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RESUMO

O presente estudo, que tem como objeto de investigacdo a concepg¢do de curriculo na obra de
Dermeval Saviani, parte do pressuposto de que a educacdo tem um papel crucial no
desenvolvimento da humanidade: transmitir o legado histérico construido pelas geracoes
precedentes as novas geracdes. Considerando o grau de desenvolvimento da proposicdo
pedagdgica historico-critica no quadro das ideias pedagogicas, seu carater contra hegemonico
e a reconhecida importancia que a obra de Dermeval Saviani ocupa no contexto educacional
brasileiro indagamos sobre a existéncia de uma concepcao de curriculo na obra deste autor.
Uma vez confirmada sua existéncia por meio da leitura preliminar da referida obra, objetivamos
identificar o grau de desenvolvimento desta concepcao de curriculo e quais as contribuicdes
(possibilidades) e os limites (realidade) para pensarmos o curriculo da educacdo basica tendo
em vista a formacdo necessaria a transi¢do. Foram levantadas as seguintes hipdteses: 1) Existe
na obra de Dermeval Saviani elaboracdes acerca de uma concepgao de curriculo, que indicam
possibilidades reais para pensarmos o curriculo da educacdo basica, objetivando a formacéo
necessaria a transicdo para o socialismo haja vista que esta se situa no campo das teorias
educacionais criticas, de base tedrica materialista historica dialética, cuja tarefa é superar tanto
o poder ilusério (que caracteriza as teorias nao-criticas) como a impoténcia (decorrente das
teorias critico-reprodutivistas) das teorias educacionais; 2) Possivelmente a obra de Dermeval
Saviani contribui para que a discussao acerca do curriculo da escola basica avance, pois, para a
analise do fendmeno educacional, o autor, vem historicamente considerando as questdes
relativas a filosofia da educacdo, estrutura e politica educacional, histéria da educacdo e teoria
pedagdgica. Defendemos a tese que existe uma concepc¢do de curriculo na obra de Dermeval
Saviani e que esta indica possibilidades reais para pensarmos o curriculo da escola bésica na
perspectiva histdrico-critica, pois o autor analisa o fendmeno educacional considerando as
questdes relativas a filosofia da educacao, estrutura e politica educacional, histéria da educacao
e teoria pedagdgica, fornecendo-nos, desta forma, uma sustentacdo consistente para o
enfrentamento do esvaziamento do curriculo escolar na sociedade capitalista. Para alcancar o
objetivo proposto, nos valemos da teoria materialista historico dialética, pois esta nos oferece
maiores possibilidades de apreender o real com radicalidade, se constituindo num instrumento
tedrico para explicarmos a realidade e enfrentarmos as problematicas que esta nos coloca.
Foram analisados 29 artigos, 06 livros e 07 capitulos de livro, no total 42 documentos
produzidos pelo autor. Foi possivel sistematizar quadros representativos de uma dinamica
curricular pautada na pedagogia histérico-critica, aprofundando elementos acerca do trato com
0 conhecimento, a organizacdo escolar e normatizacao, especialmente no que diz respeito aos
principios para a sele¢do e para o trato com o conhecimento nesta perspectiva.

Palavras-chaves: Escola basica; Curriculo; Pedagogia historico-critica.
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ABSTRACT

This study, which has object the investigation of curriculum conception in the academic
production of Dermeval Saviani, starts from the presupposition that education plays a crucial
role in the development of humanity: to transmit the historical legacy built by previous
generations to future generations. Considering the level of development of the historical-critical
pedagogical proposal in the context of pedagogical ideas, their character against hegemonic and
the recognized importance of the work of Dermeval Saviani occupies in the Brazilian
educational context seek to investigate the existence of a curriculum conception in the works
of this author, which once found through its preliminary reading, we tried to identify the level
of development of this curriculum design and what are the contributions (possibilities) and
limits (reality) to think the curriculum of basic education with a view to education needed to
transition. The following hypoteses were raised: 1) There is the work of Dermeval Saviani
elaborations about a curriculum conception that indicate real possibilities to think the
curriculum of basic education, aiming at the education necessary to transition to socialism given
that this lies between critical educational theories of historical materialist dialectic theoretical
base, whose task is to overcome both the illusory power (that characterizes the non-critical
theories) as the impotence (arising from critical-reproductivist theories) educational theories;
2) Possibly the work of Dermeval Saviani contributes to the discussion about the curriculum of
basic school advance because, for the analysis of the educational phenomenon, the author, has
historically considering the issues of educational philosophy, structure and educational politics,
history education and pedagogical theory. We defend the thesis that there is a curriculum
conception in the work of Dermeval Saviani and that this indicates real possibilities to think the
curriculum of basic school in the historical-critical perspectivebecause the author analyzes the
educational phenomenon considering questions relating to philosophy of education, structure
and educational politics, history of education and pedagogical theory, and in this way, a
consistent support for confronting the the school curriculum emptying in capitalist society. To
achieve the proposed objective, we base ourselves on historical materialist dialectic theory, as
this gives us greater possibilities of apprehending the real radically, constituting a theoretical
instrument for explain reality and face the problems that this puts us. Were analyzed 29 articles,
06 books and 07 book chapters, totaling 42 documents produced by the author. Was possible to
systematize representative frames of a dynamic curriculum backed up in the historical-critical
pedagogy, deepening elements on how to treat knowledge, school organization and
normatization, especially with regard to the principles for selection and to treat knowledge in
this perspective.

Keywords: Basic school; Curriculum; Historical-critical pedagogy.



Quadro 1
Quadro 2

Quadro 3

Quadro 4

Quadro 5

Quadro 6

Quadro 7

Quadro 8

Quadro 9

Quadro 10
Quadro 11
Grafico 01
Quadro 12

Quadro 13

Quadro 14
Quadro 15
Quadro 16

Quadro 17

LISTA DE ILUSTRACOES

Educacdo como instrumento de equalizacdo social...............cccv.e... 54
Educacgdo como instrumento de discriminagao social..............c.cc....... 54

Comparacdo entre as proposicdes metodologicas tradicional, nova e
RISEOFICO-CIILICA. .. evvevieieii e 66

Caracteristicas que distinguem educacéo e politica..........c.ccceevvereennens 70

Elementos fundantes da Pedagogia histérico-critica: Projeto historico;
Concepcdo de ser humano; Teoria do conhecimento; Concep¢do de
educacéo/Escola; Concepcdo de trabalho educativo..........c.cceevveneenee. 72

Sintese geral de teses e dissertacGes encontrados com o0s termos de
busca “Dermeval Saviani”’; “Saviani”’; “Pedagogia histérico-
(013 18 Lo ISR 79

Sintese geral de teses e dissertacdes encontrados com os termos de
busca “Dermeval Saviani”; “Saviani”; ‘“Pedagogia historico-critica”
[010] g0 <10 o - VOSSO P TSP 79

Producdo bibliografica registrada no curriculo Lattes de Dermeval
SAVIANI ...ttt et nne e 83

Sintese geral dos temas recorrentes nos textos (artigos, capitulos de

livros e livros) de Demerval Saviani ..........ccocvvvininiieiiencsesceeae 83
Artigos e livros por déCada...........cceevvevieiieieiicie e 84
Textos selecionados para analise em cada area da producéo................ 85
Producdo de Dermeval Saviani: areas tematicas predominantes.......... 88
Pressupostos, categorias e unidades de analise...........ccccccecevervirenenne. 91

Sintese da contribuicdo das areas de producdo de Demerval

SAVIANI. 1.ttt 172
Comparativo dos componentes do trabalho pedagogico.................... 179
Elementos da din@mica CUITICUIAr..........cccoovvereneiieieee e 188
Principios curriculares no trato com o conhecimento..............ccc....... 193

Principios curriculares e organizacdo dos niveis do ensino................ 212



LISTA DE ANEXOS

A. Producéo bibliogréafica de Dermeval Saviani.........c.ccoccoviriieniennnen,
B. Orientagdes e supervisdes realizadas por Dermeval Saviani..............

C. Participagio €m DANCAS..........ccceiveiiiiiiiieeee e



LISTA DE APENDICES

. Quadros sindpticos da producdo relacionada a Dermeval Saviani no Banco de
teses e dissertacdes da CAPES - ano/titulo/autor............c.cccccvevvernnnnee. CD-Rom

. Quadros sindpticos da producéo relacionada a Dermeval Saviani no Banco de
teses e dissertacdes da BDTD - ano/titulo/autor................ccccvevveennee. CD-Rom

. Quadro sindptico das producdes relacionadas a Dermeval Saviani na Biblioteca
Digital da UNICAMP - Ano/Titulo/AUtOr...........ccoveveiieieeieiieceees CD-Rom

. Quadro sindptico dos livros direta e indiretamente relacionados a pedagogia
RISTOMICO-CIITICA ...vevvevece e CD-Rom

. Quadros categorizagéo artigos e livros Dermeval Saviani.................. CD-Rom

. Quadro de artigos analisados no campo da Teoria pedagogica e Politica e
estrutura educacional; e livros e capitulos analisados nos campos Filosofia da
educacdo; Historia da educacdo; Politica e estrutura educacional e Teoria
PEAAGOGICA. .. vevenetiieiei ettt et CD-Rom

. Roteiro da entrevista realizada com Dermeval Saviani em 09 de junho de
2004 et CD-Rom

200 e aara——— CD-Rom



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANDE - Associacdo Nacional de Educagéo

ANDES - Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior

ANFOPE - Associagdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo
ANPED - Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo

APROPUC-SP - Associacdo dos Professores da Pontificia Universidade Catolica de
Séo Paulo

BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes

BM - Banco Mundial

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CBE - Conferéncias Brasileiras de Educacao

CBPE - Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais

CEDES - Centro de Estudos Educacéo e Sociedade

CEPAL - Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe

CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
CNTE - Confederagéo nacional dos Trabalhadores da Educagéo
CONAFEP - Confederacao Nacional de Funcionarios de escolas Publicas

CONARCFE - Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacao do
Educador

CPB - Confederacao de professores do Brasil

CRPE - Centros Regionais de Pesquisas Educacionais

CUT - Central Unica dos Trabalhadores

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

ENPA - Encontro Nacional do Programa Alfa

FACED/UFBA - Faculdade de Educacéo da Universidade Federal da Bahia
FAO - Organizacdo das Nagdes Unidas para Alimentagédo e Agricultura
FENASE - Federacdo Nacional de Supervisores Educacionais

FENOE - Federacdo Nacional de Orientadores Educacionais


http://anfope.spaceblog.com.br/

FMI - Fundo Monetéario Internacional

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica

IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

LEPEL - Linha de Estudo e Pesquisa em Educacdo Fisica, Esporte e Lazer
MEC - Ministério da Educacéo

OEA - Organizacgdo dos Estados Americanos

OIT - Organizagéo Internacional do Trabalho

ONU - Organizacdo das Nacgdes Unidas

PCN - Parametros Curriculares Nacionais

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacao

PISA - Programa Internacional de Avaliagéo de Estudantes

PUC — Pontificia Universidade Catolica

SARESP - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
SBPC - Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

SciELO - Scientific Electronic Library Online

UFAL — Universidade Federal de Alagoas

UFBA - Universidade Federal da Bahia

UFSC - Universidade Federal de Santa Catarina

UFSCar - Universidade Federal de So Carlos

UNESCO - Organizacgéo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
UNESP - Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho

UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas


http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_Internacional_do_Trabalho

SUMARIO

[N ERI0] 51610710 IO 16

CAPI'TU,LO 1 - DERMEVAL SAVIANI NO QUADRO DAS IDEIAS
PEDAGOGICAS BRASILEIRAS: A CRITICA DA EDUCACAO BURGUESA
E OS FUNDAMENTOS DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA................. 36

1.1. DERMEVAL SAVIANI: UM BREVE RESGATE DE SUA
TRAJIETORIA ..o oo e e e et e e et e e e e e er e e e e et e s e et e es e e ee e eee s 36

1.2. DERMEVAL SAVIANI NO QUADRO DAS IDEIAS PEDAGOGICAS
CONTRA HEGEMONICAS DA DECADA DE 1980: A TEORIA PEDAGOGICA
HISTORICO-CRITICA. ..o 40

13. CRITICA AO PODER ILUSORIO DA EDUCAGAO BURGUESA E A
IMPOTENCIA ~ DAS  ANALISES  CRITICAS DA  EDUCAGAO

BURGUESA . ...ttt et e e st e e e st e e e s sae e e nsaeeenneeeenneeens 52
1.3.1. Escola e democracia - para além das teorias ndo-criticas e critico-
reprodutivistas da educacao: superando por iINCOrPoOracan..........cccuevvereereereenns 53
1.3.2. Escola e democracia - para além das pedagogias da esséncia e da existéncia:
SUPErando POF INCOMPOFAGAD. ........ceueeerriirirtesieetiesieseessestesbe bt sie et eseeseseesbenresbesreeneas 56
1.3.3. Escola e democracia - para além dos métodos novos e tradicionais: mais
uma vez superando POr INCOIPOTAGAD. .........couerveieerierieitesiestesreereareeeeee e seesressesnens 63

CAPITULO 2 - PARAMETROS TEORICO-METODOLOGICOS PARA
ANALISE DA OBRA DE DEMERVAL SAVIANL. ....ooooooeeeeeeeeeeeeeeeeeer e, 77

2.1. CARACTERIZACAO DA PRODUCAO DE DERMEVAL SAVIANI: A
ARTICULACAO DOS ESTUDOS NO CAMPO DA FILOSOFIA, HISTORIA,
ESTRUTURA E POLITICA EDUCACIONAL E TEORIA
PEDAGOGICA . ...ttt ettt et et e et et et et e s e e e et et et eeeeeeeeeeeneens 77

2.2. FUNDAMENTOS CIENTIFICOS DA ANALISE: PRESSUPOSTOS
ONTOLOGICOS, GNOSIOLOGICOS, AXIOLOGICOS E TELEOLOGICOS DA
CONCEPCAO MATERIALISTA HISTORICA E DIALETICA DO
CONHECIMENTO ..ottt ettt ettt ettt 92

2.2.1. Pressupostos ontoldgicos: o que o homem é e como ele se faz homem.......93

2.2.2. Pressupostos gnosioldgicos: é possivel conhecer a realidade? De que forma
se d4 a relagdo entre matéria e CONSCIENCIA?.........cocoveieriereiieieiee e 96

2.2.3. Pressupostos axiolégicos: quais séo e como sédo produzidos os valores que
orientam as agies NUMEANAS?...........ooiiiiiiiiieee e 105

2.2.4. Pressupostos teleoldgicos: as motivacdes que orientam as a¢cdes humanas
paradeterminado FiM........coooiiiiiiiii s 108

2.2.5. Critica a educagao burguesa: por uma educacao para a transicéo............ 113



CAPITULO 3 - FILOSOFIA DA EDUCA(;%O, ESTRUTURA E PO,LI’TICA
EDUCACIONAL, HISTORIA DA EDUCACAO E TEORIA PEDAGOGICA:
CONTRIBUICOES PARA UMA CONCEPCAO HISTORICO-CRITICA DE

CURRICULDO ..ottt 122
3.1. CONTRIBUIQ@ES NO CAMPO DA FILOSOFIA DA EDUCAQAO ............. 124
3.2. CONTRIBUICOES NO CAMPO DA ESTRUTURA E POLITICA
[ L L@ N O @]\ N SR 132
3.2.1. Indicacbes para a construcdo do sistema nacional de educagdo no
BIaSI ..o 136
3.3. CONTRIBUICOES NO CAMPO DA HISTORIA DA EDUCACAO............... 148
3.4. CONTRIBUIC}OES NO CAMPO DA TEORIAPEDAGOGICA..........c.c......... 152
3.4.1. A critica da critica: superando as falsas dicotomias.............ccccceevevveieennene 167
3.5. STNTESE DAS CONTRIBUIQ@ES DE DEMERVAL SAVIANI NAS QUATRO
GRANDES AREAS DE PRODUGAO.......cciiiiieii st 172

CAPITULO 4 — PRINCIPIOS CURRICULARES A LUZ DA PEDAGOGIA
HISTORICQ CRITICA: CONTRIBUICOES PARA O CURRICULO DA
ESCOLA BASICA .. ..ooceeeeeeeeeeeeeeeeee oo e ee ettt ee e e et e e e s et e e e s e e e s e e esereeeraeesareeas 175

4.1. NORMATIZACAO: SISTEMA DE NORMAS, PADROES, REGISTROS,
REGIMENTOS, MODELOS DE GESTAO, ESTRUTURA DE PODER, SISTEMA

DE AVALIACAO.......oociieetceeeeeeeeeseee s es s es st s ssses s s ssnsss s s sensanenns 188
4.2. ORGANIZACAO ESCOLAR: ORGANIZACAO DAS CONDICOES ESPACO-
TEMPORAIS NECESSARIAS PARAAPRENDER...........co.coooovviiviiiiesisesenan 191
4.3. TRATO COM O CONHECIMENTO: PRJNCTPIOS CURRICULARES PARA A
SELECAO E TRATAMENTO DOS CONTEUDOS.........ccoo i 192
4.3.1. Selec@0o do CONNECIMENTO..........cccviiiiiecie e 194
4.3.2. Principios curriculares para a selecdo dos contetdos de ensino................. 196
4.4. ORGANIZACAO E SISTEMATIZACAO LOGICA E METODOLOGICA DO
CONHECIMENTO....c.ciitiieiieiee ettt sttt enes 202
4.4.1. Principios metodolégicos para o trato com o conhecimento....................... 203
CONSIDERAGCOES FINAIS. ..ottt 214
REFERENCIAS. .......coouiiiieieiete ettt 220

ANEXOS E APENDICES — CD-ROM......c.oiieiieeieeeeeeteee e, 232



16

INTRODUCAO

As forcas produtivas da humanidade deixaram de crescer. As novas invengdes
e 0S NOVOS progressos técnicos ndo conduzem mais a um crescimento da
riqueza material. As crises conjunturais, nas condicdes da crise social de todo
0 sistema capitalista, sobrecarregam as massas de privacdes e sofrimentos
cada vez maiores. O crescimento do desemprego aprofunda, por sua vez, a
crise financeira do Estado e mina os sistemas monetarios estremecidos.
(TROTSKY, 2008, p. 91).

O presente estudo, que tem como objeto a investigacdo da concepcao de curriculo na
obra de Dermeval Saviani, parte do pressuposto de que a educacdo tem um papel crucial no
desenvolvimento da humanidade: transmitir o legado histérico construido pelas geracbes
precedentes as novas geracdes. Seu papel vital é a garantia da aquisi¢cdo, pelo homem, do que é
ser ser humano, da cultura humana (LEONTIEV, 1977). Portanto, entendemos que a educacao
surge com o advento do trabalho, tornando-se um traco inelimindvel da humanizacdo dos
individuos, junto com a necessidade que as novas geracfes tém de acessar 0 que as geraces
gue as antecederam acumularam ao longo da historia da humanidade, (SAVIANI, 2008a).

Conforme demonstraram nossos estudos de mestrado, no qual analisamos as teses que
tratam do curriculo de pedagogia no Brasil (de 1987 a 2010), 85% da produgdo encontrada
discute o curriculo de pedagogia descolado da realidade mais geral vivida no presente momento
historico, ou seja, a crise estrutural do capital. A analise das teses evidenciou ainda que o eixo
principal da discussdo sobre o curriculo é a subjetividade individual ou de grupos isolados em
forma de discurso. Os problemas do mundo real como a precarizagdo da educacdo e da
formagédo dos trabalhadores, que encontram explicacdo na crise estrutural do capital que
necessita destruir as antigas forcas produtivas e produzir novas para manter-se, sdo substituidos
por descricbes fenoménicas e interpretacdes consensuais, que fazem com que a verdade
cientifica resida ndo na realidade em si, mas nas normas particulares de grupos especificos.

Deste modo, os estudos defendem hegemonicamente a particularizagdo e
individualizacdo do ensino como expressdo de respeito as singularidades do aluno, tanto em
relacdo as suas possibilidades cognitivas quanto em relacdo a sua pertenca cultural, restando
ensinar a partir do saber cotidiano, descartando-se o conhecimento cientifico e a cultura
universal, bem como a necessidade da sua socializacdo. Neste sentido, ‘esvazia-se’ a funcao
social da escola, o curriculo e o trabalho educativo enquanto elementos fundamentais na
transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, bem como, no
desenvolvimento do pensamento cientifico dos estudantes. Isto contribui com o rebaixamento
e 0 ‘esvaziamento’ da educacdo em nosso pais. De tal modo, no ambito desta concepcéo o

critério para a construcdo dos curriculos € o individuo isolado, pois qualquer proposicdo que
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defenda a generalidade humana e a universalidade do conhecimento nos processos formativos
é tida como tradicional, conservadora e totalizante.

Ao realizarmos uma sintese das concepc¢des de escola presentes nas producfes em
analise, verificamos que a maioria delas ou secundarizam o ensino e o trato com o conhecimento
objetivo pela escola, priorizando o trato com o saber cotidiano, ou ndo explicam o que
concebem como escola, nem mencionam qual sua funcdo social. No que tange a categoria
trabalho educativo, a maior parte das teses ou defendem que este deve pautar-se na acdo
reflexiva do professor sobre sua pratica cotidiana, ou desvinculam o trabalho educativo do ato
de ensinar. Sobre a concepcdo de curriculo, identificamos que a maior parte das teses
concebem-no como texto, discurso, linguagem (ou movimento da linguagem), ou defendem o
curriculo pautado na reflexividade; na errancia historica e na incerteza. As demais concebem o
curriculo como construcdo cultural, producdo social e histoérica com diversos sentidos
construidos pelos grupos disciplinares; reproducdo social e escolha cultural, campo de
interesses e relagdes de dominagéo, (GAMA, 2012).

Proposicdes como estas expressam o projeto formativo burgués, orientado pela
necessidade da burguesia em manter a internalizacao, pela classe trabalhadora, da posicao social
que lhe ¢ atribuida na esfera social. Uma educagdo que cumpra o papel de “[...] induzir ao
conformismo generalizado em determinados modos de internalizacéo, de forma a subordina-
los as exigéncias da ordem estabelecida.”, (MESZAROS, 2005, p.55). Os dados da realidade
acerca da educacdo no Brasil demonstram a direcdo da reforma educacional brasileira
encaminhada a partir dos anos 1990 reflete os objetivos do projeto de sociabilidade capitalista
implantado pela “Terceira Via” no Brasill. Visa o “[...] consenso do conjunto das classes sociais
para o desenvolvimento de um modelo de sociabilidade que beneficia a conservacdo das
relacdes de exploracdo vigentes.” Nao por acaso, “[...] as estratégias educacionais mais do que
nunca ganham importancia vital na difusdo dos contetdos, habilidades e valores ligados a esse
modelo de sociabilidade.” (FALLEIROS, 2005, p.210).

[...] a sociabilidade capitalista que despontou no Brasil nos anos 1990 vem
demandando uma educacdo capaz de conformar o ‘novo homem’ de acordo
com 0s pressupostos técnicos, psicologicos, emocionais, morais e ético-
politicos da ‘flexibilizagdo’ do trabalho e com um modelo de cidadania que

1 Sobre isso ver o livio “A nova pedagogia da hegemonia: estratégias do capital para educar o consenso”,
organizado por Lucia Wanderley Neves. Na obra denomina-se “Terceira Via”, centro radical, centro-esquerda,
nova esquerda, nova social democracia modernizadora ou governanga progressiva, o projeto que “[...] parte das
questdes centrais do neoliberalismo para refina-lo e torna-lo mais compativel com sua prdpria base e principios
constitutivos, valendo-se de algumas experiéncias concretas desenvolvidas por governos de paises europeus.”
(NEVES, 2005, p.43).
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néo interfira nas relagfes burguesas fundamentais no contexto de ampliacdo
da participacdo politica. Essa educagdo vem sendo propagada por diferentes
meios, mas a escola continua sendo espaco privilegiado para a conformacao
técnica e ético-politica do ‘novo homem’, de acordo com os principios
hegemdnicos. [...] A escola, portanto, é transmitida a tarefa de ensinar as
futuras geracgdes a exercer uma cidadania ‘de qualidade nova’, a partir da qual
0 espirito de competitividade seja desenvolvido em paralelo ao espirito de
solidariedade, por intermédio do abandono da perspectiva de classe e da
execucdo de tarefas de carater tépico na amenizacdo da miséria em nivel local.
(FALLEIRQOS, 2005, p.211).

N&o por acaso, na década de 1990 adentrando a década subsequente, as reformas na
educacdo escolar brasileira tiveram como um de seus alvos o curriculo escolar, tornando oficial
a adocdo do construtivismo como referéncia pedagdgica para a educacdo brasileira,
(MARSIGLIA, 2011c). A reforma curricular empreendida no Brasil - que teve como marco 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) - contou com a consultoria técnica de César Coll,
principal idedlogo da reforma educacional espanhola. Fundamentada na referéncia teorica
construtivista, a importacdo do modelo de reforma curricular espanhol para o Brasil, realizada
sem nenhum debate prévio, enfatiza a metodologia da contextualizacdo entre curriculo e vida,
“[...] (o ‘saber vivido’, em detrimento do ‘saber acumulado’) a partir de uma nova abordagem
das disciplinas e da inclusdo de temas transversais no curriculo.” (FALLEIROS, 2005, p.214).

No estudo de doutoramento, intitulado A Pedagogia Historico-Critica e o Curriculo:
para além do multiculturalismo das politicas curriculares nacionais, ao analisar os documentos
oficiais do Ministério da Educacdo do Brasil entre os anos de 2006 a 2012 no bojo de
continuidade das reformas curriculares iniciadas na década de 1990, Malanchen (2014)
denuncia a forte influéncia do multiculturalismo sob essas reformas e explica:

Ao mesmo tempo, a teorizagdo sobre o curriculo escolar mostrou-se um
campo muito propicio a disseminagdo de estudos de autores internacionais nas
vertentes  neomarxistas, pos-estruturalistas, multiculturalistas, pos-
colonialistas, pos-criticas, dentre outras. Formava-se, assim, 0 terreno
propicio para o fendmeno denominado por Duarte (2008) como “o
esfacelamento do curriculo realizado pelas pedagogias relativistas”. O
discurso da multiculturalidade situa-se, portanto, nesse processo de
disseminagdo de uma visdo de mundo que, aparentemente, defende a inclusdo
social, a democratizacdo, o respeito a diversidade cultural etc., mas que, na
realidade, tem como funcdo principal a legitimacao ideoldgica do capitalismo
contemporéneo (MALANCHEN, 2014, p.18).

Tal proposta seguiu/segue sendo adensada por proposi¢des pedagdgicas signatarias da
ideia de que as novas tecnologias alteraram em definitivo a base estruturante da sociedade do

trabalho para o conhecimento, as denominadas pedagogias do ‘aprender a aprender’
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disseminadas, principalmente, pelo Relatério Jacques Delors — Educagdo um tesouro a
descobrir, que defende:

[...] sdo mais desejaveis as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo,
nas quais esta ausente a transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e
experiéncias. [..] é mais importante o aluno desenvolver um método de
aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcao de conhecimentos, que esse aluno
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras
pessoas. [...] a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser
impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da prépria crianca. [...]
além do aluno buscar por si mesmo o conhecimento e nesse processo construir
seu método de conhecer, € preciso também que 0 motor desse processo seja uma
necessidade inerente a propria atividade do aluno [...] a educacdo deve preparar
os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de
mudanga [...]. (DUARTE, 2003, pp.7-10).

Nesta perspectiva, 0 método de constru¢do do conhecimento é mais importante que o
conhecimento ja produzido socialmente, assim, estabelece uma hierarquia valorativa, na qual
aprender sozinho situa-se em um nivel mais elevado que o da aprendizagem resultante da
transmissao de conhecimentos por alguém. A defesa do relativismo cultural vincula-se a negagéo
da possibilidade de apreensdo do real, do conhecimento objetivo e da existéncia de uma cultura
universal, o que se relaciona a critica pés-moderna ao racionalismo moderno.

Acompanhando as alteracdes no ambito da producédo da existéncia, na area educacional
desenvolvem-se proposices pedagogicas que visam formar o trabalhador necessario a
sustentacdo do capital. Face a crise estrutural do capital que promove o desemprego e
desenvolvimento desigual, a insercdo e o ajuste dos paises “ndo desenvolvidos” ou “em
desenvolvimento™ ao processo de globalizacdo e reestruturacao produtiva, sob uma nova base
cientifica e tecnoldgica, dependem da educacéo bésica, de formacéo profissional, qualificacao
e requalificacdo (FRIGOTTO, 1998). Trata-se de uma formacdo que desenvolva habilidades
basicas, produzindo competéncias para gestdo da qualidade, para a produtividade e
competitividade, e consequentemente, para a “empregabilidade”. Trata-Se, para o assalariado,
de estar disponivel para todas as mudancas.

Portanto, urge o desenvolvimento e a pratica de proposicdes formativas contra-
hegeménicas, centradas no conhecimento cientifico, na elevacdo do padrdo cultural dos
trabalhadores. Proposi¢cdoes que pautem uma formagdo que se coloque “[...] a servigo do
desvelamento da prética social, apto a promover o questionamento da realidade fetichizada e
alienada que se impde aos individuos.” (MARTINS, 2010, p.20). A crise estrutural do capital
nos coloca a tarefa enquanto classe trabalhadora, no ambito educacional, de pensar e propor

uma educacéo para a transicao, ou seja, uma educacdo concatenada com a necessaria passagem
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para um modo de produzir a existéncia que rompa com a propriedade privada dos meios de
producio — o socialismo? como transigdo para o comunismo.

Neste sentido, identificamos nas elaboracdes da pedagogia histérico-critica elementos
fundamentais ndo apenas para tecer a critica ao projeto educacional burgués, mas, sobretudo, para
fazer proposi¢des que indicam possibilidades para enfrenta-lo nas condi¢Bes historicas atuais.
Afinal, conforme a tese defendida por Malanchen (2014):

[...] ateoria curricular sob a luz da Pedagogia Historico-Critica, se diferencia
das teorias pedagdgicas hegeménicas atuais porque defende a superagdo
da educacéo escolar em suas formas burguesas, sem negar a importancia da
transmissdo, por esta, dos conhecimentos historicamente produzidos nesta
mesma sociedade, para a formacgdo do homem omnilateral. (MALANCHEN,
2014, p.08).

No que se refere especificamente as concepg¢des de curriculo nesta perspectiva historico-
critica da educacdo, destacamos as contribuicbes de Nereide Saviani (1998) e Malanchen
(2014). O trabalho de Nereide Saviani (1998), intitulado “Saber escolar, curriculo e didatica:
problemas da unidade contetido/método no processo pedagodgico” foi pioneiro ao abordar a
problematica do curriculo a partir da pedagogia historico-critica. Na obra a autora sintetiza:

O curriculo, nesta perspectiva, ndo se restringe a métodos e técnicas, nem se
confunde com programas. Também n&o se refere a toda e qualquer atividade
escolar. Diz respeito tdo somente a tarefa que é especifica da escola: o ensino.
Compreende, entdo, as atividades que se destinam a viabilizar o melhor
dominio possivel dos contetdos das diversas matérias. Porém, a elaboracéo e
o desenvolvimento do curriculo ndo sdo atividades neutras, como ndo sdo
neutros os contelidos escolares. Dai a necessaria visdo de historicidade, a
compreensdo dos contetdos escolares em sua dimenséo critico-social. Esta
visdo ndo se identifica com a pedagogia tradicional, que concebe o aluno como
receptivo, em cuja mente cabe depositar conhecimentos [...]. Ao contrario,
concebe o saber como socialmente construido e em constante construgéo, e
entende que, no processo de ensino, o aluno se apropria ativamente do
conhecimento sistematizado, contando com a atividade pedago6gica do
professor. (NEREIDE SAVIANI, 1998, pp. 44-45 — grifo meu).

2 O socialismo é entendido como uma necessidade concreta de transicdo para 0 comunismo, que tem por base a
tomada dos meios de producdo pelos trabalhadores, a superagdo da subsuncéo do trabalho ao capital. O comunismo
para Marx e Engels, ndo é um estado de coisas que deve ser instaurado, um ideal para o qual a realidade devera se
direcionar, mas sim o0 movimento real que supera o estado de coisas atual. As condi¢Bes desse movimento devem
ser julgadas segundo a propria realidade efetiva e resultam dos pressupostos atualmente existentes. Sobre o
processo de degeneracdo do modo capitalista de produzir e reproduzir a existéncia, e a necessidade de transicdo
para 0 modo de producao socialista/comunista Engels explica: “[...] as formas capitalistas de produgdo e de troca
vao convertendo-se em entraves cada vez mais insuportaveis para a propria produgdo; que o regime de distribuigao,
necessariamente condicionado por essas formas, engendrou, por sua vez, uma situacdo de classe cada dia mais
insuportavel e mais aguda, um antagonismo sempre mais profundo entre alguns capitalistas, cada vez em menor
nGmero, porém cada vez mais ricos e uma massa de operarios assalariados, cada vez mais numerosa e, em geral,
também mais desfavorecida e mal retribuida; e finalmente, demonstra que a massa das forgas produtivas que
engendra o regime capitalista de producdo e que este regime ndo consegue mais governar, esta esperando tome
posse das préprias forcas produtivas uma sociedade organizada sob um regime de cooperacdo, baseada num plano
harménico destinado a garantir a todos os individuos da sociedade, em proporcdo cada vez maior, 0s meios
necessarios de vida e os recursos para o livre desenvolvimento de sua capacidade.” (ENGELS, 1979, p.130).
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Dando continuidade ao que apontava na referida obra, a autora identifica os limites de
duas grandes correntes curriculares que se contrapdem: a) a que concebe o curriculo como rol
de disciplinas e respectivos programas e sua distribuicdo nos diferentes graus, niveis, séries,
modalidades de um sistema de ensino. A qual a elaboragdo é feita por especialistas das
diferentes areas devendo ser aplicada pelos professores; b) a que entende que o curriculo deve
ser construido no processo, em sala de aula, segundo o desenrolar das atividades cotidianas,
“[...] de acordo com as caracteristicas de alunos e professores, correspondendo a interesses ¢
necessidades que vao surgindo a cada momento.” Para esta perspectiva, “[...] ndo ¢ desejavel a
elaboracdo de propostas curriculares comuns, justificando-se a existéncia de um curriculo para
cada regido, para cada escola, quicd para cada classe.” (NEREIDE SAVIANI, 2012, p.55).
Propondo uma sintese superadora de ambas as perspectivas curriculares, a autora avanga no

sentido da defesa de uma base comum nacional de curriculo, argumentando:

E tdo autoritario um curriculo que se fixa no geral, desconsiderando as
especificidades, como aquele que se restringe ao especifico, deixando de lado
as relagcbes mais amplas. Por isso, defendo a ideia de base comum nacional,
que supde a defini¢do de diretrizes gerais, elementos basicos comuns, a serem
trabalhados segundo as caracteristicas e condicOes especificas. No entanto,
ressalto que a referida definicdo requer ampla discussdo, com a participacao,
e elaboragéo conjunta, de todos os envolvidos em questdes educacionais, por
meio de suas organizagdes. Obviamente, os principais envolvidos séo 0s
professores (as), responsaveis diretos pela realizacdo do curriculo. Néao
podem, de modo algum, ficar alheios ao processo de sua elaboracdo. Tal
participacdo exige novas formas de organizacdo do trabalho das equipes
escolares e de sua relacdo com as instancias intermediarias e superiores dos
Orgdos de decisdo e gestdo do ensino. Supfe, portanto, uma radical
transformacédo no tratamento de questdes da docéncia, com real investimento
na sua valorizagdo: formacdo, jornada, salario, condi¢cdes de trabalho.
(NEREIDE SAVIANI, 2012, p.56 — grifo nosso).

A base comum nacional vem sendo defendida pelos movimentos sociais organizados da
area da Educacdo, tal como a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacio (ANFOPE)3. Mas esta proposicdo mais geral pode ser aprofundada quando da
apropriacdo de uma concepgdo historico critica de curriculo, que podemos buscar no estudo
recente de Julia Malanchen, ja citado anteriormente: A Pedagogia Historico-Critica e o
Curriculo: para além do multiculturalismo das politicas curriculares nacionais, desenvolvida

junto a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), sob orientacdo do

3 Né&o se trata da proposicdo de Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que vem sendo oficialmente debatida
no ambito do Ministério da Educacdo (MEC), a qual deve ser cuidadosamente analisada, ndo sendo, porém, nosso
objetivo fazé-lo neste estudo. Para maiores informacg6es consultar:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/inicio>.


http://anfope.spaceblog.com.br/
http://anfope.spaceblog.com.br/
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professor Newton Duarte. A tese tece uma critica as concep¢des multiculturalistas de curriculo,
ao passo que apresenta elementos fundantes de uma concepgdo historico-critica de curriculo.

O estudo examina os documentos oficiais do Ministério da Educacdo entre os anos de
2006 a 2012 no Brasil, periodo em que foram reformuladas as Diretrizes Curriculares
Nacionais, demonstrando que a reforma das politicas curriculares nacionais se deram sob a
égide do Pés-modernismo e sua colaboragdo com o Neoliberalismo na legitimacdo ideoldgica
do capitalismo, expresso na defesa do Relativismo Cultural e do Multiculturalismo. Tal
vertente, intitulada por Tomaz Tadeu da Silva (2009) de teorias pos-criticas, preconizam um
pos-curriculo, sustentadas por autores pds-modernos como Foucault, Derrida, Deleuze, Guattari
e Morin. Conforme Malanchen (2014) outros autores que tem influenciado o campo do
curriculo nos ultimos anos sdo: Boaventura de Sousa Santos, Peter McLaren, Stuart Hall,
Jacques Lacan, Claude Leévi-Strauss e Homi Bhabha. Estes por sua vez, acabam por influenciar
0s principais autores brasileiros que trabalham a questdo curricular nessa perspectiva como:
Tomaz Tadeu da Silva, Vera Maria Candau, Ana Canen, Alfredo Veiga-Neto, Sandra Mara
Corazza e Antonio Flavio Moreira (MALANCHEN, 2014).

Fundamentada na concepc¢do materialista histérica dialética de cultura e conhecimento,
Malanchen (2014) contrap8e-se ao multiculturalismo e ao relativismo cultural apontando seus
limites. Para tanto, vale-se de autores criticos a visdo pds-moderna, multiculturalista e
relativista da educacdo, como Lombardi (2012); Wood (1999); Moraes (1996; 2003; 2004);
Della Fonte (2006; 2010; 2012); Duarte (2003a; 2006; 2010a; 2010b; 2004a; 2008); Ahmad
(1999); Klein (2010); Oliveira (2008); Saviani (2011c); Lindgren Alves (2001); Nagel (2009);
Zizek (1998), afirmando que no seu entendimento o que devemos combater ndo é a diversidade
cultural, mas sim as diferengas que resultam das desigualdades sociais.

Assim como ndo somos contra a valorizacéo da diversidade de culturas, mas
somos contra o relativismo que resulta de uma compreensao equivocada do
respeito ao pluralismo e ao diverso, que acabam por relativizar a ciéncia e o
contetdo escolar, e desse modo acabam servindo para legitimar praticas
pedagogicas esvaziadas de conteudo, elaboragdo de curriculos aligeirados,
direcionados para a realidade do aluno. (MALANCHEN, 2014, p.103).

A autora sustenta a critica as concepgfes pos-modernas de curriculo valendo-se de
autores que discutem a producdo e a universalizagdo da cultura - (DUARTE E MARTINS,
2013); (DUARTE, 2010a); (EAGLETON, 2011a); (FAUSTINO, 2006) -, bem como a
concepgdo marxista de cultura - (DUARTE, 2013); (MARKUS, 1974); (MARX E ENGELS,

2007); (MARX, 2004); (ENGELS, 2004); (MARX, 1983); (LEONTIEV, 1978); (VIEIRA
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PINTO, 1985); (SUCHODOLSKI, 1976). Conclui que sendo a cultura produto da agédo humana,
necessitando ser apropriada através de um processo educativo®, devemos buscar

[...] na cultura produzida pelos seres humanos, o que h& de mais rico, 0 que
existe de mais desenvolvido para transmitir as novas geragdes. Dessa forma,
a socializacdo da riqueza intelectual universal pela escola situa-se num
contexto mais amplo, o de luta pela socializacdo da riqueza humana como um
todo e, mais precisamente, pela superacdo da propriedade privada dos meios
de producéo. A escola, para se colocar em oposic¢do a alienacao produzida pela
sociedade de classes, precisa atuar naquilo que caracteriza sua especificidade,
isto €, nas palavras de Saviani (2003b), “a socializagdo do saber
sistematizado” [...] No quadro delineado, a escola tem um papel politico
fundamental, que é o de lutar para que os conhecimentos cientificos, artisticos
e filosoficos ndo permanecam ao alcance somente da classe exploradora e dos
intelectuais a seu servico, mas sim cada vez mais promover de maneira
generalizada o enriquecimento intelectual da populagdo. A finalidade da
existéncia da escola é, desse modo, garantir que 0s conhecimentos
transponham o pragmatismo da vida cotidiana e levar aos sujeitos a producéo
cultural mais elevada ja produzida pela humanidade. (DUARTE, 2003a).
(MALANCHEN, 2014, p.124).

O estudo segue discutindo a relagao entre cultura, sociedade de classes e alienacdo e a
relagcdo entre cultura, revolucdo e a construgcdo de um modelo social comunista. Explica o
processo de producdo da cultura e de elaboracdo da ciéncia, da filosofia e da arte, bem como o
desenvolvimento da ciéncia e a objetividade; culminando com a defesa da universalidade da
cultura na perspectiva marxista, a partir do que adverte:

E necessario distinguir o que deve ser superado da l6gica do capital, daquilo
que, por mais que tenha sido formado no meio das relac@es alienantes, deve
ser preservado por uma sociedade socialista e elevado a uma condigdo
superior de desenvolvimento. Desse modo, entendemos que ndo se trata de
pensar, como os relativistas culturais, que a saida esta no retrocesso em relacao
a universalizagdo atingida pelo capital, mas sim na sua superagdo por uma
sociedade na qual a universalizagdo ndo seja feita a custa dos sujeitos. A
apropriacdo da heranca cultural humana pela classe trabalhadora é necesséria
por, pelo menos, dois motivos. O primeiro é que os trabalhadores precisam de
conhecimento e condi¢cBes para organizar outra sociedade, e para isso é
necessario apropriar-se de tudo o que foi produzido até 0 momento, pois nao
se constréi um novo modelo social com auséncia de conhecimento do que ja
existe. Deste modo, tomar posse da cultura produzida historicamente é
condicdo imprescindivel para a construgdo do socialismo. Duarte (20086,
p.610) explica que: “tal processo possibilitara a constituicdo de uma cultura
universal que supere os limites das culturas locais, incorporando toda riqueza
nelas contidas e elevando essa riqueza a um nivel superior”. Para Duarte

4 “Sintetizando, podemos afirmar as seguintes caracteristicas da cultura numa perspectiva marxista: a) E resultado
do trabalho, isto é, da acdo do ser humano sobre a natureza e, portanto, define-se como cultura material; b)
Juntamente com a cultura material se formam os elementos que compdem a cultura ndo material ou simbdlica,
como a linguagem, as ideias, a ciéncia, a filosofia e a arte; c) a ciéncia, a arte e a filosofia, dessa forma, sdo uma
parte da cultura, e ndo podem ser confundidas como seu sindnimo; d) a apropriacdo da cultura é sempre um
processo educativo, ou seja, & necessaria a existéncia de mediacGes para que a mesma seja transmitida e apropriada
no processo de humanizacdo” (MALANCHEN, 2014, p.117).
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(2013), essa apropriacdo representa um progresso em direcdo a humanizagao,
ou seja, da universalizacdo e da liberdade do homem que ocorre no
capitalismo, por contradicdo, de forma limitada e sob o jugo alienante da
sociedade burguesa. O segundo motivo é o de que, em termos de formacéo
humana, de acordo com Leontiev (1978) e com Martins (2013), o ser humano
s6 desenvolve em plenitude suas funcBes e aptiddes, ao ter acesso ao que
existe de mais rico produzido em nossa sociedade na forma de cultura material
e intelectual. (MALANCHEN, 2014, p.155).

Explicitado isso, Malanchen (2014) afirma que, embora ndo tenha localizado no
levantamento realizado durante a pesquisa um trabalho especifico que tratasse sobre pedagogia
historico-critica e teorias curriculares, hd diversos elementos que contribuem para a
conceituacdo de curriculo escolar na perspectiva historico-critica no conjunto de producdes
realizadas até 0 momento a partir desta pedagogia. Assim, aponta 0s principais aspectos dessa
pedagogia no que se refere ao curriculo escolar, a comegar pela relacdo entre a educacéo

escolar e o saber objetivo:

[...] o saber escolar, ou seja, o curriculo é o saber objetivo organizado e
sequenciado de maneira a possibilitar seu ensino e sua aprendizagem ao longo
do processo de escolarizagdo. O curriculo ndo é um agrupamento aleatério de
conteudos, havendo necessidade dos conhecimentos serem organizados numa
sequéncia que possibilite sua transmissdo sistematica. A organizagdo do
conhecimento na forma de curriculo escolar trabalha com a unidade entre a
objetividade e a subjetividade, considerando-se que ha critérios objetivos
contidos no proprio conhecimento que estabelecem niveis progressivos de
complexidade e, por outro lado, o sequenciamento dos contelidos escolares
deve levar em conta as caracteristicas do psiquismo dos sujeitos envolvidos
na atividade educativa. A defesa, feita por Saviani, da objetividade dos
conteidos escolares ndo implica, de forma alguma, a desconsideragdo dos
aspectos subjetivos da atividade humana em geral e da atividade educativa em
particular. O valor universal dos conhecimentos ndo estad em conflito com o
fato de que eles sdo sempre produzidos em condigdes sociais especificas e por
individuos temporal e espacialmente situados. Igualmente, o fato de o aluno
ser um sujeito situado, ndo deve ser impedimento para a aprendizagem do
saber universal. (MALANCHEN, 2014, p.169).

Em sintese, de acordo com Malanchen (2014), para a pedagogia historico-critica o
curriculo “[...] é compreendido como a expressdo da concepgdo do que ¢ o mundo natural e
social; do que é o conhecimento desse mundo; do que é ensinar e aprender esse conhecimento,
bem como do que s&o as relacGes entre a escola e a sociedade.” E acrescenta que em decorréncia
disso “[...] ocorre a selecdo intencional e o sequenciamento dos conhecimentos que devem
ser socializados para toda a populacdo, uma vez que sdo requisitos fundamentais para o
processo de humanizacdo de cada individuo.” (MALANCHEN, 2014, p.179). Pautada nos
estudos de Vigotski (1993; 2001); Saviani (2003a); Vigotski e Luria (1996); Martins (2013);
Facci (2004); Duarte (2013), Malanchen (2014) destaca que outro elemento que contribui para
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a conceituacdo de curriculo escolar na perspectiva historico-critica, diz respeito a relevancia
dos contetidos classicos para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.®

Sobre a organizacdo curricular a luz da pedagogia histérico-critica, a autora
problematiza a falsa opgédo entre a organizacdo disciplinar e a interdisciplinar do curriculo,
explicando que a fragmentacdo do conhecimento precisa ser situada no processo histérico, pois
esta ligada a divisdo social do trabalho, ndo podendo ser superada plenamente no &mbito do
curriculo vez ndo ter sido superada na pratica social como um todo. De modo que “[...] ndo
podemos afirmar que a Pedagogia Histdrico-Critica concorde com curriculos escolares que
fragmentem o conhecimento em disciplinas estanques e isoladas [...]”, mas a0 mesmo tempo
sabemos que “[...] essa pedagogia ndo desconsidera a necessidade de socializagdo dos
conhecimentos acumulados historicamente pelas vérias disciplinas, na linha do que Saviani
chamou de momento analitico® (MALANCHEN, 2014, p.200).

Nessa perspectiva, a organizacdo dos contetdos curriculares deve permitir a
realizacdo do constante movimento que vai do todo as partes e destas ao todo,
bem como do abstrato ao concreto e deste novamente as abstragcdes, num
processo de constante enriquecimento e aprofundamento da compreensao da
realidade natural e social. Portanto, se a organizagdo do conhecimento em
disciplinas escolares corresponde ao momento analitico e se no método esse €
um momento necessario para chegarmos a totalidade concreta, a concepgao
curricular da Pedagogia Histérico-Critica ndo pode se deter no momento
analitico, é preciso a constante busca das sinteses, mesmo que provisorias’.
(MALANCHEN, 2014, p.204).

> “[...] as pesquisas realizadas por Vigotski, Luria, Leontiev, Davidov e Elkonin identificam a influéncia

determinante do acesso sistematizado ao conhecimento elaborado social e historicamente no desenvolvimento
humano. Pontuam a importancia do ensino escolar como um elemento que cria situa¢fes que possibilitam a crianca
um conjunto complexo de vivéncias diferenciadas que a leva a apropriacdo dos conhecimentos cientificos,
artisticos e filoséficos como heranca cultural pertencente ao género humano” (MALANCHEN, 2014, pp.187-188).
Martins (2013) aprofunda a questao acerca da relacdo entre o desenvolvimento do psiquismo e a educacao escolar.
6 Saviani defende que o estudo das disciplinas escolares corresponderia a0 momento analitico “[...] em que
necessito identificar os diferentes elementos. E 0 momento em que diferencio a matemética da biologia, da
sociologia, da historia, da geografia. No entanto, elas nunca se dissociam. Numa visao sincrética, isto tudo parece
cadtico, parece que tudo esta em tudo. Mas na visdo sintética percebe-se com clareza como a matematica se
relaciona com a sociologia, com a histéria, com a geografia e vice-versa” (SAVIANI, 2008a, p.146). E
complementa Malanchen (2014): <[...] a disciplinaridade é o momento no qual realizamos o trabalho analitico por
meio de decomposi¢des consecutivas do conhecimento, para que este seja apreendido em suas categorias mais
simples, porém de forma aprofundada. Este processo possibilitara que realizemos 0 movimento inverso, ou seja,
elaborar em nosso pensamento uma visdo sintética do conhecimento e da realidade. N&o devemos nos esquecer,
porém, que a construcdo de sinteses no conhecimento da natureza e da sociedade é um processo historicosocial
que requer a perspectiva de supera¢do da divisdo social do trabalho, ou seja, da sociedade de classes, como ja foi
abordado durante este trabalho. Dessa forma, o curriculo na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, tem por
objetivo a apreensdo da totalidade do conhecimento, que se dard& num movimento de andlise das partes para
articular a compreensdo do todo. Isso explica a importancia dos conteidos selecionados para o ensino e a
aprendizagem no ambito escolar, pois sera a partir desses conteldos que os individuos poderdo chegar a
compreensdo unitaria, coerente e articulada da realidade” (MALANCHEN, 2014, p.203).

7 “Para responder sobre a organizacdo curricular a partir do método materialista histdrico e dialético e, portanto,
da Pedagogia Histérico-Critica e, por conseguinte, por meio do desenvolvimento historico do conhecimento
humano, ndo podemos responder a partir dos estudiosos da educacdo que ficam no debate sobre o curriculo
interdisciplinar, multidisciplinar, pluridisciplinar e transdisciplinar. Pois, quando estes pesquisadores preconizam
a superacao da fragmentacdo do conhecimento, o fazem de uma maneira que acaba representando um retorno a
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Explicitada a posicio com relagdo ao debate em torno da questdo da
(inter/multi/pluri/trans) disciplinariedade, pautada nas formulacGes de Saviani a autora defende
que o caminho para a organizacdo do curriculo na perspectiva historico-critica “[...] é tomar
como eixo norteador de nossa concepgao de mundo, materialista historico e dialética, aquilo
que é proprio do ser humano: o trabalho®” (MALANCHEN, 2014, p.207). Afirma que “[...]
considerando-se a educacdo escolar desde a educacdo infantil até o ensino superior, 0s
curriculos escolares poderiam ser pensados como um processo de progressiva explicitacéo e
complexificacdo dessa concepgdo de mundo.”, (MALANCHEN, 2014, p.209), concluindo:

[...] compreendemos que o curriculo, como um documento que direciona o
trabalho pedagdgico, configura-se a partir de uma compreensdo de sociedade
e almeja formar intencionalmente individuos numa determinada dire¢éo. Ao
levar isto em consideracdo, compreendemos que todo curriculo aponta um ser
humano a ser formado e se orienta pela proposi¢éo de caminhos de edificacdo
social. Desse modo, o curriculo tem uma caracteristica teleoldgica, ou seja,
direciona o trabalho educativo a partir do seu modo de organizag&o,
fundamentacdo e selecdo de contetdos. Esta caracteristica teleoldgica nédo
aparece imediatamente, mas a partir dos desdobramentos dos contetdos
trabalhados na formag&o humana. (MALANCHEN, 2014, p.213).

sincrese, e ndo um progresso para a sintese. Rejeitando o necessario momento analitico, essas propostas acabam
por manter a escola refém daquilo que Kosik chamou de mundo da pseudoconcreticidade e Vigotski chamou de
pensamento por pseudoconceitos [...]. A Pedagogia Histérico-Critica ndo endossa as ilusérias buscas desses
atalhos que tentam evitar o indispensavel momento analitico da mesma forma que ndo considera que o trabalho
educativo deva se limitar a esse momento. Trata-se de ir além da falsa opg&o entre a organizagao disciplinar e a
interdisciplinar do curriculo. Essa pedagogia esta ciente dos limites existentes na atualidade, resultantes do
processo histérico do conhecimento humano que estd em seus primdrdios e compreende que a plena superacao
desses modelos curriculares ocorre no processo social mais amplo de supera¢do do modo de produgdo capitalista”
(MALANCHEN, 2014, pp.204-205).

8 «Q fato de existirem disciplinas no curriculo devido as suas especificidades, ndo deve significar que elas devam
permanecer fechadas em si mesmas. Ha que existir um principio que articule estes conhecimentos, o qual, como
explicitamos, deve ser o trabalho. E este principio que contribuira para a superacgdo da concepcdo disciplinar,
interdisciplinar, transdisciplinar, etc. E, portanto, a concepcéo de mundo, o materialismo histérico e dialético, o
ser humano produzindo e reproduzindo sua realidade. [...] um curriculo pensado a partir da Pedagogia Histérico-
Critica, dentro das limitagGes existentes, pode ser disciplinar, mas com a concepgdo de mundo do materialismo
histérico e dialético, devendo propor a articulagdo das disciplinas a partir do elemento fundante do ser humano e
de todo o conhecimento produzido, que é o trabalho. [...] Além disso, dentro de nossos limites histéricos, o
curriculo disciplinar nos remete ao planejamento prévio, a organiza¢do de uma agéo direcionada e intencional, que
pode nos levar a ideia de transformacéo social, muito diferente de uma metodologia interdisciplinar que trabalha
com projetos tematicos a partir dos interesses ou da realidade imediata dos sujeitos, ficando no conhecimento
utilitario e pragmatico, ndo visando a mudanca, mas sim a adaptagdo ao modelo social existente. O modelo
transdisciplinar nos remete a “pedagogia do caos, isto €, um processo educativo que escape ao controle, tragando
linhas de fuga, que rompa com as hierarquias, que desfaga planos prévios. Aventurar-se sem bussola, pelos mares
da multiplicidade de saberes.” (GALLO, 2009, p.25) [...] Sintetizamos, portanto, que ndo ignoramos os limites das
ciéncias, da historia, da fisica, da quimica, ou da geografia, e de todas as outras areas e disciplinas, e
compreendemos que as mesmas carregam alienacdo. O que consideramos é que, para superar esses limites,
dependemos do processo histdrico, que envolve a questdo da superagdo das relacdes de dominacao e, do ponto de
vista da consciéncia, envolve a superacdo das concepc¢des que ndo entendem o ser humano criador da realidade
da qual ele é, simultaneamente, produto, ou seja, parafraseando Vieira Pinto (1985), um produto produtor
daquilo que produz” (MALANCHEN, 2014, pp.210-211).
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A partir da critica realizada as concepg¢des pos-modernas de curriculo, cultura e
conhecimento, as quais vem orientando as reformas politicas curriculares no pais entre 2006-
2012; fundamentada na concepcao materialista historico dialética da triade curriculo, cultura e
conhecimento, em especial nos fundamentos da teoria pedagdgica histérico-critica e da
psicologia historico-cultural, Malanchen (2014) apresenta elementos importantes que
contribuem para avangarmos na conceituacdo de curriculo escolar na perspectiva historico-
critica, sinalizando que:

[...] a questdo do curriculo na Pedagogia Histdrico-Critica se diferencia das
pedagogias burguesas, tanto nas vertentes tradicionais quanto nas vertentes do
aprender a aprender, porque esta pautada em outra concepgao de mundo, que
ndo € liberal nem mecanicista, muito menos pds-moderna e idealista, mas sim,
materialista historica e dialética. Compreendemos, deste modo, que para
superar 0 modelo capitalista, precisamos da ciéncia, da arte e da filosofia, caso
contrario, ficamos no conhecimento imediato e pragmatico, e sem base para
planejar o futuro. Para finalizar, podemos afirmar que um curriculo sob a luz
da Pedagogia Histérico-Critica, deve oferecer contelildos que permitam ao ser
humano objetivar-se de forma social e consciente, de maneira cada vez mais
livre e universal (MALANCHEN, 2014, p.219).

As contribuicdes realizadas por Malanchen (2014) nos impulsionam a dar sequéncia a
investigacao acerca da proposicao histérico-critica de curriculo, em especial, por dentro da obra
de Dermeval Saviani, tomada como ponto de partida, uma vez que essa tarefa histérica ndo vai
se exaurir nesta tese, vez que ha um conjunto de outros colaboradores para o desenvolvimento
desta teoria na atualidade.

Diante do exposto, poderiamos perguntar: De que maneira a organizacao dos conteldos
curriculares permitiria a realizacdo do constante movimento do todo as partes e destas ao todo,
do abstrato ao concreto e deste novamente as abstracdes, num processo de constante
enriquecimento e aprofundamento da compreensdo da realidade natural e social? Se a
organizacdo do conhecimento em disciplinas escolares contempla 0 momento analitico no
processo de apreensdo da realidade, sendo necessario, porém, também o momento da sintese,
para chegarmos a totalidade concreta, como esse momento estaria expresso no curriculo? Ele
seria de responsabilidade do professor, do aluno, de ambas as partes? S&o perguntas que nos
propomos a contribuir para responder, as quais explicitamos os resultados ao longo do texto,
obviamente ndo esgotando-as.

Neste percurso, apoiamo-nos também nas elaboracdes realizadas pelo Coletivo de
Autores (1992), na obra Metodologia do ensino da Educacéo Fisica. Isto porque o Coletivo de
Autores, ainda no inicio da década de 1990, apontou para uma concepcao critica e superadora

de curriculo, a medida que contrapondo-se a concepcao tradicional, definiu 0 mesmo como
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“[...]1 o percurso do homem no seu processo de apreensdo do conhecimento cientifico
selecionado pela escola: seu projeto de escolarizagdo.” (idem, p. 27), que se materializa através
da dindmica curricular Trata-se de uma referéncia na area da Educacéo Fisica, na qual encontra-
se uma importante sistematizacéo acerca dos elementos que compdem a dindmica curricular
(trato com o conhecimento, organizacdo escolar e normatizagdo escolar), bem como, a
sistematizacdo l6gica do conhecimento ao longo do processo de escolarizagcdo (Ciclos de
Escolarizacdo), questdes que serdo aprofundadas no capitulo 2. Esta decisdo foi tomada pela
constatacdo da contribuicao da referida obra para o debate das teorias pedagdgicas criticas, dado
que esta foi construida considerando a propria pedagogia histérico-critica, por meio de textos
classicos do proprio Dermeval Saviani (Escola e Democracia, Educacdo: do senso comum a
consciéncia filosofica e Pedagogia Histdrico-critica: primeiras aproximacoes) e os tedricos
ligados as experiéncias com a pedagogia soviética, tais como Leontiev, Vigotski, Pistrak e
Davidov.

Dito isto, objetivamos contribuir teoricamente com o campo de estudos acerca do
curriculo, tendo em vista a necessidade e possibilidade de refletirmos sobre o que fazer, que
rumos dar aos curriculos, num periodo de crise estrutural do capital em que se coloca pungente
uma formulacio curricular concatenada as necessidades histdrias da classe trabalhadora. E
necessario forjarmos no marco referencial do capital, que impossibilita a formacdo omnilateral
dos homens, a formacdo necessaria para a transi¢do, que enfrente e coloque em cheque a
formacdo unilateral da qual dispomos. Afinal, o avancado grau de desenvolvimento das for¢as
produtivas alcancado no modo de producédo capitalista abre pela primeira vez na histéria da
humanidade a possibilidade de superagédo da exploracdo do homem pelo homem, bem como da
formagé@o omnilateral. Destarte, do interior das instituicdes de ensino capitalistas precisamos
pensar a escola da transi¢do tendo como horizonte a possibilidade de formagdo omnilateral®.

Partindo do que foi exposto por Marx (1983) no “Prefacio de Contribuicdo a Critica da
Economia Politica” em 1859, as novas relagdes de producao mais adiantadas jamais tomarao o
lugar das velhas, antes que suas condigdes materiais de existéncia tenham sido geradas no seio
da velha sociedade. Denominamos escola de transicdo, a escola que temos que construir no
presente vislumbrando o futuro; trata-se do novo projeto de escolarizacdo que nasce das
entranhas do velho. Em outras palavras, estamos falando do agir intencional e direto na escola

realmente existente (burguesa), considerando suas contradi¢des e possibilidades, explorando

° Baseando-se em Marx, Manacorda (2007, p.87) define a omnilateralidade como sendo um desenvolvimento total,
completo, multilateral, em todos os sentidos, das faculdades, das necessidades e da capacidade da sua satisfagdo;
é considerada objetivamente como a finalidade da educacéo.
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seu grau mais avangado que é a apropriacdo do conhecimento cientifico, artistico e filosofico,
tendo como horizonte historico a escola socialista, a superacdo da formacdo unilateral,
fragmentada, que separa trabalho manual de trabalho intelectual®.

A histéria da humanidade, histéria da luta de classes, demonstra que a educagdo nao
funciona apenas como aparelho ideoldgico do Estado, mas contém a possibilidade de agir
contra-hegemonicamente. A relacdo entre educacédo e luta de classes é explicitada por Ponce
(2010), o autor demonstra como historicamente as classes dominantes cuidam de dosar 0 acesso
que as classes dominadas tém ao conhecimento elaborado; as Gltimas ndo permanecem estaticas
a isto, pelo contrério muitas vezes se organizam, buscando contrapor-se a exploragdo sofrida.
Prova disto é a luta dos trabalhadores pela escola publica; sdo, por exemplo, as contribuicoes
do leste europeu (Luria, Leontiev, Vigotski, Pistrak, Krapskaia, entre outros) para a reflexdo
acerca da educacdo da classe trabalhadora.

Reconhecemos naqueles que lutam pela garantia do acesso da classe trabalhadora aos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, um ponto de apoio fundamental
para pensarmos a formacdo necessaria a transi¢cdo para o socialismo. Afinal, no seio da
sociedade e da educacdo burguesa, os conhecimentos sistematizados sdo necessarios aos
processos de producdo e reproducdo da existéncia, sendo o que acumulamos de mais
desenvolvido enquanto humanidade até o momento. Além disto, sdo 0s conhecimentos
sistematizados que permitem o desenvolvimento do psiquismo em suas formas superiores. Por
isso é preciso lutarmos pela apropriacdo desses conhecimentos pela classe trabalhadora.

Para Marx e Engels a expropriacdo dos saberes e conhecimentos técnicos dos
trabalhadores deu-se pela crescente introducdo da divisdo do trabalho na
producdo, culminando com a separacdo do trabalho manual e do trabalho
intelectual, resultado da separagdo dos trabalhadores dos instrumentos de
trabalho, das matérias-primas e, enfim, dos préprios produtos produzidos. A
revolucgdo era para eles 0 caminho para a superacdo das condi¢fes de vida e

100 estudo de doutorado de Melina Silva Alves, em andamento junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacio
da Universidade Federal da Bahia (PPGE/UFBA), desenvolverd com maior profundidade a questdo da formagéao
para a transicdo. Alves (2013) afirma que a educacdo na atualidade apresenta como base de desenvolvimento a
escola burguesa, sendo necessario algarmos como projeto de escolarizagdo futuro para superagdo da escolariza¢éo
burguesa a escola socialista. Entretanto, hd um hiato entre 0s processos educacionais majoritariamente existentes
hoje e o que eles podem vir a ser no futuro, cabendo intervir conscientemente nesta realidade, extraindo dela as
possibilidades de esséncia para sua superacao. “[...] Deste modo, reconhecendo a possibilidade de movimento da
prépria histéria é que abordamos a referéncia da formacédo para a transi¢do, considerando, portanto, os seguintes
pressupostos: a) A Concepcao de histéria em Marx e a possibilidade humana de fazer sua prépria histéria; b) A
escola burguesa e sua proposta formativa como o “velho” e a possibilidade de surgimento do novo, a escola
socialista, das entranhas do “velho”, ou seja, da superagdo por incorporacdo daquilo que se expressa como mais
avangado no “velho” pelo “novo™; ¢) A necessaria agdo concreta de resisténcia e intervencdo consciente dos
professores a ser assumida em periodos de transicao perante a escola realmente existente (burguesa) com vistas a
sua transformag@o em uma expresséo superior, a escola socialista.” (ALVES, 2013, p.4).
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exploracéo do trabalho pelo capital, com a superacdo da estrutura de classes
burguesa e de uma divisao social e técnica do trabalho que separa e aliena o
trabalhador dos meios, processos e resultados da producdo. No processo
revolucionério, portanto, a educacdo é um importante instrumento para que o
trabalhador consiga ndo apenas ter acesso aos conhecimentos, mas que, a
partir deles, possa controlar o processo de producdo e reproducdo dos
conhecimentos cientificos e técnicos envolvidos no processo produtivo.
(LOMBARDI, 2010, p.232).
Do ponto de vista préatico, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade,
a discriminagcdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar contra a
marginalidade através da escola significa engajar-se no esforco para garantir aos trabalhadores
um ensino da melhor qualidade possivel nas condicdes histdricas atuais. O papel de uma teoria
critica da educacdo neste sentido € dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a
evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes. (SAVIANI, 2012).
Neste sentido, Saviani propde a pedagogia historico-critica como possibilidade de superacdo
das teorias critico-reprodutivistas. De acordo com a pedagogia historico-critica,

[...] a escola tem uma funcdo especificamente educativa, propriamente
pedagdgica, ligada a questdo do conhecimento; é preciso, pois resgatar a
importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o
problema do saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade
da educagdo escolar (SAVIANI, 2008a, p.98).

Considerando esta fungéo social da escola, e compreendendo-a na sociedade atual, como
a forca pedagogica que tudo domina, (SAVIANI, 2008b, p.154), ndo sendo possivel hoje
compreender a educacdo sem compreender a escolal?, vislumbramos nas contribuicbes de
Saviani uma referéncia importante para as reflexdes acerca do curriculo. Este reconhecimento
deve-se ao fato deste autor ter avancado nas elaboracgdes acerca da teoria pedagogica coadunada
com a pedagogia socialista, pautada no materialismo histérico dialético e no projeto histérico
comunista. Significa dizer, a partir da necessidade concreta de superacdo dos critico-
reprodutivistas, escolanovistas, construtivistas e educadores populares, Saviani elaborou as
bases de uma teoria pedagdgica que sobreviveu/sobrevive hd mais de trés décadas e desde entdo
vem sendo desenvolvida coletivamente, como pode ser visto nas publicagdes: Dermeval

Saviani e a educacdo brasileira: o simposio de Marilia (1994); Pedagogia historico-critica:

11 1...] se é possivel compreender as formas ndo escolares de educacéo a partir da escola e o inverso ndo é
verdadeiro, entdo o educador formado sobre a base da dissecacdo da anatomia escolar estara capacitado a
compreender todas as demais formas de educacdo, qualificando-se, portanto, para também agir nelas. (SAVIANI,
2008b, p.155).
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30 anos'? (2011); Pedagogia historico-critica: desafios e perspectivas para uma educag&o
transformadora (2012); Infancia e pedagogia histérico-critica® (2013); Germinal: Marxismo
e Educacdo em Debate - Pedagogia histérico-critical* (2013); Germinal: Marxismo e Educagao
em Debate — Pedagogia historico-critica (2015). As publicacdes sdo a expressao de uma
“retomada vigorosa” do debate em torno da pedagogia histdrico-critica nos Gltimos anos,
conforme observam Marsiglia e Martins (2015)%.

Para alem das elaboragdes acerca da pedagogia e das teorias da educacdo, Dermeval
Saviani é publicamente reconhecido como uma das principais referéncias no campo
educacional brasileiro, tendo importantes contribui¢des acerca de temas referentes a educacéao
brasileira, legislacdo e politica educacional, histéria e filosofia da educacdo e da educagdo
brasileira, historiografia e educacio, historia da escola plblica'®. Seu reconhecimento ficou
expresso, por exemplo, no recebimento dos Prémios Jabuti em 2008 com o livro “Histéria das
ideias pedagogicas no Brasil”, e em 2014 com a obra “Aberturas para Historia da Educag&o”.

Diante do exposto, como apontdvamos nos estudos do mestrado, € necessario
avancarmos nos estudos acerca do curriculo a luz da pedagogia histérico-critica. O fizemos
através da investigacdo do grau de desenvolvimento da concepcdo de curriculo na obra de
Dermeval Saviani, especialmente na elaboracdo da teoria pedagégica histérico-critica.

Objetivamos contribuir teoricamente para o campo de estudos acerca do curriculo na

2.0 livro é uma compilagédo do debate e dos textos apresentados no Seminario em comemoragdo aos 30 anos da
Pedagogia histérico-critica, intitulado “Pedagogia historico-critica: 30 anos”, ocorrido de 15 a 17 de dezembro de
2009 na UNESP-Araraquara/SP.

130 livro é uma compilacio do debate e dos textos apresentados no Congresso “Infincia e pedagogia histérico-
critica”, realizado de 18 a 20 de junho de 2012 na UFES-Vit6ria/ES.

14 “Nesta edigdo, por um lado, veiculamos artigos que sdo resultados das conferéncias proferidas na 11* Jornada
do HISTEDBR, realizada em Cascavel-PR, entre os dias 23 e 25 de outubro de 2013, tendo como temética central
de discussdo “A Pedagogia Historico-Critica, a Educagdo Brasileira e os desafios de sua institucionaliza¢do” e,
por outro lado, no intuito de ampliar o alcance e a discussdo acerca da PHC, elegemos alguns convidados que nos
brindaram com importantes contribuicdes, que levamos a publico na forma de artigos, debates, entrevista, resenha
e resumos.” (CASTANHA, 2013, p.1).

15 As autoras explicam que utilizam o termo “retomada” no seguinte contexto: “A década de 1990 foi marcada
pela hegemonia do ideario neoliberal e p6s-moderno, que tornou frustradas as tentativas de implantacdo de
politicas educacionais “de esquerda” da década de 1980, levando a refluirem nesse periodo as adesdes dos
educadores aos movimentos progressistas. “Mesmo nesse quadro adverso, muitos educadores continuaram a
trabalhar na perspectiva da pedagogia histérico-critica. Uma demonstracdo disso foi a realizagdo, em 1994, na
Unesp de Marilia, do “Simpo6sio Dermeval Saviani e a Educacédo Brasileira”, que reuniu mais de 600 participantes
interessados em discutir com o proprio Saviani sua obra e atuacdo profissional. Na virada do século ja eram
perceptiveis os sinais de revigoramento do interesse pela abordagem marxista nos varios campos da prética social,
inclusive a educagdo. Os educadores que ndo haviam deixado de trabalhar na linha da pedagogia historico-critica
voltaram a ocupar um espago importante nos debates sobre os destinos da escola brasileira” (MARSIGLIA, 2011c,
p. 27). Apesar disso, 0s avangos entre a segunda metade da década de 1990 e os anos 2000 foram timidos, tomando
expressividade, como pretendemos demonstrar, a partir do final de 2009.” (MARSIGLIA & MARTINS, 2015,
p.6).

16 para maiores esclarecimentos consultar: <http://www.fae.unicamp.br/dermeval/index2.html>.
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pedagogia historico-critica, tendo em vista a realidade e possibilidades de uma formulacdo
curricular que tenha como horizonte a formacéo para a escola da transicéo.

Considerando o grau de desenvolvimento da proposicao pedagogica historico-critica no
quadro das ideias pedagdgicas, seu carater contra-hegemdnico e a reconhecida importancia que
a obra de Dermeval Saviani ocupa no contexto educacional brasileiro buscamos investigar a
existéncia de uma concepcéo de curriculo na obra deste autor, principalmente nos textos que
versam sobre a pedagogia histérico-critica, a qual uma vez constatada, por meio da leitura
preliminar da referida obra, buscamos identificar o grau de desenvolvimento desta concepc¢éo
de curriculo e quais as contribuicdes (possibilidades) e os limites!’ (realidade) para pensarmos
o curriculo da educagdo béasica tendo em vista a formacéo necesséria a transicdo. Diante deste

problema, levantamos as seguintes hipoteses:

1) Existe na obra de Dermeval Saviani elaboracdes acerca de uma concepcéo de curriculo,
que indicam possibilidades reais!® para pensarmos o curriculo da educacgdo basica,
objetivando a formacao necesséria a transicao para o socialismo haja vista que esta se
situa no campo das teorias educacionais criticas, de base tedrica materialista historica
dialética, cuja tarefa é superar tanto o poder ilusorio (que caracteriza as teorias nao-
criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas) das teorias

educacionais;

2) Possivelmente a obra de Dermeval Saviani contribui para que a discussao acerca do
curriculo da escola basica avance, pois, para a analise do fenémeno educacional, o autor,
vem historicamente considerando as questdes relativas a filosofia da educacéo, estrutura

e politica educacional, historia da educag&o e teoria pedagdgica.

Para alcancar o objetivo proposto, nos valemos da teoria materialista historico dialética,

pois esta nos oferece maiores possibilidades de apreender o real com radicalidade®®, se

17 De saida, vale salientar que Dermeval Saviani ndo se propds a desenvolver uma teoria do curriculo, nem mesmo
é um especialista em curriculo. Portanto, os limites que poderdo ser identificados por esta tese ndo deverdo ser
interpretados como limites de Dermeval Saviani ou de sua obra, mas lacunas na producéo do conhecimento sobre
curriculo no campo marxista.

18 «[...] por possibilidade, entendemos as formagdes materiais, propriedades, estados, que ndo existem na realidade,
mas que podem manifestar-se em decorréncia da capacidade das coisas materiais (da matéria) de passar umas nas
outras.” (CHEPTULIN, 2004, p.338) “Chamamos de reais as possibilidades que sdo condicionadas pelos aspectos
e ligagdes necessarios, pelas leis do funcionamento e do desenvolvimento do objeto [... por] ligacGes e relages
que se repetem e se produzem necessariamente em condi¢des determinadas [...]” (CHEPTULIN, 2004, pp.341-
342).

19 A respeito disto ver Saviani (2004). O autor afirma que, uma reflexao para ser filosofica, deve responder a trés
requisitos — a radicalidade, o rigor e a globalidade.
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constituindo num instrumento tedrico para explicarmos a realidade e enfrentarmos as

problemaéticas que esta nos coloca, visto que,
[...] leva a producdo de um conhecimento que ndo € especulativo porque parte
do e se refere ao real, a0 mundo tal como ele é, e ndo é um conhecimento
contemplativo exatamente porque, ao referir-se ao real, pressupde, exige,
implica a possibilidade de transformar o real. Dai a no¢do de que o
conhecimento cientifico envolve ‘teoria’ e praxis’ [...] (ANDERY et. al.,
2004, p.414).

Reconhecemos neste pardmetro tedrico metodoldgico, conforme assinala Frigotto
(1999), uma postura, uma concepcao de mundo, que permite uma apreensdo radical da realidade
e, uma praxis, isto é, unidade entre teoria e pratica na busca da transformacéo e de novas sinteses
no plano do conhecimento e no plano da realidade historica.

O materialismo historico dialético funda-se na concepcdo de que existe uma realidade
objetiva independente do pensamento e das ideias. Assim, o método deve nos auxiliar a captar
0 movimento real e eleva-lo ao nivel do pensamento de maneira que consigamos entender as
relagOes entre as partes e o todo, tendo em vista a totalidade, a contradi¢do, 0 modo de producao,
a luta de classes. Por outro lado, implica tomar o objeto de anélise como parte de uma totalidade
historica que o constitui, onde se estabelecem as media¢des entre o campo da particularidade e

sua relacdo com uma determinada universalidade.

O cerne do procedimento metodologico diz respeito a construgdo, no
pensamento, do desenvolvimento das contradi¢cbes presentes na pratica,
incluindo suas possibilidades de superacdo (FREITAS, 1995, p.71).

Porém, para que se concretize a apropriacdo dos elementos que nos possibilitardo
elaborar uma resposta ao problema delimitado, é necessario definir formas de apropriacao, que
nos permitam sair do todo cadtico em direcdo ao concreto-pensado, ou seja, que nos auxilie na
destruicdo do mundo da pseudoconcreticidade®®. Estas formas de apropriacio s&o
sistematizadas em forma de categorias, ou seja, sdo graus de desenvolvimento do conhecimento
sobre algo, que precisamos capturar por meio da atividade cientifica, para responder a uma
questdo concreta. Neste estudo nos valemos das categorias realidade, necessidade,
possibilidade que guiam nosso pensamento no sentido da busca teleoldgica do conhecimento
para a humanidade; e categorias - trato com o0 conhecimento, organiza¢éo escolar e

normatizacdo escolar — que expressam articuladamente uma concepcdo curricular

200 mundo da pseudoconcreticidade apresenta-se como 0 “[...] complexo dos fendmenos que povoam o ambiente
cotidiano e a atmosfera comum da vida humana, que com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram
na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e natural” (KOSIK, 2002, p.15).
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(COLETIVO DE AUTORES, 1992), e dizem respeito ao objetivo imediato do estudo, que tem
relacdo com a caracteristica da fonte investigada.

No que diz respeito a categoria da possibilidade, esta estd sempre em relacdo a realidade,
que a tenciona. O par dialético realidade/possibilidade enquanto instrumento do pensamento
para a apropriacao do real, se localiza na necessidade humana de conhecer para transformar. A
utilizagdo destas categorias nos permite verificar o movimento, no real, das possibilidades de
outra realidade, qualitativamente diferente, vir a se objetivar. Do ponto de vista do materialismo
dialético, “[...] a realidade ¢ o que existe realmente e a possibilidade ¢ o que pode produzir-se
quando as condi¢des sdo propicias”, (CHEPTULIN, 2004, p.338). O conteldo desta categoria
deve se dar a partir da histéria que fornecerd os elementos explicativos para as categorias
empiricas, as quais tencionadas e confrontadas nos ajudardo na elaboragédo de uma nova sintese,
um novo grau de sistematizacdo do conhecimento cientifico acerca do curriculo da escola
basica.

Para responder o problema proposto e chegar ao objetivo definido foi necessario
percorrer 0s seguintes passos: ldentificar as fontes; Definir os critérios para selecdo da amostra
a ser analisada; Reunir as fontes selecionadas e elaborar um instrumento de analise; Analisar
e realizar sinteses acerca das categorias investigadas; Desenvolver entrevista semi-
estruturada com o autor estudado e discutir as possibilidades de enfrentamento das
problematicas no campo do curriculo da educacgdo bésica apresentadas pela teoria pedagogica
historico-critica, levantando novas necessidades e hipoteses.

No Capitulo 1 buscamos explicitar a trajetoria de Dermeval Saviani no quadro das ideias
pedagogicas contra-hegemonicas, recuperando elementos fundantes da Pedagogia Histdrico-
Critica (projeto histérico, concepgdes de ser humano, teoria do conhecimento, educacéo e
trabalho educativo) sintetizadas a partir do conjunto de sua obra, que demonstram que seu
estudo sistematico pode trazer contribuicBes ao debate do curriculo.

No Capitulo 2 hd uma caracterizacdo da obra de Dermeval Saviani, a partir da qual
foram identificadas quatro grandes areas que a sustentam: a filosofia, a histéria, a politica e a
teoria pedagogica. Dada esta caracterizacdo se explicita o quadro tedrico de referéncia para
andlise, as categorias, os critérios de selecdo da amostra de textos, livros e artigos para analise.

O Capitulo 3 é dedicado a investigar e sistematizar as contribuicGes tedricas das quatro
grandes areas identificadas em sua obra, que defendemos, coloca a proposicéo historico-critica
de curriculo em um patamar superior, uma vez que articulados, os elementos filoséficos,

politicos, historicos e pedagogicos, superam a visdo idealista, fragmentada e esvaziada da
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concepcéo de curriculo hegemdénica no marco multiculturalista (conforme ja apresentamos a
critica anteriormente).

O Capitulo 4 explicita o aprofundamento das categorias da préatica acerca do curriculo a
partir da obra de Dermeval Saviani. Buscamos discutir os elementos que compdem a dindmica
curricular na perspectiva de contribuir com a defini¢cdo do tipo de conhecimento, principios
para selecdo do conhecimento e para seu trato metodoldgico, a organizagdo do conhecimento
ao longo dos niveis de ensino a partir de um eixo curricular claro que expressam uma
perspectiva de dindmica curricular historico-critica.

Nas consideracOes finais, situamos a relevancia da obra de Dermeval Saviani, com
destaque para as elaboracdes acerca da teoria pedagdgica historico-critica, no contexto de
aprofundamento da crise do capital e da luta de classes no Brasil e no mundo. Retomamos as
hipdteses que guiaram a pesquisa, e defendemos nossa tese apontando novas necessidades para

o aprofundamento de questdes referentes ao curriculo na perspectiva histérico-critica.
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CAPITULO 1 - DERMEVAL SAVIANI NO QUADRO DAS IDEIAS PEDAGOGICAS
BRASILEIRAS: A CRITICA DA EDUCACAO BURGUESA E OS FUNDAMENTOS
DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Neste capitulo trataremos da relevancia do trabalho de Dermeval Saviani para a
educacao brasileira, especialmente, para pensarmos o curriculo na perspectiva histérico-critica.
Para tanto, recuperamos brevemente a trajetoria do autor, bem como seu posicionamento no
quadro das ideias pedagdgicas no Brasil na década de 1980 com a proposicdo pedagogica
historico-critica. Na sequéncia, sintetizamos os pontos centrais da formulacdo pedagogica
historico-critica, com destaque para a concepc¢do de ser humano, projeto historico, teoria do
conhecimento, concepcéo de escola e trabalho educativo que a sustentam, de forma a preparar

a analise da contribuicdo tedrica do autor para o debate acerca do curriculo da educacéo basica.

1.1. DERMEVAL SAVIANI: UM BREVE RESGATE DE SUA TRAJETORIA

Desenvolvemos este topico baseando-nos: na cronologia publicada no livro “Dermeval
Saviani: pesquisador, professor ¢ educador”, organizado por Diana Gongalves Vidal (2011) da
Colecdo Perfis da Educacdo; nas informac6es disponibilizadas no curriculo na plataforma
Lattes/CNPq do autor, na sua autobiografia®, bem como na fala realizada pelo mesmo no
evento “Pedagogia historico-critica: 30 anos”, que ocorreu de 15 a 17 de dezembro de 2009 na
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filno (UNESP), campus Araraquara®.

Conforme informagdes levantadas nas fontes citadas, Dermeval Saviani nasceu em
Santo Antdnio de Posse, interior de Sdo Paulo, em 25 de dezembro de 1943, sendo registrado
posteriormente em 03 de fevereiro de 1944. Em 1948 migrou com a familia para a cidade de
Sao Paulo, onde frequentou o curso primario no Grupo Escolar de Vila Invernada de 1951 a
1954. Realizou sua formagao secundéria em escolas seminaristas (Seminarios Nossa Senhora
da Conceicdo em Cuiaba, e Coracdo Eucaristico de Campo Grande em Campo Grande).
Conforme relata o préprio autor, a passagem pelo seminario teve um papel fundamental na sua
formacao, pois “[...] propiciava as condi¢des minimas de ambiente, habito e disciplina para o
estudo, vale dizer, para o trabalho intelectual. [...] para pouco mais de trés horas de aula

(descontado o intervalo), havia cinco horas [didrias] de estudo.” (SAVIANI, autobiografia, s/d).

21 Disponivel em <http://www.fae.unicamp.br/dermeval/auto.html>, acesso em 15/01/2014.
22 Tal intervengdo encontra-se publicada no livro “Pedagogia historico-critica: 30 anos”, organizado por Ana
Carolina Galvéo Marsiglia (2011a).


http://pt.wikipedia.org/wiki/25_de_dezembro
http://pt.wikipedia.org/wiki/1943
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A formagcéo filosofica teve inicio no Seminario Maior (Seminério Central de Aparecida
do Norte) em 1962, sendo adensada pelo ingresso no curso de Filosofia da Faculdade Salesiana
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Lorena em 1963. Em 1964 retornou a cidade de Sdo Paulo e
transferiu o curso de Filosofia para a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP),
onde se graduou em 1966. No periodo, associou os estudos a militdncia estudantil e ao trabalho
no Banco Bandeirantes do Comércio e no Banco do Estado de S&o Paulo.

Em 1967, iniciou oficialmente sua atividade docente no curso de Pedagogia da PUC-SP
na area de Fundamentos Filoséficos da Educacdo. Concomitantemente, lecionava filosofia e
historia da arte para o ensino cléssico e cientifico no Colégio Estadual Professor Ataliba de
Oliveira, e historia e filosofia da educacdo para o Curso Normal do Colégio Sion. Doutorou-se
em 1971 na éarea de filosofia da educacdo na PUC-SP, passando a trabalhar também na Poés-
Graduacao a partir de 1972, nos Programas de Pds-Graduacdo em Filosofia da Educacdo da
Universidade Metodista de Piracicaba - UNIMEP e da PUC-SP. Em 1978 iniciou a coordenacéo
dos Programas de Mestrado em Filosofia da Educacdo e Doutorado em Educacao na PUC-SP.

Em 1986 obteve o titulo de livre-docente em Histdria da Educacéo, e, posteriormente,
em 1994-1995, passou por periodo de estdgio sénior na Italia. Em 1990 foi aprovado no
Concurso Publico de Professor Adjunto de Historia da Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), e em 1993 foi aprovado no Concurso Publico de Professor Titular de
Historia da Educagdo na mesma universidade. No inicio dos anos de 1980 participou da criacdo
da ANDE (Associacdao Nacional de Educacdo) e da publicacdo da Revista da ANDE. Foi
membro do Conselho Estadual de Educacdo de Séo Paulo de agosto de 1984 a julho de 1987,
coordenador do Comité de Educacdo no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) e coordenador de pés-graduacdo na Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), PUC-SP e UNICAMP. Como prémio foi condecorado com a Medalha do Mérito
Educacional do Ministério da Educacdo (MEC) e recebeu da UNICAMP o Prémio Zeferino
Vaz de Producdo Cientifica. Recebeu dois Prémios Jabuti, o primeiro em 2008 na categoria
Educacéo, Psicologia e Psicanélise com a obra “Historia das Ideias Pedagdgicas no Brasil”, e 0
segundo em 2014 com a obra “Aberturas para Historia da Educacdo”. Atualmente é professor
aposentado e emérito da UNICAMP, pesquisador emérito do CNPq e coordenador geral do

Grupo de Estudos e Pesquisas "Historia, Sociedade e Educacéo no Brasil” (HISTEDBR)Z,

23 N&o é objetivo deste trabalho tratar de maneira pormenorizada da trajetéria do autor. Outros trabalhos o fazem,
como: Silva Junior (1994); Garcia (2002) e Vidal (2011). H& também o estudo de doutorado de Claudia de
Carvalho Cosmo, que investiga a contribuicdo de Saviani enquanto intelectual a organizacdo do meio académico
brasileiro em desenvolvimento no PPPGE da UFSCar.


http://pt.wikipedia.org/wiki/PUC-SP
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Na mesa de encerramento do Seminario “Pedagogia histdrico-critica: 30 anos”,
realizado em 2009 na UNESP/Araraquara?, Saviani apresentou os antecedentes, situou a
origem e indicou alguns aspectos do desenvolvimento da pedagogia histérico-critica até aquele
momento. Destacamos a passagem em que ele dissertou sobre seu trabalho no ensino médio,
afirmando: “Minhas aulas no nivel médio operavam como uma espécie de laboratorio para as
reflexdes e investigacdes que eu vinha desenvolvendo como professor na universidade”
(SAVIANI, 2011, p.197). Tal destaque justifica-se, pois, conforme Saviani (2011), os
antecedentes da pedagogia historico-critica remontam as suas primeiras preocupacoes
sistematicas com a educacéo, 0 que ocorreu no inicio de sua carreira docente em 1967, ocasido
em que, conforme j& mencionamos, Saviani atuava simultaneamente como professor do ensino
superior na PUC-SP, e como professor do ensino médio no Colégio Estadual Professor Ataliba
de Oliveira, periferia de Sdo Paulo, e no Curso Normal do Colégio Sion, colégio de elite de Sdo
Paulo.

Saviani (2011) comenta que iniciou seu trabalho no colégio estadual explicando sua
concepcao pedagdgica e o seu modo de proceder como professor, que tendo como principios a
liberdade e a responsabilidade, mesmo sem cobrar e proibir, as decisdes tomadas tinham que
ser cumpridas. O trabalho se desenvolveu de forma satisfatdria e entusiasmada e contou com
plena adesdo dos alunos. Aqueles que ndo assistiam as aulas tinham que arcar com as
consequéncias de suas escolhas, responsabilizar-se por elas.

No segundo semestre iniciou seu trabalho no Colégio Sion (particular) baseado nos
mesmos principios e acordos feitos no Colégio Estadual Professor Ataliba de Oliveira -
liberdade e responsabilidade. Porém, neste colégio as alunas se debrugcavam sobre a janela e
apreciavam 0 movimento da rua enquanto outras conversavam. Saviani comenta que a
displicéncia era tanta que até mesmo ele que costumava ser tranquilo, um dia irritou-se, deu um
murro na mesa, e disse as estudantes que elas ndo passavam de burguesas reacionarias que nao
queriam nada com nada. Diante do espanto das alunas orientou que se reunissem em grupos
para discutirem a frase que havia proferido. Com o seu auxilio e a partir do que haviam estudado
na disciplina de historia as alunas foram chegando ao entendimento da frase, o que possibilitou
gue Saviani introduzisse o conceito socioldgico e politico de reacionario. Depois deste ocorrido
as alunas passaram a estabelecer outra relacdo com o professor e as aulas passaram a transcorrer

de forma produtiva.

24 Intervencdo publicada no livro “Pedagogia historico-critica: 30 anos”, organizado por Marsiglia (2011a).
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Refletindo sobre essa situacdo, esbocei minha primeira contraposicdo a
Dewey?® que descrevi no Memorial redigido para o concurso de professor
titular da Universidade Estadual de Campinas [...] conclui que o papel da
escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto é, reiterar o cotidiano, mas
mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das relacBes
sociais que se ocultam sob os fendmenos que se mostram a nossa percepgao
imediata (SAVIANI, 2011, pp.200-201).

Outra passagem citada por Saviani durante o trabalho no Colégio Sion, diz respeito ao
dia em que possuia um plano e cronograma de aula, mas as alunas chegaram a escola querendo
discutir o “IIT Festival de Musica Popular Brasileira” de 1967. O professor concordou em
discutir o festival, mas nao perdeu de vista o tema da aula “O homem como ser condicionado™.
Em grupo discutiram e cumpriram o pretendido a partir da letra da musica “Alegria, alegria”,
de Caetano Veloso, classificada em quarto lugar no festival. Desse fato Saviani explica ter
concluido que se fosse um professor tradicional teria se negado a discutir o festival, diria que a
escola ndo é lugar de lazer. Por outro lado, se fosse um professor escola novista, teria achado
6tima a sugestdo das alunas e as teria deixado discutir o festival a vontade, ndo se importando
com o conteldo discutido. Entretanto, sua reacdo colocou-o além dessas duas correntes
pedagdgicas, pois o ele ndo deixou de considerar o interesse das alunas e, a0 mesmo tempo,
ndo perdeu de vista o objetivo da aula, “[...] tendo ajustado os procedimentos sem abrir mao da
finalidade que guiava a programacao da disciplina [...].” Esta experiéncia ja trazia elementos
que convergiam na direcdo da proposicdo pedagogica historico-critica, que supera por
incorporacdo as pedagogias tradicional e nova. (SAVIANI, 2011, p.204)

Em minha carreira docente procurei, na medida do possivel, articular
organicamente teoria e pratica como forma concreta de realizar a tdo
propalada indissociabilidade entre ensino e pesquisa. Assim é que os textos de
apoio para semindrios elaborados para a cadeira de filosofia da educacgao
procuravam responder a uma caréncia detectada na militancia estudantil, no
que diz respeito ao conhecimento da realidade brasileira, caréncia essa que
fazia com que o movimento estudantil ficasse marcando passo em torno de
palavras de ordem que resultavam abstratas em face da situacdo real em que
se procurava agir. [...] urgia assumir a tarefa — e eu me propunha a enfrentar
esse desafio — de se debrucar sobre as questBes da nossa realidade, tentando
atingir um certo nivel tedrico de aprofundamento que permitisse compreendé-
las adequadamente. (SAVIANI, autobiografia, s/d).

Se até entdo o educador havia realizado um esforco individual neste sentido, ao assumir
em 1978 a primeira turma de Doutorado em Educacdo na PUC/SP instaurou-se um processo

coletivo de elaboracdo tedrica acerca da pedagogia historico-critica. Eram 11 doutorandos,

%5 John Dewey (1859-1952), filésofo norte-americano vinculado ao pragmatismo, que inspirou 0 movimento da
Escola Nova no Brasil.
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formalmente orientados por Saviani, dentre os quais: Carlos Roberto Jamil Cury, Neidson
Rodrigues, Luis Antdnio Cunha, Guiomar Namo de Mello, Paolo Nosella, Betty Oliveira,
Miriam Warde e Osmar Favero. Saviani explica que o problema central deste grupo era a
superacdo do critico-reprodutivismo, tendo a contradicdo como categoria-chave, a fim de
demonstrar como as outras categorias subordinam-se a ela: “[...] mesmo o aspecto reprodutor
da educacdo é contraditorio e ndo mecanico. [...] Comecava-se a tentar descobrir coletivamente
formas de analisar a educacdo, mantendo presente a necessidade de criar alternativas e nédo
apenas fazer a critica do existente.” (SAVIANI, 2008a, p.71).

Construindo teoria e agindo politicamente, Dermeval Saviani marcou, em
especial os anos 80 da educacdo brasileira, por seus textos, por suas falas e
pela multiplicidade de suas ag¢des institucionais. [...] Da aproximacédo entre
sociedade civil e sociedade politica, promovida pelo educador brasileiro,
resultaram ou renasceram programas de pos-graduacédo em Educagdo, como
os da UFSCar, PUC-SP e da UNICAMP; movimentos de massa dos
educadores, como as Conferéncias Brasileiras de Educacdo; projetos de lei,
como a LDB; novas aberturas para o fomento & pesquisa e a pos-graduagao
em Educacdo, como em sua passagem pelo CNPq; clarividéncia e
consisténcia, como em suas intervengdes no Conselho Estadual de Educacéo
de S&o Paulo [...] (SILVA JUNIOR, 2002, p.73-74).

Esta breve recuperacdo de passagens da trajetdria de Saviani permite-nos elucidar a
estreita relacdo de suas elaboragbes com a realidade concreta, vez que muitas delas demandam
da sua atividade como professor, militante, intelectual, buscando responder as necessidades
educacionais de sua época. Vejamos agora como sua obra se situa historicamente no quadro

das ideias pedagogicas contra-hegemonicas.

1.2. DERMEVAL SAVIANI NO QUADRO DAS IDEIAS PEDAGOGICAS CONTRA-
HEGEMONICAS DA DECADA DE 1980: A TEORIA PEDAGOGICA HISTORICO-
CRITICA

Conforme demonstrou a sintese realizada pelo proprio autor na obra “Historia das ideias
pedagdgicas no Brasil”, (SAVIANI, 2007a), o que se produz no campo das ideias pedagogicas®®
encontra explicagcbes no movimento das relaces de producdo material da existéncia. Destarte,
nos valemos desta obra para recapitular brevemente o periodo histérico em que foram

formuladas as bases da teoria pedagdgica historico-critica, que se situa no bojo dos ensaios

% “por ideias pedagogicas entendo as ideias educacionais, ndo em si mesmas, mas na forma como se encarnam
no movimento real da educacdo, orientando e, mais do que isso, constituindo a prépria substancia da pratica
educativa.” (SAVIANI, 2007a, p.6 — grifo do autor).



41

contra-hegemdnicos das pedagogias criticas que buscavam orientar a pratica educativa na
década de 1980-1991.

No periodo que antecedeu a década de 1980 (1969-1980) a pedagogia tecnicista, a
concepcao analitica e a visdo critico-reprodutivista destacaram-se no ambito das ideias
pedagogicas. Tais proposi¢cGes foram desenvolvidas sobre a base de: um processo de
industrializagdo e crescimento da urbanizagdo; periodo de transi¢do entre o tipo de estado, as
formas de estado e o regime politico; abandono da independéncia e soberania para uma doutrina
de interdependéncia; golpe militar de 1964 e o ajuste da ideologia politica ao modelo
econémico; e por fim a concepgdo produtivista da educagdo com base na teoria do capital
humano, incorporando os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade.

Durante o regime militar a concepcdo produtivista da educacdo se caracterizou e
também neste periodo foram feitos 0s primeiros ensaios contrarios a essa concep¢do. Ao
recuperar o lema positivista “ordem e progresso” que se metamorfoseou em “seguranga e
desenvolvimento”, Saviani (2007a) destaca as caracteristicas deste periodo, a saber: a adocao
do modelo econémico associado-dependente; 0 aumento de empresas internacionais estreitando
os lacos com os EUA; a demanda de preparacdo de mao de obra para essas empresas; meta de
elevacdo da produtividade do sistema escolar que levou a adequacéo do modelo organizacional
no campo da educacao; as ideias relacionadas a organizacao racional do trabalho (taylorismo,
fordismo), ao enfoque sistémico ao controle do comportamento (behaviorismo). Desde enté&o,
0s organismos internacionais?’ ja tinham um papel hegemdnico ditando regras e orientando 0s
rumos da educacdo na América Latina. O empenho dos principais autores que formulavam a
concepcao produtivista da educacdo era transpor a forma de classificacdo para o campo
educacional “[...] no espirito, portanto, do “behaviorismo” que busca tratar o ser humano como
um organismo, enfocando sua forma de reagir ao meio ambiente natural, isto €, seu
comportamento e ndo a sua consciéncia” (SAVIANI, 2007a, p.371).

Neste quadro, um destaque para o papel ocupado por Valnir Chagas que, entre 1962 e
1976, quando membro do Conselho Federal de Educagédo (CFE), elaborou praticamente todos
0s pareceres importantes relativos as reformas do ensino, ao curso de pedagogia, assim como
as licenciaturas e formagéo e professores de modo geral. Saviani sintetiza:

[...] Valnir exerceu em plenitude a funcdo intelectual de expressar em termos
universais, numa linguagem asséptica, objetiva e neutra, a visao, para fins

27 Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL); Organizagéo dos Estados Americanos (OEA);
Organizacao das NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU); Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e Organizacao das Na¢des Unidas para Alimentacdo
e Agricultura (FAO).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_Internacional_do_Trabalho
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pedagbgicos, do grupo que ascendeu ao poder com o golpe militar de 1964
(SAVIANI, 2007a, p.379).

No bojo desse modelo econémico do capitalismo de mercado associado dependente, a
concepgdo produtivista da educacdo (pedagogia tecnicista e concepcao analitica) predominou
no &mbito das proposi¢des pedagogicas. A pedagogia tecnicista tinha como elementos centrais:
a organizacdo racional dos meios; professor e aluno ocupando posi¢do secundaria no processo
educativo; concepcdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas,
supostamente, neutros, objetivos e imparciais. No contexto tedrico, a equalizacdo social €
identificada com o equilibrio do sistema, cabendo a educacdo proporcionar um eficiente
treinamento para a execucao das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema
social.

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
da racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e
operacional. De modo semelhante ao que ocorre no trabalho fabril, pretende-
se a objetivacédo do trabalho pedagogico. [...] ao ensaiar transpor para a escola
a forma de funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade
da educacéo, ignorando que a articulagéo entre a escola e 0 processo produtivo
se d& de modo indireto e por meio de complexas mediacBes (SAVIANI,
2007a, pp.381-383).

De acordo com Saviani (2007a), embora a concepc¢ao analitica da filosofia da educacéo
tenha se desenvolvido paralelamente a pedagogia tecnicista, ndo se pode afirmar que uma se
inspira na outra. A afinidade entre as duas baseia-se nos mesmos pressupostos filoséficos da
objetividade, racionalidade e neutralidade colocados como condicdo de cientificidade. Porém,
a concepcao analitica ndo tem como objetivo a realidade, mas sim a linguagem que se profere

da realidade.

De acordo com Saviani ndo cabe superestimar a importancia da concepgéo
analitica no contexto da educagdo brasileira, uma vez que sua influéncia, em
termos especificos, resultou bastante restrita. Naquilo que é prdprio dela tem
havido uma oscilagéo entre o hermetismo e a redundancia. (IDEM, p.391).

Saviani (2007a) explica que em contraposi¢cdo a concepg¢édo produtivista da educacao,
atrelada a manutencdo do capital, surgiram os estudos critico-reprodutivistas que faziam a
critica & educag@o hegemonica, pondo em evidéncia as fungdes reais da politica educacional da

época?®. As principais formulagdes tinham referéncia na “teoria do sistema de ensino enguanto

28 Sobre as contestacdes da década de 1980 que impulsionaram o aparecimento das “pedagogias de esquerda”, vale
destacar que esse periodo teve a peculiaridade de que todas as teorias que se contrapunham a pedagogia tecnicista
se colocavam como oposicao, inclusive teorias como o construtivismo, participe das pedagogias do “aprender a
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violéncia simbdlica?®’, na “teoria da escola enquanto aparelho ideolégico do estado®®” e

na
“teoria da escola dualista®*”. Em sintese,

Inspirada nessas teorias, boa parte dos intelectuais voltados para a educacéo
brasileira empenharam-se na dendncia sistematica da utilizacdo da educacéao
por parte dos setores dominantes [...] Portanto, o mérito da tendéncia critico-
reprodutivista foi dar sustentacdo tedrica para a resisténcia ao autoritarismo,
para a critica a pedagogia tecnicista e para desmistificar a crenca, bastante
comum entre os educadores, na autonomia da educagdo em face as relagdes
sociais [...] A visdo critico-reprodutivista desempenhou, pois, um papel
importante na década de 1970. Suas andlises constituiram-se em armas
tedricas utilizadas para fustigar a politica educacional do regime militar, que
era uma politica de ajustamento da escola utilizada como instrumento de
controle da sociedade visando a perpetuar as relagdes de dominacédo vigentes
(SAVIANI, 20073, pp.395-397).

Esta breve recapitulacdo do periodo histérico que trouxe a tona a critica a concepgao
de educacdo burguesa auxilia-nos a entender em que conjuntura foram elaborados os ensaios
contra-hegemdnicos que marcaram a década de 1980. Ao recuperar 0 contexto de organizacao
e mobilizacdo do campo educacional no periodo, como expressdo da exigéncia de reorientacao
da prética educativa, Saviani (2007a) ressalta que do ponto de vista da organizacdo do campo
educacional, a década de 1980 foi uma das mais fecundas de nossa historia. Esta década foi
precedida pela fundacdo de entidades que visavam congregar educadores independentemente
de sua vinculacao profissional, como: a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE) em 1979;
Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) em 1977; Centro
de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) em 1978. Além disto, a década de 1980 foi
inaugurada com a constituigdo de associagdes que “[...] depois foram transformadas em
sindicatos, aglutinando, em ambito nacional, os professores dos diferentes niveis de ensino e 0s

especialistas nas diversas habilitacdes pedagogicas®?” (SAVIANI, 2007a, p.401).

aprender”, consolidadas a partir da década de 1990, as quais Saviani ndo inclui nas pedagogias contra-
hegemonicas. Afinal, embora se contrapusessem ao tecnicismo, estas ‘pedagogias ativas’ ndo questionavam a
estrutura socioeconémica, encarando a educagdo como autdbnoma.

2 A teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbodlica focalizava a analise da acdo pedagdgica
institucionalizada, no sistema escolar; explicando a a¢do pedagdgica como imposi¢do arbitraria da cultura dos
grupos ou classes dominantes aos grupos dominados (SAVIANI, 2007a).

30 A teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico do Estado (AIE) — considerando as diferentes modalidades de
AIE, Althusser conclui que o AIE escolar se converteu, no capitalismo, em aparelho ideolégico dominante, ou
seja, a escola tornou-se o instrumento mais acabado de reprodugdo das relagdes de producdo capitalistas
(SAVIANI, 2007a).

3L A teoria da escola dualista — a fungdo da precipua da escola é a inculcagdo da ideologia burguesa feita de duas
formas explicitando a ideologia burguesa e sonegando e disfar¢ando a ideologia proletaria. A escola é entendida
como aparelho ideoldgico da burguesia e a servico de seus interesses (SAVIANI, 2007a).

32 «A partir do final dos anos de 1970, as entidades de professores das escolas publicas de 1° € 2° graus vio filiando-
se a Confederacdo de Professores do Brasil (CPB), chegando, em 1986, a 29 associagdes estaduais filiadas. No
congresso realizado em janeiro de 1989, foi aprovada a mudanca do nome de CPB para Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores da Educagdo (CNTE). E, no ano seguinte, a ela foram incorporadas a Confederagdo Nacional
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Saviani explica que embora marcada por problemas e contradi¢des, a década de 1980
contou com um vigoroso movimento organizativo-sindical. O autor assinala que a organizagéo
dos profissionais da educacdo neste periodo se deu em dois vetores:

[...] aquele caracterizado pela preocupacao com o significado social e politico
da educacdo, do qual decorre a busca de uma escola publica de qualidade,
aberta a toda a populacéo e voltada precipuamente para as necessidades da
maioria, isto é, a classe trabalhadora; e outro marcado pela preocupacdo com
0 aspecto econémico-corporativo, portanto, de carater reivindicativo, cuja
expressao mais saliente é dada pelo fendmeno das greves que eclodiram a
partir do final dos anos de 1970 e se repetiram em ritmo, frequéncia e duracdo
crescentes ao longo da década de 1980 (SAVIANI, 2007a, p.402).

O primeiro vetor era representado pelas entidades de cunho académico-cientifico,
voltadas para a producéo, discusséao, divulgacao e formulacéo de propostas para uma educagéo
publica de qualidade. Nesse campo “[...] situam-se ANDE e CEDES, com suas respectivas
revistas, e a ANPED, com suas Reunifes Anuais. Essas trés entidades reuniram-se para
organizar conjuntamente as Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBEs)* [...]”, (SAVIANI,
2007a, p. 402). O segundo vetor era protagonizado pelas entidades sindicais dos diferentes
estados do pais, articulados em ambito nacional pela CNTE e ANDES. Deste modo, além de
um vigoroso movimento organizativo-sindical, a década de 1980 foi marcada por uma
ampliacdo significativa da producdo académico-cientifica, “[...] amplamente divulgada por
cerca de sessenta revistas de educac¢do surgidas nesse periodo e por grande quantidade de livros
[... 0 que] Ihe possibilitou a conquista do respeito e reconhecimento da comunidade cientifica
[...]1.” (SAVIANI, 2007a, p.405). Sintetizando o contexto em que se deram as formulagdes
pedagdgicas “contra-hegemonicas”, Saviani afirma:

O processo de abertura democratica; a ascensdo as prefeituras e aos governos
estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposicdo ao governo
militar; a campanha reivindicando elei¢cGes diretas para presidente da
Republica; a transi¢do para um governo civil em nivel federal; a organizacéo
e mobilizagdo dos educadores; as conferéncias brasileiras de educacéo; a

de Funcionérios de escolas Publicas (CONAFEP), a Federagdo Nacional de Supervisores Educacionais (FENASE)
e a Federacdo Nacional de Orientadores Educacionais (FENOE). Com isso, ascendeu a dois milhdes o nimero de
profissionais da educacdo (professores, especialistas e funcionérios das escolas publicas de 1° e 2° graus)
representados pela CNTE. Os professores do ensino superior seguiram o mesmo caminho. No final da década de
1970, foram sendo criadas, em cada instituicao, as respectivas associagdes de docentes. E em 1981, no Congresso
Nacional de Docentes do Ensino Superior, foi fundada a Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior
(ANDES), com a participacdo de 67 associacdes de professores de instituicGes de nivel superior. [...] Apos a
Constituicdo de 1988, que retirou a restricdo a sindicalizacdo de funcionarios publicos, a tendéncia dessas
entidades foi transformar-se em sindicatos, filiando-se, por sua vez, a uma central nacional, via de regra, a Central
Unica dos Trabalhadores (CUT).” (SAVIANI, 2007, pp.401-402).

33 A primeira CBE foi realizada em 1980, *[...] sendo seguida por outras cinco, ocorridas em 1982, 1984, 1986,
1988 e 1991. A simples mencéo dos temas centrais de cada uma delas ja permite evidenciar o tipo de preocupacao
que as norteava: | CBE: A politica educacional; || CBE: Educacdo: perspectiva na democratiza¢do da sociedade;
111 CBE: Da critica as propostas de a¢do; IV CBE: A educagdo e a Constituinte; V CBE: A lei de diretrizes e bases
da educacéo nacional; VI CBE: Politica nacional de educacdo.” (SAVIANI, 2007a, pp.402-403).
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producdo cientifica critica desenvolvida nos programas de pds-graduagdo em
educacdo; o incremento da circulacdo de ideias pedagogicas propiciado pela
criacdo de novos veiculos. Eis ai um conjunto privilegiado para a emersdo de
propostas pedagogicas contra-hegemonicas (SAVIANI, 2007a, p.411).

Entretanto, o autor destaca dois fatores limitativos neste contexto de proposicdo das
pedagogias “contra-hegemonicas”: o carater de transicdo democratica que abriu as portas para
0 retorno da concilia¢do pelo alto, visando & manutencdo da ordem socioeconémica vigente e
camuflando os antagonismos entre classes sociais distintas; e a heterogeneidade dos
participantes e das proprias propostas.

Nesse contexto as ideias pedagdgicas contra-hegeménicas também continham
certa ambiguidade e, de qualquer modo, revestiam-se de uma heterogeneidade
que ia desde os liberais progressistas até os radicais anarquistas, passando pela
concepcao libertadora e por uma preocupagdo com uma fundamentagdo
marxista. Assim, parece apropriado considerar, como Snyders, que, se ha uma
denominacdo que poderia abranger o conjunto das propostas contra-
hegemonicas, seria a expressao ‘pedagogias de esquerda’ e ndo ‘pedagogia
marxista ou revoluciondria’: uma pedagogia ‘de esquerda’, com toda a
vagueza ‘que o termo comporta, ¢ também com todas as esperangas de
entendimento, de unido de que o termo esta carregado’ (SNYDERS, 1974,
p.193). Grosso modo, poderiamos agrupar as propostas em duas modalidades:
uma, centrada no saber do povo e na autonomia de suas organizagoes,
preconizava uma educacao autbnoma e, até certo ponto, & margem da estrutura
escolar [...]; outra, que se pautava pela centralidade da educacédo escolar,
valorizando o acesso das camadas populares ao conhecimento sistematizado
(SAVIANI, 20073, pp.412-413).

Dentre as pedagogias contra-hegemdnicas vinculam-se a primeira tendéncia as
Pedagogias da ‘educagdo popular’ e Pedagogias da pratica; e a segunda tendéncia a Pedagogia
critico-social dos conteudos e a Pedagogia histérico-critica. Ndo é objetivo deste trabalho tratar
de cada uma destas proposicBes pedagdgicas, mas deixar claro que a formulacdo pedagdgica
historico-critica se deu no quadro de efervescéncia dessas ideias pedagdgicas contra-
hegeménicas na década de 1980 no Brasil, conforme reitera o proprio autor:

Os estudos que compdem este volume [refere-se ao livro “Pedagogia
historico-critica: primeiras aproximagdes”] se inserem no contexto dos
debates pedagdgicos que se travaram com razoavel intensidade ao longo da
década de 1980. Tais debates expressavam a hegemonia do pensamento
progressista, isto é, das ideias de esquerda, ndo certamente no ambito da
pratica educativa mas seguramente no campo das discussdes teoricas. E, em
nivel do pensamento de esquerda, o marxismo constitui, sem davida, a
manifestacdo mais vigorosa. Nessas circunstancias, configurou-se uma
espécie de ‘moda marxista’ que motivou varias das adesdes a0 marxismo no
campo educacional. Lutando contra todas as formas de modismo pedagdgico,
confrontei-me, entdo, com o modismo marxista que implica uma adeséo
acritica e, por vezes, sectéria, a esta corrente do pensamento. Situei-me, pois,
explicitamente no terreno do materialismo histérico, afirmando-o como base



46

tedrica de minha concepgéo educacional contra as interpretacdes reducionistas
e dogmaticas que a moda estimulava. (SAVIANI, 2008a, Prefacio a 42 edicdo).

A pedagogia historico-critica foi formulada para responder a um problema concreto —
superar tanto o poder ilusério da educacéo burguesa, quanto a impoténcia das analises criticas
a educacdo burguesa. Como explicitado no terceiro capitulo do livro “Pedagogia historico-
critica: primeiras aproximaces®*”, ao situar a pedagogia histérico-critica no quadro das
tendéncias criticas da educacao brasileira, a pedagogia historico-critica foi tomando corpo a
medida que foi se diferenciando das concepcdes criticas da educacdo, ao passo que procurou
articular um tipo de orientagdo pedagogica que fosse critica sem ser reprodutivista. O autor
localiza a concepcdo critico-reprodutivista historicamente, a partir das consequéncias do
movimento de jovens de maio de 1968, que pretendia fazer a revolugédo social pela revolugéo
cultural, tendo suas manifestagdes mais fortes na Franca, mas repercutindo em diversos paises,
dentre os quais o Brasil. Esclarece que tal movimento chegou a ameacar a ordem constituida na
Franca, porém a crise foi contornada, tendo a exacerbagdo do autoritarismo tecnocratico como
consequéncia. No Brasil ndo foi diferente, a tomada das escolas pelo movimento estudantil
expressou a tentativa de revolucionar a sociedade pela via da reforma cultural, prevalecendo,
porém, o autoritarismo tecnocratico com o agravante da repressdo militar. Feito esta
contextualizagdo explica:

Ora, as teorias critico-reprodutivistas sdo elaboradas tendo presente o fracasso
do movimento de maio de 1968. Buscam, pois, por em evidéncia a
impossibilidade de se fazer uma revolucéo social pela revolugédo cultural. No
fundo, os reprodutivistas raciocinam mais ou menos nos seguintes termos: tal
movimento fracassou e nem podia ser diferente. Com efeito, a cultura (e, em
seu bojo, a educacgdo) é um fenémeno superestrutural; integra, pois, a instancia
ideoldgica, sendo assim determinado pela base material. Portanto, ndo tem o
poder de alterar a base material. [...] De fato, ndo parece por acaso que estas
teorias tenham surgido logo apds o movimento francés de 1968. Assim, a
teoria dos aparelhos ideolégicos de Estado, de Althusser, e a teoria da
reproducdo, isto é, a teoria da violéncia simbdlica de Bourdieu e Passeron, sdo
de 1970; e a teoria da escola capitalista, de Baudelot e Establet, é de 1971
(SAVIANI, 20083, p.66).

Conforme apontamos anteriormente, a concepcdo critico-reprodutivista desempenhou
um importante papel no impulsionamento da critica ao regime autoritario e a pedagogia

autoritaria, a pedagogia tecnicista, sendo alimento daqueles que se opunham a pedagogia oficial

34 0O texto ¢ a transcricdo, com pequenas adaptagdes, da fala realizada pelo autor no Seminério sobre Pedagogia
Critico-Social dos Conteldos, realizado em Niteréi em dezembro de 1985, publicado anteriormente na Revista da
ANDE, n.11. Saviani inicia a exposicdo apresentando a concepcao critico-reprodutivista da educacdo e seus
limites.
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e a politica educacional dominante. Nesse momento ndo havia distingdo entre teorias
reprodutivistas e ndo-reprodutivistas.

[...] o préprio reprodutivismo era entendido como de inspiracdo marxista, de
carater dialético, e esses enfoques ficavam mais ou menos misturados,
imbricados. Progressivamente, no entanto, foram tornando-se cada vez mais
evidentes os limites da teoria critico-reprodutivista. [...] Neste contexto, foi
crescendo um clamor no sentido da busca de saidas. Este anseio € que esta na
base da formulagdo de uma proposta que supere a visao critico-reprodutivista
(SAVIANI, 2008a, p.67).

A necessidade de buscar saidas tedricas para este problema concreto colocava no centro
uma questdo, que segundo Saviani (2008a), vinha se colocando desde o inicio de seus estudos
no campo da filosofia da educacdo - como abordar as questdes educacionais em termos
dialéticos. Seu primeiro esforgo neste sentido esta expresso no texto “Esbog¢o de formulagao de
uma ideologia educacional para o Brasil”, de 1969, no qual discutia o problema dos objetivos
da educacéo brasileira e os meios para atingi-l0s.3® Até ento isso ndo havia sido feito de forma
explicita e sistemética no pais.

Inicialmente Saviani ndo distinguia a concepgdo critico-reprodutivista da dialética, mas
ao tratar da questdo e buscar textos percebia que havia uma lacuna no que dizia respeito a
abordagem dialética da questdo educacional. Diante disto, ensaiou trabalhar com os textos de
Baudelot e Establet, “A escola capitalista na Franga”, e com o de Paulo Freire, “Ac¢ao cultural
para a liberdade”. Observa que se fixou no texto de Paulo Freire porque nos textos anteriores
ndo havia uma abordagem dialética da educacdo, mas sim uma referéncia a dialética, mas uma
dialética idealista, de consciéncias. Ja o texto de Freire “[...] refere-se explicitamente a luta de
classes, a revolucdo, a acdo cultural como um trabalho que precede a mudanca da estrutura
social e a revolucéo cultural como um trabalho que se desenvolve apds a mudanca da estrutura
social” (SAVIANI, 2008a, p.68).

Aquela altura, j estava inteiramente claro para mim que Bourdieu e Passeron
ndo se encaixavam na concepcao dialética. Cunhei para a sua teoria a
denominag@o de vertente ‘socioldgica’, porque no fundo o que eles pretendem
fazer é uma logica social, quer dizer, uma teoria da educacdo valida para todas
as épocas e todas as sociedades que existiram, existem ou venham a existir. A
medida que minhas analises se aprofundaram, fui percebendo que a Teoria da
Escola Capitalista de Baudelot e Establet ndo poderia ser considerada
expressao da visdo dialética. Isso esta patente no fato de que os autores
trabalham as contradi¢cdes apenas no ambito da sociedade; ndo existe uma
andlise da educacdo como um processo contraditério (SAVIANI, 2008a,
p.69).

35 Como veremos mais adiante, uma sistematizagao/categorizagdo mais densa das teorias da educagio, bem como
a critica a elas foi apresentada em 1982 no artigo originalmente publicado em Cadernos de Pesquisa,
posteriormente publicado como primeiro capitulo do livro Escola e Democracia.
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Diante da necessidade de superar as andlises critico-reprodutivistas, aumentava-se a
exigéncia de uma andlise que desse conta do carater contraditério do problema educacional,
“[...] resultando em orientagdes com influxo na pratica pedagdgica, alterando-a e possibilitando
sua articulagdo com os interesses populares em transformar a sociedade.” (SAVIANI, 2008a,
p.70). Tal processo tomou forma a partir de 1977, porém o nome “tendéncia historico-critica”
foi introduzido depois, ja que a denominacao “dialética” dava brecha para um entendimento
idealista da dialética, concebida como relacéo intersubjetiva, como dialogica.

Cunhei, entdo, a expressdo ‘concepgao historico-critica’, na qual eu procurava
reter o carter critico de articulagdo com as condicionantes sociais que a visao
reprodutivista possui, vinculado, porém, a dimensdo histérica que o
reprodutivismo perde de vista. Os criticos-reprodutivistas tém dificuldade em
dar conta das contradicbes exatamente porque elas se explicitam no
movimento histérico (SAVIANI, 2008a, p.70).

Explicitadas as razGes para a escolha da denominagdo concepcédo historico-critica, 0
autor aponta o ano de 1979 como um marco da configuracdo mais clara da concepcao historico-
critica, pois neste ano o problema de abordar dialeticamente a educagdo passou a ser discutido
de maneira mais ampla e coletiva, periodo em que coordenava a primeira turma do doutorado
em educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP). Saviani (2008a)
recupera 0s marcos e a trajetoria do desenvolvimento da concepcgao histérico-critica, a iniciar
pela defesa da tese de Carlos Roberto Jamil Cury em 1979, que apresentou uma formulacédo
sistematica para o enfrentamento do problema da superacéo do critico-reprodutivismo, tomando
a contradicdo como categoria-chave, a qual as demais subordinam-se; e tendo como principal
interlocutor a visdo critico-reprodutivista. J4 em 1981, a defesa da tese de Guiomar Namo de
Mello, baseada nas analises sistematizadas por Cury, colocou o problema partindo do
pressuposto de que a educacdo tem uma funcdo politica (o que era reconhecido) e contraditdria;
sua tese central era que a funcdo politica da educacgdo se cumpre pela mediacdo da competéncia
técnica. No seu texto estd presente a nog¢ao de que “[...] o papel politico da educagdo se cumpre,
na perspectiva dos interesses dos dominados, quando se garante aos trabalhadores o acesso ao
saber, ao saber sistematizado.” (SAVIANI, 2008a, p.72). O interlocutor principal de Guiomar
Namo de Mello foi a visdo ‘politicista’ da educacao (fazer politica na escola, secundarizagao
das questbes pedagogicas). Na sequéncia, em 1983, Saviani elabora o texto “Onze teses sobre
educacdo e politica” publicado no livro “Escola e democracia”, no qual buscou caracterizar de

maneira mais precisa “[...] as relacdes entre politica e educacgdo para que sejam superados tanto
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o ‘politicismo pedagogico’ que dissolve educagao na politica, quanto o ‘pedagogismo politico’
que dissolve a politica na educagio.” (SAVIANI, 2008a, p.72)%.

Apresentados estes marcos, 0 autor explica que a partir de entdo, essa nova proposicao
pedagdgica foi tomando forma sistematizada e desenvolvendo-se até comecar a alcancar certa
hegemonia na discussdo pedagogica. A partir de entdo, o reprodutivismo vai dando lugar ao

[...] esforco de encontrar saidas para a questdo pedagdgica na base da
valorizacdo da escola como instrumento importante para as camadas
dominadas [..] E multiplicam-se os clamores para que essa concep¢do
pedagdgica se desenvolvesse com o intuito de exercer um influxo mais direto
sobre a prética especifica dos professores em sala de aula (SAVIANI, 2008a,
p.72).

Somou-se a este esforco de apresentar elementos que contribuissem com a pratica
pedagdgica, o trabalho de José Carlos Libaneo (1987), que analisava a préatica dos professores,
buscando redefinir a didatica a luz da concepcdo histérico-critica, por ele denominada
‘pedagogia critico-social dos contetidos’.

Para além dos orientandos de Dermeval Saviani, outros estudiosos contribuiram
significativamente com o debate acerca do trabalho pedag6égico em uma perspectiva critica. A
partir de uma critica a organizacdo do trabalho pedagdgico e da didatica, na qual incluia-se a
proposicdo de Libaneo, Luiz Carlos de Freitas (1995) somou-se a este esforco de contribuir
com as elaboracbes acerca do trabalho pedagdgico, com destaque para as categorias que
envolvem a organizacdo deste trabalho, como objetivo/avalia¢do e conteido/método. Contudo,
essas proposicdes sofreram grande inflexdo a partir da década de 1990, havendo um avanco da
expressio neoliberal no nivel tedrico, representada pelas teorias pos-modernas®’. Na realidade,
desde o final da década de 1980 as “correntes pedagogicas ‘de esquerda’ ja vinham
enfrentando dificuldades crescentes, (SAVIANI, 2007a).

Esse panorama conjuntural caracteristico dos anos 1980 alterou-se
drasticamente a partir do inicio da década de 1990. A derrocada dos regimes
do chamado ‘socialismo real’ tornou insustentavel o ‘modismo marxista’, ao
mesmo tempo em que deu alento ao protagonismo do pensamento de direita,
autodenominado impropriamente de neoliberal. Nesse novo clima, a moda
passa a ser uma visdo relativista, misto de irracionalismo e ceticismo,
traduzida em clichés como ‘pos-modernidade’, ‘transculturalidade’,
‘complexidade’, ‘logica iterativa e relacional’, ‘pluralismo de perspectivas’
etc. (SAVIANI, 2008a, Prefécio a 42 edicdo).

3% O ajuste de contas de Saviani acerca das relagdes entre politica e educacéo segue atual, respondendo inclusive
as criticas mais recentes recebidas no campo da esquerda, em especial, por Tumolo (2005); Lessa (2007), Tonet
(2007) e Lazarini (2010). Para aprofundar a discussao, ver debate e resposta as criticas em (SAVIANI & DUARTE,
2012).

37 No caso de Libaneo, por exemplo, o autor mudou de posicdo, aderindo as aproximacdes entre 0 marxismo e o
construtivismo. O mesmo ocorreu com outras pedagogias contra-hegemdnicas, conforme demonstra a tese de
Marsiglia (2011c) acerca do discurso construtivista na rede estadual de ensino paulista no periodo de 1983 a 2008.
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Conforme expusemos na introducdo, com o advento da crise da sociedade capitalista da
década de 1970, em termos do clima cultural ganharam forca as ideias pds-modernas, em que
as metanarrativas dao lugar aos jogos de linguagem. Em ambitos econdmico-politicos, a
denominacdo que se generalizou foi o ‘neoliberalismo’, que remete ao Consenso de
Washington®®. Na realidade tratava-se de um liberalismo extremo marcado pelo ataque ao
estado regulador, a desregulagdo dos mercados, a abertura das economias nacionais e a
privatizagdo dos servicos publicos; e no campo politico, a critica as democracias de massa e a
fragmentacdo os trabalhadores (PINTO, 2007). Nao havendo lugar para todos na ordem
econdmica atual, com indices de desemprego cada dia mais crescentes, bem como o trabalho
precarizado e a informalidade. “O significado que veio a prevalecer [...] deriva de uma logica
voltada para a satisfagdo de interesses privados [...]”, centrado nas habilidades e competéncias
individuais de buscar se qualificar para ser competitivo e se dar bem no mercado de trabalho,
(SAVIANI, 20074, p.428).

Assim, passa-se a assumir o discurso do fracasso da escola publica, “[...] justificando
sua decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado de gerir o bem comum. Com isso
se advoga, também no &mbito da educacdo, a primazia da iniciativa privada regida pelas leis do
mercado.” No ambito educacional assistimos a partir de entdo a retomada das ideias
pedagdgicas escolanovistas, construtivistas e tecnicistas. Travestidas de novas, essas
proposicOes pedagdgicas cuidam de preparar os trabalhadores para as exigéncias do mercado
de trabalho, que € incerto e instavel. Cada individuo deve responsabilizar-se pela sua
qualificacdo para tornarem-se cada vez mais empregaveis e fugirem da exclusdo do mercado
de trabalho. Nesse bojo difundem-se e tomam forga as pedagogias do ‘aprender a aprender’, a
pedagogia das competéncias e a pedagogia corporativa. Saviani (2007a) dedica-se a caracterizar
cada uma delas demonstrando como respondem a um mesmo projeto histérico e formativo
pautados na “pedagogia da exclusdo”.

Sobre este processo, Acacia Kuenzer (2002) explica que no estagio atual dos embates pela
formagdo humana, materializa-se a dialética exclusdo-includente e inclusdo-excludente.

Significa no primeiro movimento a exclusdo crescente dos trabalhadores do emprego formal —

38 «“Essa expressdo decorreu da reunido promovida em 1989 por John Williamson no International Institute for
Economy, que funcionava em Washington, com o objetivo de discutir as reformas consideradas necessarias para
a América latina. Os resultados dessa reunido foram publicados em 1990. Na verdade, Williamson denominou
Consenso de Washington o conjunto de recomendacfes saidas da reunido porque teria constado que se tratava de
pontos que gozavam de certa unanimidade, ou seja, as reformas sugeridas eram reclamadas pelos vérios
organismos internacionais e pelos intelectuais que atuavam nos diversos institutos de economia.” (SAVIANI,
20073, p.427).
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com melhores condicGes de trabalho, direitos assegurados — a0 mesmo tempo em que se
administram cada vez mais estratégias de incluir no mercado informal - sob condicGes
precarizadas, temporarias, terceirizadas, conforme apontamos anteriormente. O segundo
movimento - equivalente ao primeiro, mas em direcdo contraria — consiste no que tange a
escolarizacdo, em incluir, nos diversos niveis e modalidades de educacdo, sem que exista
garantido um correspondente padréo de qualidade que permita a formagao de “[...] identidades
autébnomas intelectual e eticamente, capazes de responder e superar as demandas do capitalismo
[...]7, (ibid, p.92). Frente a isto, Saviani sentencia, conforme demonstramos, que néo se trata de
algo passageiro, ao contrario esta é a logica das novas relagdes capital e trabalho.

A ‘inclusio excludente’ [...] manifesta-se no terreno educativo como a face
pedagogica da exclusdo includente. Aqui a estratégia consiste em incluir
estudantes no sistema escolar em cursos de diferentes niveis e modalidades
sem os padrdes de qualidade exigidos para o ingresso no mercado de trabalho.
Essa forma de inclusdo melhora as estatisticas educacionais porque permite
apresentar nimeros que indicam a ampliacdo do atendimento escolar se
aproximando da realizagdo de metas como a universalizagdo do acesso ao
ensino fundamental. No entanto, para atingir essas metas quantitativas, a
politica educacional langa mdo de mecanismos como a divisdo do ensino em
ciclos, a progressdo continuada, as classes de aceleracdo que permitem as
criangas e jovens permanecer um ndmero maior de anos na escola, sem o
correspondente efeito da aprendizagem efetiva. Com isso, embora incluidas
no sistema escolar, essas criangas e jovens permanecem excluidas do mercado
de trabalho e da participagdo ativa na vida da sociedade. Consuma-se, desse
modo, a ‘inclusdo-excludente’ (SAVIANI, 2007a, p.440).

Nesse quadro, apesar do influxo da década de 1990, as teses centrais da proposicdo
pedagdgica historico-critica, que veremos mais adiante, permanecem extremamente atuais, pois
a negacdo do acesso ao conhecimento sistematizado aos trabalhadores se mantém, assim como
se mantém a exploracdo do trabalho pelo capital. Além disto, as elaborac6es coletivas acerca
da pedagogia histérico-critica tiveram continuidade e se adensaram ao longo de sua trajetoria,
recuperando félego a partir dos anos 2000 até os dias atuais, contribuindo com seu
desenvolvimento tanto no ambito da critica as proposicdes pedagogicas e psicoldgicas
burguesas, quanto no campo da teoria pedagogica histdrico-critica e da psicologia histérico-

cultural.
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Esse esforco coletivo pode ser constatado, tanto na realizacio de eventos®® e disciplinas
de pos-graduacdo®®, quanto na realizagdo de diversos estudos, que direta ou indiretamente
relacionam-se a teoria pedagogica historico-critica, contribuindo para o desenvolvimento da
mesma, conforme apresentaremos no proximo capitulo.

Considerando a pertinéncia, a rigorosidade e a atualidade das elaboragdes que vem
sendo desenvolvidas coletivamente acerca da pedagogia historico-critica; localizando-a no
quadro da pedagogia socialista** que responde as necessidades de pensarmos a escola da
transicdo, nosso estudo se coloca no sentido de somar-se a estes esforgcos tendo em vista a luta
pelo fim da expropriacdo de uma classe pela outra. Destarte, passemos a sintese da obra que
agrupa os primeiros textos que alicercam a proposicao pedagogica historico-critica.

1.3. CRITICA AO PODER ILUSORIO DA EDUCAGCAO BURGUESA E A IMPOTENCIA
DAS ANALISES CRITICAS DA EDUCAGCAO BURGUESA

Conforme esclarece Saviani (2008a), o livro “Escola e democracia” constitui uma
primeira aproximacdo ao significado da pedagogia histérico-critica, isso porque, como faz

questdo de frisar o autor, tal concepc¢do educacional estd em curso, sendo fruto de um esforco

39 Como exemplo podemos citar: o “Simp6sio Dermeval Saviani e a Educagdo Brasileira”, realizado em 1994, na
Universidade Estadual Paulista (UNESP), Campus de Marilia; o Seminario “Pedagogia historico-critica: 30 anos”,
ocorrido de 15 a 17 de dezembro de 2009 na UNESP-Araraquara em comemoracdo aos 30 anos da Pedagogia
histérico-critica; O Congresso “Infincia e Pedagogia historico-critica”, realizado na Universidade Federal do
Espirito Santo em Vitéria (ES), de 18 a 20 de junho de 2012, e “Congresso Pedagogia histérico-critica: educagdo
e desenvolvimento humano”, realizado no periodo de 06 a 08 de julho de 2015 na UNESP-Bauru.

40 Como exemplo podemos citar as disciplinas: Pedagogia histérico-critica, ofertada no segundo semestre de 2010;
Pedagogia Historico-Critica e Movimentos Sociais, ofertada no segundo semestre de 2011; Pedagogia Histérico
Critica: uma construcao coletiva, segundo semestre de 2012 e DimensBes Teodricas e Praticas da Pedagogia
Historico-Critica, segundo de 2014. Todas vinculadas ao Grupo de Estudos e Pesquisas "Historia, Sociedade e
Educacdo no Brasil" — HISTEDBR, no interior do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de
Educacdo, na Universidade Estadual de Campinas, as mesmas foram organizadas pelos professores Dermeval
Saviani e José Claudinei Lombardi.

41 “A pedagogia comunista inspira-se no marxismo-leninismo. Tendo em vista que essa corrente considera que o
desenvolvimento das sociedades se da pela acdo dos homens na histéria, as novas formas sociais superam as
anteriores incorporando os elementos antes desenvolvidos, os quais se integram no acervo cultural da humanidade.
Assim sendo, o desenvolvimento da nova sociedade e da nova cultura exige a apropriagdo, por parte das novas
geragdes, do patriménio construido pelas geragdes anteriores. Em outros termos, entende-se que uma cultura
comunista, a cultura proletaria, ndo surge do nada, conforme assinalou Lénin (1977, pp. 206-207). Ela serd o
desenvolvimento e transformacdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade sob o julgo das formas
anteriores de sociedade, entre as quais sobreleva a sociedade capitalista, no seio da qual se desenvolve, por
contradicdo, a nova forma social de tipo comunista. O papel fundamental da educacéo sera, pois, possibilitar a
apropriacéo do acervo cultural da humanidade como base para realizar as agdes necessarias a construgao da nova
sociedade e da nova cultura. Essa visdo de educagdo é, por vezes, também denominada ‘pedagogia socialista’. [...]
a pedagogia socialista seria uma pedagogia da fase de transi¢do, enquanto a pedagogia comunista corresponderia
ao advento da nova sociedade, a sociedade comunista com a qual emergiria um novo homem, o homem plenamente
desenvolvido” (SAVIANI, 2008b, pp.174-175).


http://www.fe.unicamp.br/ead/fe/2014_2Sem_FE193_D.html
http://www.fe.unicamp.br/ead/fe/2014_2Sem_FE193_D.html
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coletivo. A obra publicada pela primeira vez como livro em setembro de 1983* foi organizada
em quatro capitulos.

O primeiro capitulo reproduz o artigo “As teorias da educagdo ¢ o problema da
marginalidade na América Latina”, publicado originalmente em Cadernos de Pesquisa, n.42,
da Fundacdo Carlos Chagas em agosto de 1982. O segundo capitulo intitulado “Escola e
democracia (I) — A teoria da curvatura da vara” reproduz o artigo “Escola e democracia ou a
‘teoria da curvatura da vara’”’, publicado no ANDE em 1981, fruto de uma exposi¢ao oral
apresentada no Simposio ‘Abordagem politica do funcionamento interno da escola de 1° grau’,
12 Conferéncia Brasileira de Educacdo, S&o Paulo, 31 de mar¢o de 1980. O terceiro capitulo -
“Escola e democracia (II) — Para além da teoria da curvatura da vara” — reproduz o artigo
“Escola e democracia: para além da ‘teoria da curvatura da vara’”’, ANDE, 1982. O quarto
capitulo, intitulado “Onze teses sobre educacdo e politica” é 0 Unico texto inédito, escrito para
compor o livro.

Como é possivel observar, com exce¢do do quarto capitulo, os demais textos, seja em
forma de exposicdo oral e/ou publicacdo, foram apresentados no interior das entidades de cunho
académico-cientifico inauguradas no final da década de 1970, inicio de 1980, periodo como ja
vimos em que se debatiam, formulavam e divulgavam as propostas para a constru¢do de uma
escola publica de qualidade. Feita esta consideragdo, passemos ao contetido de cada um dos
referidos capitulos, lembrando que optamos por seguir a légica de exposicao desenvolvida pelo
autor nos textos, buscando acompanhar a dindmica do seu pensamento, ao passo que

procuramos sintetizar as formulacGes que alicercam a proposicao pedagadgica histérico-critica.

1.3.1. Escola e democracia - para além das teorias ndo-criticas e critico-reprodutivistas da
educacdo: superando por incorporagao

Partindo do problema da marginalidade da educagio® e questionando sobre como as

teorias da educacdo se posicionam diante dessa situacdo, no primeiro texto (capitulo 1) o autor

42 A titulo de informagdo, em pouco mais de quatro anos se esgotaram 19 edi¢Ges do livro, cada uma delas com
tiragem de cinco mil exemplares, fora as demais. Conforme informacéo prestada pela Editora Autores Associados
em 09 de janeiro de 2014, o livro Escola e democracia, na sua 422 edicdo, teve aproximadamente 220 mil
exemplares vendidos, e o livro Pedagogia historico-critica, na sua 112 edicdo, aproximadamente 30 mil exemplares
vendidos.

43 Problema denunciado por (TEDESCO, 1981), de que segundo as expectativas relativas a década de 1970, "cerca
de 50% dos alunos das escolas primarias desertavam em condic8es de semi-analfabetismo ou de analfabetismo
potencial na maioria dos paises da América Latina”. (TEDESCO, 1981, p.67 apud SAVIANI, 2012), sem contar
o0 contingente de criancas em idade escolar que ndo tem acesso a escola e ja se encontram marginalizadas.
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propde uma classificacdo das teorias educacionais em dois grupos: 1°) teorias que entendem ser
a educacdo um instrumento de equalizagéo social, logo, de superacdo da marginalidade, e 2°)
teorias que entendem ser a educagdo um instrumento de discriminacéo social, portanto, fator de
marginalizacdo social. Entendendo que tais explicagdes partem de determinadas maneiras de
compreender as relacGes entre educacdo e sociedade, Saviani (2012) explica o que

sistematizamos nos seguintes quadros:

Quadro 1: Educagdo como instrumento de equalizagéo social

1°) Grupo: educacdo como instrumento de equalizacao social

SOCIEDADE “[...] é concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo a integracao de
seus membros” (ibid., p.4).

MARGINALIDADE | “A marginalidade €, pois, um fendmeno acidental que afeta individualmente a
um ndmero maior ou menor de seus membros o que, no entanto, constitui um
desvio, uma distor¢do que ndo so6 pode como deve ser corrigida” (ibid., p.4).

EDUCACAO “Constitui, pois, uma for¢ca homogeneizadora que tem por fungao reforcar os
lacos sociais, promover a coesdo e garantir a integracdo de todos os individuos
no corpo social. Sua funcdo coincide, pois, no limite, com a superacdo do
fendmeno da marginalidade” (ibid., p.4).

RELAQAQ “[...] concebe-se a educacdo com uma ampla margem de autonomia em face da
EDUCACAO- sociedade. Tanto que Ihe cabe um papel decisivo na conformacéo da sociedade
SOCIEDADE evitando sua desagregacdo e, mais do que isso, garantindo a constru¢do de uma

sociedade igualitaria” (ibid., p.4).

Fonte: GAMA, 2015.

Quadro 2: Educagdo como instrumento de discriminagdo social

2°) Grupo: educacdo como instrumento de discriminacéo social

SOCIEDADE “[...] essencialmente marcada pela divisdo entre grupos ou classes
antagonicos que se relacionam a base da forga, a qual se manifesta
fundamentalmente nas condigOes de produgéo da vida material” (ibid., p.4).
MARGINALIDADE | “[...] é entendida como um fendmeno inerente a propria estrutura da
sociedade. Isto porque o grupo ou classe que detém maior forca se converte
em dominante se apropriando dos resultados da produgéo social tendendo, em
consequéncia, a relegar os demais a condi¢do de marginalizados” (ibid., p.4).
EDUCACAO “[...] é entendida como inteiramente dependente da estrutura social geradora
de marginalidade, cumprindo ai a funcdo de reforcar a dominacao e legitimar
a marginaliza¢do” (ibid., p.4).

RELACAQ “[...] sua forma especifica de reproduzir a marginalidade social é a producao
EDUCACAO- da marginalidade cultural e, especificamente, escolar.” (ibid., p.5)
SOCIEDADE

Fonte: GAMA, 2015.

A partir da analise das relagcdes entre as concepgdes apresentadas por cada um dos
grupos, tomando como critério de criticidade a percepcdo dos condicionantes objetivos da
educacdo, o autor denominou o primeiro grupo de "‘teorias ndo-criticas', que encaram a
educacdo como autbnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma, e o segundo grupo de

“teorias critico-reprodutivistas”, criticas porque buscam compreender a educagédo remetendo-
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a a estrutura socio-econdémica que condiciona a forma de manifestacéo do fendmeno educativo,
porém reprodutivistas pois entendem que a funcdo bésica da educacgdo é a reproducdo das
relac@es sociais, (SAVIANI, 2012).

N&o objetivamos esgotar o conteldo do capitulo aqui, mas é necessario registrar o
percurso, a logica do pensamento do autor, que na sequéncia analisa as teorias educacionais
uma a uma. Inicia pelas teorias nao-criticas (pedagogia tradicional, pedagogia nova e
pedagogia tecnicista), passando pelas critico-reprodutivistas (Teoria do sistema de ensino
enquanto violéncia simbolica, preconizada por Bourdieu e Passeron; Teoria da escola enquanto
aparelho ideoldgico do Estado, de Althusser, e Teoria da escola dualista, de Baudelot e
Establet), até chegar na formulacdo que de uma teoria critica da educacéo.

A analise de como as teorias ndo-criticas e critico-reprodutivistas explicam a questdo da
marginalidade permite Saviani chegar ao seguinte resultado: enquanto as teorias ndo-criticas
pretendem ingenuamente resolver o problema da marginalidade através da escola sem jamais
conseguir éxito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razdo do suposto fracasso. E
conclui que a “[...] impressdo que nos fica é que se passou de um poder ilusério para a
impoténcia.”, em ambos os casos desconsiderou-se a histdria, permanecendo o problema —“[...]
é possivel encarar a escola como uma realidade histdrica, isto €, suscetivel de ser transformada
intencionalmente pela acdo humana?” (SAVIANI, 2012, pp.29-30).

Para tanto, superando por incorporacao, propde que retenhamos da concepcao critico-
reprodutivista a importante licdo que nos trouxe sobre - a escola ser determinada socialmente,
pela luta de classes fundada no modo de producéo capitalista. E explica, que considerando que
a classe dominante ndo tem interesse na transformacao histérica da escola, uma teoria critica
(que ndo seja reprodutivista) s6 pode ser formulada do ponto de vista dos interesses dominados.
O que reestrutura o problema: é possivel articular a escola com os interesses dominados? E
possivel uma teoria da educagdo que capte criticamente a escola como um instrumento capaz
de contribuir para a superacdo do problema da marginalidade? Responde a pergunta
positivamente, afirmando que uma teoria critica tem a tarefa de

[...] superar tanto o poder ilusorio (que caracteriza as teorias nao-criticas)
como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas) colocando
nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio
de um poder real, ainda que limitado. Do ponto de vista pratico, trata-se de
retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminagdo e o
rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar contra a
marginalidade através da escola significa engajar-se no esfor¢o para
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condic0es histéricas atuais. O papel de uma teoria critica da educacéo é dar
substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja
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apropriada e articulada com os interesses dominantes. (SAVIANI, 2012,
pp.30-31 — grifos nossos).

E justo a isto que nos referimos quando destacamos a relevancia das contribuigdes de
Saviani para pensarmos a escola da transi¢do, o que na acepgdo marxista** pode ser traduzido
pelo novo nascendo das entranhas do velho, como fruto de etapas do desenvolvimento historico
da humanidade. Pois, se é verdade que a plena socializacdo do conhecimento pela escola na
sociedade burguesa é impossivel uma vez que contraria as bases do capitalismo, é também
verdade que lutar para que tal socializagdo se efetive ao maximo possivel é revolucionario,
possivel, e necessario, nas condic@es histdricas vividas. Nas palavras de Newton Duarte:

Uma sociedade comunista deve ser uma sociedade superior ao capitalismo e
para tanto ela tera que incorporar tudo aquilo que, tendo sido produzido na
sociedade capitalista, possa contribuir para o desenvolvimento do género
humano, para o enriquecimento material e intelectual da vida de todos os seres
humanos. Trata-se de: superar os limites do lluminismo sem negar o carater
emancipatério do conhecimento e da razdo; superar os limites da democracia
burguesa sem negar a necessidade da politica; superar os limites da ciéncia
posta a servigo do capital sem, entretanto, negar o carater indispensavel da
ciéncia para o desenvolvimento humano; superar a concepg¢ao burguesa de
progresso social sem negar a possibilidade de fazer a sociedade progredir
na direcdo de formas mais evoluidas de existéncia humana. Em termos
pedagogicos, trata-se da superagdo das pedagogias negativas, ou seja, é
necessario superar a educacgao escolar em suas formas burguesas sem negar a
importancia da transmissdo, pela escola, dos conhecimentos mais
desenvolvidos que j& tenham sido produzidos pela humanidade. (DUARTE,
20104, p.48).

Destarte, Saviani (2012) dedica-se a demonstrar os limites da pedagogia da esséncia e
do método novo que contribuem para a sonegacao do conhecimento sistematizado a classe

trabalhadora.

1.3.2. Escola e democracia - para além das pedagogias da esséncia e da existéncia:
superando por incorporacao

No segundo texto/capitulo - “Escola e democracia: para além da ‘teoria da curvatura da
vara’” -, diante do tema do Simposio ‘Abordagem politica do funcionamento interno da escola
de 1° grau’ da 1* Conferéncia Brasileira de Educacdo, Saviani afirma haver duas maneiras de
abordar a questdo. Uma delas seria tratar da questédo da organizacgdo escolar, enfatizando as
“atividades-meio” (papel do diretor, suas relagdes com os técnicos intermedidrios, orientadores,

supervisores até chegar aos professores e alunos); a outra seria enfatizar as atividades-fim (a

4 Ver “Contribuico a critica da Economia Politica” de Marx (2008).
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problematica do ensino que se desenvolve no interior da escola de 1° grau). Saviani opta pelo
segundo caminho, ou seja, “[...] como se desenvolve o ensino, que finalidades ele busca atingir,
que procedimentos adota para atingir suas finalidades, em que medida existe coeréncia entre
finalidades e procedimentos” (SAVIANI, 2012, p.35).

A exposicdo € centrada em trés teses seguida da andlise de suas consequéncias para a
educacéo brasileira, e finalizada com um apéndice no qual o autor realiza uma consideracao
sobre a “teoria da curvatura da vara” enunciada por Lénin ao ser criticado por assumir posi¢des
extremistas e radicais. Primeira tese - “[...] do carater revolucionario da pedagogia da esséncia
e do carater reacionario da pedagogia da existéncia”. Segunda tese - “[...] do carater cientifico
do método tradicional e do carater pseudocientifico dos métodos novos”. Terceira tese - “[...]
de como, quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos democratica foi a
escola; e de como, quando menos se falou em democracia, mais a escola esteve articulada com
a construgcdo de uma ordem democratica.” Saviani explica que as duas primeiras teses
funcionam como premissas para extrair a terceira, de modo que a terceira tese conclusiva é
especificamente de politica educacional. Salienta: “Vejam bem, todas elas sdo teses politicas;
no entanto, a primeira, por ser mais geral, eu a considero uma tese filosofico-historica.”, ¢ a
segunda pedagdgico-metodoldgica (SAVIANI, 2012, p.36)*.

Como podemos observar, além das formulagdes do autor perpassarem diferentes areas
do conhecimento, como na passagem descrita, na qual fica explicito seu dominio no campo da
filosofia, do método materialista historico-dialético, bem como da histéria da educacdo, sem
deixar de estar tratando de politica educacional e teoria pedagdgica; as elaboracdes vem sendo
desenvolvidas e aprofundadas ao longo de sua trajetéria, tratando-se de um acumulo de estudos
que partem das formulagbes mais desenvolvidas, superando-as por incorporagdo a fim de
responder a problemas concretos de dada realidade educacional.

Para demonstrar o carater revoluciondrio da pedagogia tradicional e o carater
reacionario da pedagogia nova vale-se da historicizacdo de ambas as pedagogias, 0 que 0
permite evidenciar “[...] como se deu historicamente a passagem de uma concepg¢ao pedagodgica
igualitarista para uma pedagogia das diferengas, com sua consequéncia politica: a justificacdo

de privilégios.” (SAVIANI, 2012, p.63). Partindo das duas posi¢des antitéticas em disputa no

4 “As teses funcionam como antiteses por referéncia as ideias dominantes nos meios educacionais. A negagéo
frontal das teses correntes que se traduz metaforicamente na expressao "teoria da curvatura da vara’. [...] no embate
ideoldgico, ndo basta enunciar a concepgdo correta para que os desvios sejam corrigidos; é necessario abalar as
certezas, desautorizar o senso comum.” (SAVIANI, 2012, p.60). Saviani salienta ainda, que ndo desenvolveu todas
as teses naquele momento, deixando para que as mesmas fossem exploradas mais profundamente em outros
trabalhos, e acrescenta: “[...] essas teses derivam de uma reflexdo relativamente amadurecida, que venho
desenvolvendo ha algum tempo. Alguma coisa ja expus em textos ou palestras.” (SAVIANI, 2012, p.37).
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interior da escola: pedagogia tradicional (fundada numa concepgéo filosofica essencialista, e
pedagogia nova (fundada numa concepcdo filoséfica que privilegia a existéncia sobre a
esséncia), indaga o que isso significa do ponto de vista historico-filoséfico?

Na sequéncia, Saviani situa a filosofia da esséncia historicamente (antiguidade grega,
Idade Média e época moderna), demonstrando que na fase de constitui¢cdo do poder burgués, a
pedagogia da esséncia foi necesséaria a ascensdo da burguesia, que como classe revolucionéria
hasteava a bandeira do igualitarismo, de que todos os homens séo iguais. O autor ressalta o
carater revolucionario desta pedagogia, ou seja, a defesa intransigente da igualdade essencial
entre os homens. Contudo, explica que conforme a burguesia foi consolidando-se no poder,
perdendo seu carater revolucionario para caminhar contra o avanco da historia, a participacdo
politica das massas passou a entrar em contradicdo com o0s seus interesses (burgueses). Entra
em cena, entdo, a promulgacdo da pedagogia da existéncia, que fundada na legitimacdo das
desigualdades apregoa que os homens sdo diferentes, nada tdo necessario para justificar a
manutencdo da exploracdo e expropriagao burguesa sobre o proletariado.

Na segunda tese trata da falsa crenca da Escola Nova, explicando que a burguesia vende
a pedagogia da esséncia como algo avancado e a pedagogia da existéncia como algo atrasado,
como se a pedagogia da esséncia ndo fosse uma formulagdo sua, que responde as suas
necessidades. Toma como exemplo a questdo do método, demonstrando que 0 movimento da
Escola Nova pintou 0 método tradicional como um método pré-cientifico, dogmatico, medieval,
remetendo-o0 a Idade Média. Salienta que essa crenca propagada € totalmente falsa, pois o
método tradicional foi constituido apds a Revolugdo Industrial, que tem seu fundamento na
ciéncia.

Apoés apontar a raiz cientifica do método tradicional, esclarece que o ensino dito
tradicional estruturou-se por meio de um método pedagdgico, o método expositivo, cuja matriz
tedrica pode ser identificada nos cinco passos formais de Herbart (preparacdo, apresentacéo,
comparacéo e assimilacédo, generalizacdo e aplicacdo). Esses passos correspondem ao esquema
do método cientifico indutivo, formulado por Bacon (observacdo, generalizacdo e
confirmagdo). “Trata-se, portanto, daquele mesmo método formulado no interior do
movimento filoséfico do empirismo, que foi a base do desenvolvimento da ciéncia moderna”
(SAVIANI, 2012, p.43). Explica passo a passo a correspondéncia entre o ensino herbartiano e
0 método indutivo, demonstrando porque a escola nova tendeu a deprecia-lo como anti-
cientifico.

O autor evidencia que a proposigéo escolanovista articula o ensino com o processo de

desenvolvimento da ciéncia, como um processo de pesquisa. Através da exposi¢ao dos cinco
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passos do ensino novo - 1) suscitar determinado problema; 2) levantamento dos dados; 3)
formulacdo das hipdteses a partir dos dados; 4) explicativas do problema em questdo,
empreendendo alunos e professores, conjuntamente, a experimentacdo; 5) que permitiria
confirmar ou rejeitar as hipoteses formuladas — evidencia a centralidade posta no aluno, nos
procedimentos e no aspecto psicolédgico, privilegiando-se 0s processos de obtencdo dos
conhecimentos. Explicita os limites e carater ‘pseudocientifico’ da proposi¢ao escolanovista
que:

[...] acabou por dissolver a diferenca entre pesquisa e ensino, sem se dar conta
de que, assim fazendo, a0 mesmo tempo que o ensino era empobrecido, se
inviabilizava também a pesquisa. Querer transformé-lo num processo de
pesquisa é artificializa-lo. Dai o meu prefixo ‘pseudo’ ao cientifico dos
métodos novos. [...] se a pesquisa € incursdo no desconhecido, e por isso ela
ndo pode estar atrelada a esquemas rigidamente l6gicos e preconcebidos,
também é verdade que: primeiro, o desconhecido sé se define por confronto
com o conhecido, isto é, se ndo se domina o ja conhecido, ndo é possivel
detectar o ainda ndo conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante a pesquisa,
ao dominio do ja conhecido. Ai, parece-me que essa € uma das grandes
fraquezas dos métodos novos. Sem o dominio do conhecido, ndo é possivel
incursionar no desconhecido. E ai esta também a grande for¢a do ensino
tradicional: a incursdo no desconhecido fazia-se sempre por meio do
conhecido [...] Em segundo lugar, o desconhecido ndo pode ser definido em
termos individuais, mas em termos sociais, isto é, trata-se daquilo que a
sociedade e, no limite, a humanidade em seu conjunto desconhece (SAVIANI,
2012, pp.46-47).

Tencionando a vara para o lado do método tradicional, que articula o ensino com o
produto da ciéncia, centrando-se no professor, nos conteidos e no aspecto logico, privilegiando
0s métodos de transmissdo dos conhecimentos ja obtidos, demonstra que a escola nova nao é
democrética. Afinal, embora proclame a democracia, as experiéncias escolanovistas nunca
chegaram ao proletariado, restringindo-se a pequenos grupos, constituindo-se em privilégio
para os ja privilegiados. Ndo por acaso, que os pais trabalhadores nunca reivindicaram 0s

métodos novos aos seus filhos.

Os pais das criangas pobres tém uma consciéncia muito clara de que a
aprendizagem implica a aquisi¢do de contetdos mais ricos [...] E o papel do
professor é o de garantir que o conhecimento seja adquirido, as vezes mesmo
contra a vontade imediata da crianca, que espontaneamente nao tem condi¢des
de enveredar para a realizacdo dos esforcos necessarios a aquisicdo dos
contetldos mais ricos e sem o0s quais ela ndo terd vez, ndo tera chance de
participar da sociedade. (SAVIANI, 2012, p.48-49).

Segue demonstrando que a escola nova é uma proposi¢cdo hegemonica da classe
dominante e as consequéncias disto para a educacéo brasileira da época. Toma o movimento de

1930 e a Reforma do ensino instituida pela Lei n. 5.692 em 1971 apontando seus rebatimentos
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e interferéncias no interior das escolas, para que as mesmas cumprissem certas funcoes
politicas. Lembra que o movimento da Escola Nova toma forca no Brasil na década de 1930, o
Manifesto Pioneiros da Educacéo Nova (1932) e a Primeira Conferéncia Nacional de Educacéo
(1932) sdo expressdes desse processo, atingindo seu auge por volta de 1960. Dito isto, destaca
o contraste entre o ‘entusiasmo pela educagdo’ (organizacdo dos trabalhadores e movimentos
populares e suas reivindicagdes, o que colocou em crise a hegemonia das oligarquias. A escola
como instrumento de participacdo politica, funcdo politica da escola); e o ‘otimismo
pedagogico’ (caracteristico do escolanovismo), que fez a preocupagao politica em relagdo a
escola refluir. Assim aponta o quanto o escolanovismo desempenhou a funcdo de recompor os
mecanismos de hegemonia da classe dominante.

De uma preocupacdo em articular a escola como um instrumento de
participacdo politica, de participacdo democratica, passou-se para 0 plano
técnico-pedagogico. [...] Passou-se do ‘entusiasmo pela educagio’, quando se
acreditava que a educacdo poderia ser um instrumento de participacdo das
massas no processo politico, para o ‘otimismo pedagdgico’, em que se acredita
que as coisas vao bem e se resolvem nesse plano interno das técnicas
pedagogicas. [...] se na fase do ‘entusiasmo pela educagdo’ o lema era ‘escola
para todos’ [...] agora a Escola Nova vem transferir a preocupacdo dos
objetivos e dos conteudos para os métodos e da quantidade para a qualidade
(SAVIANI, 2012, p.51).

Tais principios estdo expressos na Reforma do ensino instituida pela Lei n. 5.692 em
1971, que seguindo o principio de flexibilidade — o ideal é isso, mas se ndo der pra fazer pode
fazer menos — aprofundou o aligeiramento do ensino destinado as camadas populares. A
reforma curricular que comandou dissolveu as disciplinas em atividades e areas de estudo,
diluindo o conteudo da aprendizagem. Em contraposicdo a este rebaixamento, Saviani (2012)
faz a defesa do aprimoramento do ensino destinado a classe trabalhadora:

[...] contra essa tendéncia de aligeiramento do ensino destinado as camadas
populares, nos precisariamos defender o aprimoramento exatamente do ensino
destinado as camadas populares. Essa defesa implica prioridade de contetdo.
[...] o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para o dominio
a participacao politica das massas. Se 0s membros das camadas populares ndo
dominam os contetdos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus
interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses contetdos culturais para legitimar e consolidar a sua
dominacdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o
dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes
dominam. Entdo, dominar aquilo que os dominantes dominam é condi¢éo de
libertagdo. (SAVIANI, 2012, p.55).

Associada a essa prioridade de conteido, que eu ja antecipei, parece-me
fundamental que se esteja atento para a importancia da disciplina, quer dizer,
sem disciplina esses contedidos relevantes ndo sdo assimilados. Entéo, eu acho
que nos conseguiriamos fazer uma profunda reforma na escola, a partir de seu
interior, se passassemos a atuar segundo esses pressupostos e mantiveéssemos
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uma preocupagdo constante com o contetudo e desenvolvéssemos aquelas
formulas disciplinares, aqueles procedimentos que garantissem que esses
conteudos fossem realmente assimilados (ibid., p.56).

Nos extratos anteriores localizamos a concepcdo de educacdo defendida pelo autor, a
qual defende que uma proposicdo educacional concatenada aos interesses dos trabalhadores
deve considerar a necessidade de apropriagéo, por parte dos mesmos, da riqueza intelectual, do
conhecimento sistematizado produzido ao longo da historia da humanidade, afinal a raiz da
marginalidade na educacdo esta na oposicdo capital-trabalho, na producdo coletiva e
apropriacéo privada dos bens, na propriedade privada, por parte da burguesia, dos meios de
producdo e da riqueza produzida. Além disto, tais passagens apontam para 0 rompimento com
0 imobilismo critico-reprodutivista, ao propor que se aja no interior da escola realmente
existente tendo em vista a socializacdo do conhecimento sistematizado pela classe trabalhadora
que a frequenta.

Saviani (2012) explica a logica que utilizou nas argumentacdes e teses apresentadas no
texto, afirmando que se valendo da “Teoria da curvatura da vara” deu énfase nas contribuigdes
da escola tradicional, invertendo a tendéncia corrente, o raciocinio habitual de que todas as
pedagogias novas portam todas as virtudes, enquanto a pedagogia tradicional todos os defeitos.
Evidenciando através das teses expostas justamente o inverso. Ou seja, buscou curvar a vara
que estava torta para o lado da pedagogia da existéncia e dos movimentos da Escola Nova para
o outro lado, o lado da pedagogia tradicional. Pretendeu com a inflexdo que a vara atingisse o
seu ponto correto, “[...] o qual estd também na pedagogia tradicional, mas, justamente, na
valorizacdo dos contelidos que apontam para uma pedagogia revolucionaria.”, (SAVIANI,
2012, p.57).

Esta (pedagogia revolucionaria) identifica as propostas burguesas como
elementos de recomposi¢do de mecanismos hegemonicos e dispbe-se a lutar
concretamente contra a recomposicdo desses mecanismos de hegemonia, no
sentido de abrir espaco para as forgas emergentes da sociedade, para as forgas
populares, para que a escola se insira no processo mais amplo de construgédo
de uma nova sociedade (SAVIANI, 2012, p.57).

Neste texto Saviani buscou inquietar, fazer pensar, para em seguida prosseguir o debate
buscando ultrapassar, ir além do momento da antitese na direcdo do momento da sintese. E o
que pode ser visto no texto apresentado no ano posterior (1982) “Escola e democracia (1) —

Para além da teoria da curvatura da vara” (capitulo 3), ocasido em que expde a

formulacao/proposicdo metodoldgica da pedagogia histdrico-critica (a sintese).
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Sigamos com o capitulo 3, no qual a fim de realizar uma sintese que ultrapassasse a
critica, o autor partiu do que anunciou nas antiteses esclarecendo o porqué da utilizacéo
indiferenciada das expressoes “pedagogia nova” e “pedagogia da existéncia”. Explica que:

[...] ambas sdo tributarias daquilo que poderiamos chamar de ‘concepcdo
humanista moderna de Filosofia da educa¢do’. Tal concepgdo centra-se na
vida, na existéncia, na atividade, por oposi¢do a concepcao tradicional que se
centrava no intelecto, na esséncia, no conhecimento. Nessa acep¢ao, estamos
referindo-nos a um amplo movimento filosofico que abrange correntes tais
como o pragmatismo, o vitalismo, o historicismo, o existencialismo e a
fenomenologia, com importantes repercussdes no campo educacional
(SAVIANI, 2012, p.61-62).

Ressalta, contudo, que assim como ndo se perde de vista a diversidade de correntes
filosoficas, também ndo se ignora a existéncia de diferentes nuancas pedagdgicas no bojo da
‘concep¢do humanista’ moderna de filosofia da educacdo. Assim, a pedagogia nova ndo pode
ser reduzida a pedagogia da existéncia, e vice-versa, a pedagogia da existéncia nao pode ser
entendida como sindnimo da pedagogia nova. Esclarecido isso, o autor retoma as formulac6es
desenvolvidas nos capitulos 1 e 2 para demonstrar o carater idealista e ingénuo, ndo-critico das
pedagogias tradicional e nova, vez que ambas desconsideram o0s condicionantes histdrico-
sociais da educacdo, considerando-a como determinante da estrutura social. Vez que, conforme
explicita no capitulo 1, é préprio da consciéncia critica saber-se determinada objetivamente.
Em contraposicdo a visdo a-histérica da educacdo, ao demonstrar no capitulo 2 o carater
revolucionario da pedagogia tradicional e o carater reacionario da pedagogia nova, por meio da
historicizacdo de ambas as pedagogias, ja situava-se para além das pedagogias da esséncia e da
existéncia.

Foi destacado que o carater revolucionario da pedagogia da esséncia se centra
na defesa intransigente da igualdade essencial entre os homens. [...] No
entanto, é preciso acrescentar que seu conteido revolucionario € histérico, isto
é, modifica-se historicamente. Assim, 0 acesso das camadas trabalhadoras a
escola implica a pressdo no sentido de que a igualdade formal (‘todos séo
iguais perante a lei’), propria da sociedade contratual instaurada com a
revolugdo burguesa, se transforme em igualdade real. Nesse sentido, a
importancia da transmisséo de conhecimentos, de contetdos culturais, marca
distintiva da pedagogia da esséncia, ndo perde seu carater revolucionario. A
pressdo em direcdo a igualdade real implica a igualdade de acesso ao saber,
portanto, a distribuicdo igualitaria dos conhecimentos disponiveis. Mas aqui
também € preciso levar em conta que os conteidos culturais s&o historicos e
0 seu cardter revolucionario estd intimamente associado a sua historicidade.
Assim, a transformacéo da igualdade formal em igualdade real esta associada
a transformacdo dos contetdos formais, fixos e abstratos, em contetdos reais,
dindmicos e concretos (SAVIANI, 2012, p.64).

Saviani reconhece o mérito da Escola Nova ao denunciar que os contetdos da pedagogia

tradicional sdo mecénicos, desatualizados e artificiais, porém ressalta que ao fazé-lo
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enfatizando o método e os procedimentos ao conteudo, a qualidade (para poucos) em detrimento
da quantidade (acesso a educagdo para todos), ressaltando as diferencas sobre a igualdade, atuou
como mecanismo de recomposic¢ao da hegemonia burguesa.

[...] a pedagogia revolucionaria ndo vé necessidade de negar a esséncia para
admitir o carater dindmico da realidade como o faz a pedagogia da existéncia,
inspirada na concepcdo ‘humanista’ moderna de filosofia da educag@o.
Também, ndo vé necessidade de negar o movimento para captar a esséncia do
processo histérico como o faz a pedagogia da esséncia inspirada na concepg¢ao
‘humanista’ tradicional de filosofia da educagdo. (SAVIANI, 2012, p.65).

Arremata explicando que a pedagogia revolucionaria € critica, pois reconhece a
determinacdo historica e social da educacdo, porém ao contrario dos critico-reprodutivistas,
entende que a educacéo se relaciona dialeticamente com a sociedade, influenciando o elemento

determinante.

A pedagogia revolucionaria situa-se além das pedagogias da esséncia e da
existéncia. Supera-as, incorporando suas criticas reciprocas huma proposta
radicalmente nova. O cerne dessa novidade radical consiste na superacdo da
crenga na autonomia ou na dependéncia absolutas da educagdo em face das
condigdes sociais vigentes (SAVIANI, 2012, p.66).

Com isso, podemos afirmar mais uma vez que as elaboragdes do autor coadunam com
0 que estamos chamando de escola da transicdo no bojo da proposicao pedagdgica socialista. O
que em termos curriculares significa a luta por um curriculo escolar que tem como objetivo
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas condi¢des historicas
atuais, para que eles dominem o que a burguesia domina, vislumbrando a superacédo do atual
modo de producdo da existéncia. Conforme apontou Malanchen (2014), podemos afirmar que
Saviani (2012) apresenta uma teoria curricular quando busca superar a classica contraposi¢cdo
entre as pedagogias da esséncia e as pedagogias da existéncia, colocando as bases de uma

pedagogia revolucionaria.

1.3.3. Escola e democracia - para além dos métodos novos e tradicionais: mais uma vez
superando por incorporacao

Saviani retoma a segunda tese sobre a cientificidade do método tradicional e a
pseudocientificidade dos métodos novos, e explica que a critica escolanovista ao método
tradicional ndo atingiu tanto o0 método em si, mas a maneira como ele cristalizou-se na pratica
pedagdgica, tornando-se mecanico, repetitivo e desvinculado das razdes que o justificavam.

Reconhece que isso € valido e precisa ser feito, ja que uma proposta deve ser avaliada pelas
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consequéncias que produziram historicamente, mas que o mesmo deve ser aplicado a pedagogia

nova.

Nesse sentido, cumpre constatar que as criticas, ainda que procedentes,
tiveram [...] o efeito de aprimorar a educacdo das elites e esvaziar ainda mais
a educacdo das massas. I1sso porque, realizando-se em algumas poucas escolas,
exatamente naquelas frequentadas pelas elites, a proposta escolanovista
contribuiu para o aprimoramento do nivel educacional da classe dominante.
Entretanto, ao estender sua influencia em termos de ideério pedagdgico as
escolas da rede oficial, que continuaram funcionando de acordo com as
condicBes tradicionais, a Escola Nova contribuiu, pelo afrouxamento da
disciplina e pela secundarizacdo da transmissdo de conhecimentos, para
desorganizar o ensino nas referidas escolas. (SAVIANI, 2012, p.67).

Diante disto o autor indaga: se o principal problema da Escola Nova esta no seu efeito
discriminatorio, ndo seria o caso de generalizar os métodos novos a educacdo das massas?
Explica na sequéncia, que as tentativas de constitui¢do do que denomina uma “Escola Nova
Popular” objetivou justo valer-se dos métodos novos para aprimorar também a educagéo das
massas, a exemplo da ‘Pedagogia Freinet’ na Franga e o ‘Movimento Paulo Freire de Educagao’
no Brasil.

Sobre isto, Saviani segue explicando que o Movimento Paulo Freire, inspirado na
concepcao humanista moderna de filosofia da educacéo, através da corrente personalista
(existencialismo cristéo), constituiu e implantou sua pedagogia no Brasil entre os anos de 1959-
1964, sendo seu alvo inicial os adultos analfabetos. Mas, sendo a educacéo escolar na sociedade
capitalista objeto de disputa, ndo por acaso, quando surgem propostas de renovacao pedagadgica
articuladas com o0s interesses populares como a freiriana, “[...] novos mecanismos de
recomposicao de hegemonia sdo acionados: 0s meios de comunicacgédo de massa e as tecnologias
de ensino. Passa-se, entdo, a minimizar a importancia da escola e a falar em educacao
permanente, educacgdo informal etc.” (SAVIANI, 2012, p.69). Sabemos, entretanto, a quem
interessa a desescolarizacdo; justo aos que ja passaram pela escola, pois 0 povo, ao contrario,

reivindica o acesso as escolas.

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo seré indiferente ao que ocorre em seu interior; estard empenhada
em que a escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos situar-se-ao para além dos métodos tradicionais
e novos, superando por incorporacdo as contribui¢cbes de uns e de outros.
Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerao o dialogo dos alunos entre
si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o dialogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, 0s
ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicol6gico, mas sem perder de
vista a sistematizacdo légica dos conhecimentos, sua ordenacao e gradacao
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para efeitos do processo de transmissao-assimilagéo dos contetidos cognitivos.
(SAVIANI, 2012, pp.69-70).

N4o se trata de uma somatoria dos métodos tradicionais e novos, pois ambos implicam
uma autonomizacao da pedagogia em relacdo a sociedade, no qual professores e alunos séo
sempre considerados em termos individuais; ja 0 método que preconiza mantém continuamente
vinculacdo entre educacdo e sociedade, nele professores e alunos sdo sempre tomados como
agentes sociais. Feita esta observacao, Saviani (2012) segue expondo como seria traduzido em
método de ensino, a semelhanga dos esquemas de Herbart e Dewey, a elaboragdo que expds até

entdo acerca da pedagogia revolucionaria.
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Quadro 3: Comparagcéo entre as proposicdes metodoldgicas tradicional, nova e histdrico-critica*

Pont
poart? die 2° passo 3° passo 4° passo 5° passo
Preparacdo | Apresentacdo | Assimilacdo | Generalizagéo Aplicacdo
dos alunos de novos de contetidos (o aluno ja I .
Ped i através da conhecimentos transmitidos pelo | assimilou o novo | (“li¢des para casa” -
edagogia 3 i i realizacéo de
tradicional recordagdo do ja por parte do professor por conhecimento, 12a¢
0 conhecido. professor. comparagéo com |  sendo capaz de EXErciclos para o
(Herbart) (Iniciativa do conhecimentos identificar todos | @luno demonstrar se
professor). anteriores. 0S Seus assimilou o que foi
fendmenos). ensinado).
Atividade Problema Coleta de Hipoteses Experimentacéo
Que suscita um (obstéaculo que dados (explicativas do (que permitiria
: problema. interrompe a (a partir dos quais xphicativi U e
Pedagogia (iniciativa dos atividade dos formulam-se problema em confirmar ou rejeitar
nova alunos). alunos hipbteses) questdo, as hipoteses
(Dewey)*® provocando o ' empreendendo formuladas).
levantamento de alunos e
dados). professores a
experimentacao).
Pratica Problemati- | Instrumenta- Catarse Pratica social
social zacao lizacéo (acepcio e
(comum a (identificacdo dos | (apropriagdo dos gramsciana de (ﬁw dli fic:1 dal Allulncl)s
professor e principais instrumentos elaboragéo ascondem da
alunos, porém problemas postos | tedricos e praticos superior da sincrese a sintese do
Ped . encontram-se pela pratica necessarios ao estrutura em professor. Reduz-se
elefzefoie]lel em niveis social/ questdes | equacionamento superestrutura. . precari.e dade da
revolucio- diferentes de que precisam ser dos problemas . FEfetiva sintese do
naria compreenséo — resolvidas, em detectados na incorporagéo dos professor.)
(historico- conhecimento e | consequéncia, que prética social. Instrumentos 7
critica) experiéncia—da | conhecimento é Como tais culturais
préatica social). necessario instrumentos sdo transformados
dominar). produzidos agoraiern
socialmente e elementos ativos
preservados de transformacéo
historicamente. social).
Importancia papel
professor.).

Fonte: GAMA, 2015.

Eis na tltima linha do quadro a exposi¢do do método de ensino que compde a proposicao

pedagdgica, posteriormente denominada de pedagogia historico-critica, em compara¢do com

0s métodos de ensino das pedagogias tradicional e nova. Baseada na exposic¢ao de Marx (2008)

46 \Ver mais informagdes em Saviani (2012, pp. 70-72).

47 Lembrando que o método expositivo, composto por cinco passos formais de Herbart (preparacéo, apresentagao,
comparacdo e assimilacdo, generalizagdo e aplicagdo). Esses passos correspondem ao esquema do método
cientifico indutivo, formulado por Bacon (observagio, generalizagio e confirmagdo). “Trata-se, portanto, daquele
mesmo método formulado no interior movimento filoséfico do empirismo, que foi a base do desenvolvimento
da ciéncia moderna” (SAVIANI, 2012, p.43).
8 Inspiracdo na corrente filoséfica pragmatista, modelo experimentalista, que faz parte da “concepgdo
‘humanista’ moderna de filosofia da educagdo”, (SAVIANI, 2012, p.62). O ensino ¢ entendido como processo de
pesquisa, “[...] dai por que ela se assenta no pressuposto de que os assuntos de que trata o ensino sdo problemas,
isto €, sdo assuntos desconhecidos ndo apenas pelo aluno, como também pelo professor. Nesse sentido, o ensino
seria o desenvolvimento de uma espécie de projeto de pesquisa, quer dizer, uma atividade [...]”, trata-se dos cinco
passos expostos nesta tabela. Observe que os mesmos contrapdem-se aos passos do ensino tradicional (SAVIANI,

2012, p.45).
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acerca do método da economia politica, a proposicdo metodoldgica histérico-critica
preconizada por Saviani incorpora por superagdo os métodos tradicional e novo. Parte de um
problema colocado na pratica social (a marginalidade da educacéo e as explicacdes que vinham
sendo dadas a ele), problematizando-o a partir das necessidades historicas colocadas (a
apropriacdo da riqueza intelectual pelos trabalhadores), tecendo a critica, considerando seus
limites e avangos, para elaborar uma nova sintese que supera por incorporacao e permite que se
retorne ao ponto de partida da pratica social num patamar qualitativamente superior®.

Essa elaboracdo/sistematizacdo metodoldgica coloca as bases da pedagogia historico-
critica. Para a explicacdo do ponto de chegada da prética educativa, por exemplo, o autor vale-
se de elaboracdes acerca do conceito de educagao publicadas dois anos antes (em 1980) no livro
Educacdo: do senso comum a consciéncia filoséfica, a educagdo como “[...] uma atividade
mediadora no seio da pratica social global” (SAVIANI, 2012, p.74). Tais formulages, que sdo
adensadas no texto que estamos examinando, seguem sendo desenvolvidas pelo autor e
abordadas por seus orientandos®, alcangando, onze anos depois, a defini¢do de educagao,
considerada por Newton Duarte uma ontologia da educacgdo, publicada no livro Pedagogia
historico-critica: primeiras aproximacfes (em 1991), especialmente, no primeiro capitulo
intitulado “Sobre a natureza e a especificidade da educagdo”. O proprio Saviani no livro Escola
e Democracia declara que vinha insistindo ha alguns anos em uma definicdo de educacdo, mas
que ainda ndo tinha tido tempo de elabora-la por escrito.

Por compreender a educacdo como mediagdo no seio da pratica social, a pratica social
é tomada como ponto de partida e de chegada na caracterizacdo dos momentos do método de
ensino.

[...] é facil perceber de onde tiro o critério de cientificidade do método
proposto. Nao é do esquema indutivo tal como formulara Bacon; nem é do
modelo experimentalista ao qual se filiava Dewey. E, sim, da concepgéo
dialética de ciéncia tal como a explicitou Marx no ‘método da economia
politica’ (Marx, 1973, pp.228-240). Isso ndo quer dizer, porém, que eu esteja
incidindo na mesma falha que denunciara na Escola Nova: confundir o ensino
com a pesquisa cientifica. Simplesmente estou querendo dizer que o
movimento que vai da sincrese (‘a visdo cadtica do todo’) a sintese (‘uma rica
totalidade de determinagdes e de relagdes numerosas’) pela mediacdo da
analise (‘as abstragdes e determinacdes mais simples’) constitui uma
orientacdo segura tanto para o0 processo de descoberta de novos

49 No texto A pedagogia histérico-critica na educagéo do campo, Saviani (2013a) se dedica a explicar cada um
dos momentos que compde a orientacao tedrico-metodoldgica da pedagogia historico-critica, a fim de tornar mais
clara a teoria. Trata-se de um acerto contas com distor¢des que tem se apropriado de maneira mecanica do método,
aproximando-o da visdo tradicional da didatica, como passos que se sucedem automaticamente e da mesma
maneira. O texto deixa claro que os momentos que compdem o método pedagdgico se articulam e se relacionam,
ndo podendo ser tomados de forma separada.

50 Os trabalhos frutos das teses de Carlos Roberto Jamil Cury (1985) e Guiomar Namo de Mello (1982).
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conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de transmissdo-
assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino) (SAVIANI, 2012, p.74).

Saviani destaca que a sistematizagdo de ‘passos’ para explicitar o método de ensino que
preconiza foi um esforco heuristico e didatico para se fazer entender. Mais apropriado que falar
em passos que se ordenam numa sequéncia logica, ¢ falar em “[...] momentos articulados num
mesmo movimento, Unico e organico. O peso e a duracdo de cada momento obviamente irdo
variar de acordo com as situacdes especificas em que se desenvolve a pratica pedagodgica” (ibid.,
p.74). Ressalta ainda, que considerando que a sociedade em que vivemos € dividida em classes
com interesses antagonicos, tal proposicdo, estando a servico dos interesses populares, terd
contra si 0s interesses até agora dominantes. O que coloca a tarefa de lutar também no campo
pedagogico para fazer prevalecer os interesses até agora ndo dominantes. “E essa luta ndo parte
do consenso, mas do dissenso. O consenso € vislumbrado no ponto de chegada. Para se chegar
I, porém, € necessario, pela pratica social, transformar as relacGes de producdo que impedem
a construgdo de uma sociedade igualitaria.” E completa afirmando que a pedagogia que
preconiza “[...] ndo ¢é outra coisa sendo aquela pedagogia empenhada decididamente em colocar
a educacao a servico da referida transformacéo das relacdes de produgdo” (ibid., pp.75-76).

Ao retomar a terceira tese que deriva das duas primeiras, a respeito do carater
antidemocratico da escola nova, Saviani propde a superacdo da dicotomia entre relacdo
autoritaria ou democréatica na sala de aula. Argumenta que o critério para aferir o grau de
democratizacdo da educacéo escolar deve ser buscado na préatica social.

Se é razoavel supor que ndo se ensina democracia por meio de praticas
pedagbgicas antidemocraticas, nem por isso se deve inferir que a
democratizacdo das relacBes internas a escola é condicdo suficiente de
democratizacdo da sociedade. Mais do que isso: se a democracia supde
condigdes de igualdade entre os diferentes agentes sociais, como a pratica
pedagogica pode ser democratica ja no ponto de partida? Com efeito, se, como
procurei esclarecer, a educacdo supde a desigualdade no ponto de partida e a
igualdade no ponto de chegada, agir como se as condi¢Bes de igualdade
estivessem instauradas desde o inicio ndo significa, entdo, assumir uma atitude
de fato pseudodemocratica? [..] essa maneira de encarar o problema
educacional acaba por desnaturar o préprio sentido do projeto pedagégico.
Isso porque se as condi¢des de igualdade estdo dadas desde o inicio, entéo j&
ndo se pbe a questdo de sua realizacdo no ponto de chegada. Com isso o
processo educativo fica sem sentido. (ibid., p.77).

Segue com a argumentacdo na defesa de que a natureza da pratica pedagogica implica
uma desigualdade real e uma igualdade possivel.

Entendo, pois, que o processo educativo é a passagem da desigualdade a
igualdade. Portanto, s € possivel considerar o processo educativo em seu
conjunto como democratico sob a condi¢do de se distinguir a democracia
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como possibilidade no ponto de partida e a democracia como realidade no
ponto de chegada. [...] Com efeito, assim como a afirmacéo das condicdes de
igualdade como a realidade no ponto de partida torna indtil o processo
educativo, também a negacdo dessas condi¢cbes como uma possibilidade no
ponto de chegada inviabiliza o trabalho pedagdgico [refere-se a posicdo dos
critico-reprodutivistas]. Isso porque, se eu ndo admito que a desigualdade é
uma igualdade possivel, ou seja, se ndo acredito que a desigualdade pode ser
convertida em igualdade pela mediacdo da educagéo (obviamente que ndo em
termos isolados, mas articulada com as demais modalidades que configuram
a pratica social global), entdo, ndo vale a pena desencadear a agcao pedagogica.
(ibid., p.78).

Conclui o texto destacando a contribuicdo dos professores para o desenvolvimento da
proposicdo pedagogica apresentada. Sdo eles que vao poder confronta-la com a pratica
pedagdgica, submetendo-a a critica, bem como desdobrando-a, detalhando-a em seus
pormenores, no dialogo com cada &rea do saber.

Evidentemente, a proposicdo pedagogica apresentada aponta na dire¢do de
uma sociedade em que esteja superado o problema da divisdo do saber.
Entretanto, ela foi pensada para ser implementada nas condi¢des da sociedade
brasileira atual, na qual predomina a divisdo do saber. Entendo, pois, que um
maior detalhamento dessa proposta implicaria a verificagdo de como ela se
aplica (ou ndo se aplica) as diferentes modalidades de trabalho pedag6gico em
que se reparte a educagdo nas condicOes brasileiras atuais. . (ibid., pp.79-80).

Sobre as contribuicdes especificas de cada area, tendo em vista a democratizacdo da
sociedade brasileira, ou seja, 0 atendimento dos interesses das camadas populares sublinha:

Tal contribuicdo consubstancia-se na instrumentalizacdo, isto é, nas
ferramentas de carater historico, matematico, cientifico, literario etc., cuja
apropriacdo o professor seja capaz de garantir aos alunos. [...] tal contribuicdo
serd tanto mais eficaz quanto mais o professor for capaz de compreender 0s
vinculos da sua pratica com a préatica social global. [...] em geral, h4 a
tendéncia a desvincular os contetdos especificos de cada disciplina das
finalidades sociais mais amplas. Entdo, ou se pensa que os contetidos valem
por si mesmos sem necessidade de referi-los a pratica social em que se
inserem, ou se acredita que os conteldos especificos ndo tem importancia,
colocando-se todo o peso na luta politica mais ampla. Com isso dissolve-se a
especificidade da contribuicdo pedagdgica, anulando-se, em consequéncia, a
sua importancia politica. (ibid., p.80).

Como podemos ver no excerto anterior, Saviani encerra o texto (capitulo 3) com a
indicacdo de que “[...] a importancia politica da educacao estd condicionada a garantia de que
a especificidade da pratica educativa nao seja dissolvida” (ibid., p.81). No capitulo 4, intitulado
“Onze teses sobre educagao e politica” retoma tal assertiva, delimitando com maior preciséo as
relacdes entre educacdo e politica.

Ao partir do slogan que tornou-se comum ja naquele tempo, permanecendo de certa

forma até os dias de hoje, segundo o qual a educacdo € sempre um ato politico, explica que
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embora tal slogan tenha cumprido seu papel de combater a ideia, até entdo dominante, de que
a educacao restringia-se a um fendbmeno técnico-pedagdgico, logo, autbnomo e independente
da questdo politica; inscreveu-se nesses limites, o de forcar a vara para o lado oposto, o polo
politico. Saviani chama atencéo para o risco de se identificar a educacdo com a politica, a pratica
pedagogica com a pratica politica, dissolvendo-se a especificidade do fendbmeno educativo. E
afirma:

O problema de determinar-se a especificidade da educagdo coincide com o
problema do desvendamento da natureza propria do fenémeno educativo.
Trata-se de uma questdo nodal que vem ocupando o centro de minhas
reflexdes nos dltimos anos. Penso que € necessario enfrentd-la e acredito
dispor j& de algumas evidencias que me indicam a diregdo que deverei seguir
para elucidar tal questdo. Tal tarefa implica, porém, um projeto mais
ambicioso, impossivel de ser desenvolvido a curto prazo. Neste texto,
pretendo apenas adiantar alguns elementos relativos a natureza da pratica
educativa por confronto com a especificidade da prética politica. (SAVIANI,
2012, p.82).

Veremos mais adiante que Saviani retoma e desenvolve a problemética acerca da
natureza do fenbmeno educativo e da especificidade da educacdo, ha comunicacao apresentada
no Seminario organizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)
em 1984 em Brasilia. Tal exposi¢do tornou-se o primeiro capitulo do livro “Pedagogia
historico-critica: primeiras aproximagdes” ¢ desde o inicio incorporava o texto da palestra
denominada “O papel da escola bésica no processo de democratizacao da sociedade brasileira”
realizada em 1983 em Olinda.

Feito este destaque, lembra que a dissolu¢do da educacdo na politica configuraria o
politicismo pedagdgico, e da politica em educacao pedagogismo politico. Segue demonstrando
a especificidade dessas préaticas distintas embora inseparaveis, a fim de avancar na discussdo

das relacOes entre politica e educacdo. Sintetizamos tal distin¢do na tabela a seguir.

Quadro 4: Caracteristicas que distinguem educagio e politica®

POLITICA
“A relacdo politica se trava, fundamentalmente,

EDUCACAO
Relagio travada entre ndo antagdnicos. “E

pressuposto de toda e qualquer relagdo educativa
que o educador estad a servico dos interesses do
educando” (p.82).

entre antagonicos. [...] defrontam-se interesses e
perspectivas mutuamente excludentes” (p.82).

O objetivo é convencer (p.82).

O objetivo é vencer (p.82).

O educador acredita estar sempre agindo para o bem
dos educandos. A rebeldia dos educandos €
entendida como um desafio a ser superado pelo
educador (pp.82-83).

A rebeldia da classe dominada tende a ser
interpretada pela classe dominante como rebelido,
devendo ser reprimida pela forca (p.83).

Fonte: GAMA, 2015.

51 Informagdes disponiveis em Saviani (2012, pp.82-83).
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Esclarecidas tais distingdes o autor prossegue com as reflexdes acerca da relagéo entre
politica e educacdo, concluindo que “[...] a importancia politica da educacao reside na sua
funcdo de socializagdo do conhecimento. E realizando-se na especificidade que Ihe é propria
que a educagdo cumpre sua funcgdo politica” (SAVIANI, 2012, p.88). Sintetiza e ordena as
reflexGes elaboradas no capitulo em onze teses, a saber:

Tese 1: Nao existe identidade entre educacdo e politica [...] Tese 2: Toda
prética educativa contém, inevitavelmente, uma dimensédo politica. Tese 3:
Toda prética politica contém, por sua vez, inevitavelmente uma dimenséao
educativa. [...] Tese 4: A explicitacdo da dimensdo politica da prética
educativa estd condicionada a explicitacdo da especificidade da préatica
educativa. Tese 5: A explicitacdo da dimensdo educativa da pratica politica
esta, por sua vez, condicionada a explicitacdo da especificidade da pratica
politica. [...] Tese 6: A especificidade da pratica educativa define-se pelo
carater de uma relagdo que se trava entre contrarios ndo-antagoénicos. [...] Tese
7: A especificidade da prética politica define-se pelo carater de uma relagéo
que se trava em contrarios antagbnicos. [...] Tese 8: As relacBes entre
educacdo e politica ddo-se na forma de autonomia relativa e dependéncia
reciproca. Tese 9: As sociedades de classes caracterizam-se pelo primado da
politica, o que determina a subordinagdo real da educacao a pratica politica;
Tese 10: Superada a sociedade de classes, cessa 0 primado da politica e, em
consequéncia, a subordinacéo da educacéo. [...] Tese 11: A funcéo politica da
educacdo cumpre-se na medida em que ela se realiza como pratica
especificamente pedagdgica. [...] (SAVIANI, 2012, pp.88-89).

Saviani (2012) finaliza o capitulo lembrando que o “exercicio l6gico-conceitual” que
empreendeu ao tratar das relagdes entre educacdo e politica, pode tanto auxiliar analises de
situacdes concretas, quanto ser aplicado a outros dominios, como as relagdes entre educacdo e
religido, educacdo e arte, educacéo e ciéncia.

Diante do exposto ao longo do capitulo, é possivel delimitar os elementos fundantes da
pedagogia histdrico-critica, que indicam a contribuicdo da obra de Dermeval Saviani para uma
concepgdo curricular histérico-critica, a saber: projeto histérico; concepcéo de ser humano;
teoria do conhecimento; concepcéo de escola; concepgao de trabalho educativo. O fizemos a
partir da andlise de livros, capitulos de livros e artigos conforme critérios estabelecidos e

expostos no Capitulo 2, e sintetizamos no quadro a seguir:
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Quadro 5 — Elementos fundantes da Pedagogia historico-critica

Fundamentos | Conteddo
O autor desenvolve uma critica ao projeto historico capitalista (sociedade dividida
. em classes com interesses antagonicos), de onde emerge a necessidade de sua
P'r0],et_o superagdo, apontando o projeto histdrico socialista, ndo como um ideal a ser
historico conquistado pelo entusiasmo da vontade, mas como produto das leis de

desenvolvimento do proprio capitalismo, para 0 que a revolucao € necessaria e 0
proletariado tem papel fundamental. (SAVIANI, 2005a, p.224). Segundo Saviani,
os indices de exclusdo tendem a se agravar na sociedade capitalista, o qual gera mais
problemas que ele é incapaz de resolver, dada sua légica brutal de concentracdo
econdmica nos grandes monopolios. Para tanto, € necessario romper com essa
estrutura sécio-econdmica gque socializa crescentemente a producéo, o trabalho, mas
mantém em maos privadas os meios de producdo, para o que “a imensa riqueza
produzida pela humanidade deixard de beneficiar parcelas minoritarias em
detrimento da maioria e reverter4 em beneficio de todos e de cada um dos seres
humanos” (2010a, pp.31-32). Por outro lado, na sociedade comunista, segundo este,
superadas as relacGes capitalistas de produgdo, o mundo resultante da objetivagéo
deixa de ser alheio, inimigo e hostil em relagdo ao individuo e passa a ser a
confirmacao da sua individualidade [...]” (2010c, p.427), ou seja, conforme Marx,
superar a alienacdo para alcangar-se o pleno desenvolvimento da individualidade
livre e universal. Desta forma, dada a negacéo do modo como é organizado o sistema
burgués de ensino. (2005a, p.233), ndo é possivel prescindir da educagdo socialista
numa sociedade marcada pela divisdo de classes (2005a, p.245-246). Nesta
perspectiva, é necessarios abolir toda forma de dominacdo ou de privilégio
socializando os meios de producéo e instaurando uma forma social em que todas as
conquistas da humanidade sejam compartilhadas igualmente por todos os homens:
a sociedade comunista. (2013, pp.11-12).

Concepcdao de
ser humano

Saviani se vale da obra classica de Marx e Engels para definir o que é o ser humano,
como ele se forma e se produz. Assim, o conceito de esséncia humana passa a
coincidir com a préaxis, ou seja, 0 homem passa a ser entendido como ser pratico,
produtor, transformador, cuja explicagdo Gltima esta no fendbmeno histérico da
divisdo do trabalho. (SAVIANI, 2004b, pp.37-38). Sendo assim, se apropria da
definicdo de ser humano em Marx, a qual ndo é algo abstrato, interior a cada
individuo isolado, mas é em sua realidade, o conjunto das relagdes sociais que trava.
Portanto, se cada individuo humano sintetiza relagdes sociais, isto significa que ele
sO se constitui como homem por meio das relagdes que estabelece com os outros
homens, isto €, s6 pode tornar-se homem se incorporar em sua prépria subjetividade
formas de comportamento e ideias criadas pelas geracfes anteriores e retrabalhadas
por ele e por aqueles que com ele convivem. Isto significa que o individuo da espécie
humana ndo nasce homem; ele se torna homem, se forma homem. Assim, para
integrar o género humano ele precisa ser formado, precisa ser educado” (SAVIANI,
2004b, p.46), portanto a natureza humana ndo é dada ao homem, mas € por ele
préprio produzida no mesmo ato em que ele produz sua existéncia ao transformar a
natureza de acordo com suas necessidades.” (2009, p.06). Segundo o autor, “se para
sobreviver o0 homem necessita extrair da natureza, ativa e intencionalmente, os
meios de sua subsisténcia, ao fazer isso ele inicia o processo de transformagédo do
mundo natural criando um mundo humano (o mundo da cultura). Esse processo
implica, primordialmente, a garantia da subsisténcia material com a consequente
producdo, em escalas cada vez mais amplas e complexas, de bens materiais (trabalho
material). Entretanto, para produzir materialmente o homem necessita antecipar em
ideias os objetivos da acdo, o0 que significa que ele representa mentalmente os
objetivos reais (SAVIANI, 2009). Nesse processo, as nhecessidades humanas




73

ampliam-se, ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo
necessidades propriamente sociais”. “Ocorre que ndo ha outra maneira de o
individuo humano se formar e se desenvolver como ser genérico sendo pela dialética
entre a apropriacdo da atividade humana objetivada no mundo da cultura (aqui
entendida como tudo aquilo que o ser humano produz em termos materiais e néo
materiais) e a objetivacdo da individualidade por meio da atividade vital, isto &, do
trabalho” (2010c, p.426). A atividade vital como atividade autorrealizadora é a Unica
forma de o individuo se efetivar como um ser genérico, isto é, um ser
conscientemente representativo do desenvolvimento alcancado pelo género
humano. [...] Superando-se as rela¢fes sociais de producdo que tornam o trabalho
uma atividade alienada, supera-se também a relacéo alienada que obriga o individuo
a fazer da vida genérica apenas um meio para a sobrevivéncia e consequentemente
supera-se a contradicdo entre a individualidade e a condicdo de ser genérico. Por
fim, transforma-se nesse mesmo processo de superacao do capitalismo a relagdo do
ser humano com o outro ser humano [...]” (2010c, p.429). Os aspectos historicos e
ontologicos da formagdo humana unem-se no pensamento de Marx numa
perspectiva dialética de criacdo das condi¢des de humanizagdo a partir das relacdes
sociais alienadas. Outro aspecto destacado pelo autor acerca desta relacdo é que
somente assim se cultivam ou se criam sentidos capazes de gozos humanos, sentidos
que se afirmam como forgas essenciais humanas. Pois ndo apenas os cinco sentidos,
mas também os chamados sentidos espirituais, 0s sentidos praticos (vontade,
amor etc.), em uma palavra, o sentido humano, a humanidade dos sentidos, se
constituem unicamente mediante a existéncia de seu objeto, mediante a natureza
humanizada. A formagdo dos cinco sentidos é um trabalho de toda a historia
universal até nossos dias” (MARX, 1985, p.150 apud SAVIANI e DUARTE, 2010c,
p.428).

Teoria do
conhecimento

Neste elemento, coerentemente com a critica que faz & sociedade e a concepgéo de
ser humano, delimita a teoria do conhecimento a partir da qual vai examinar o
problema da educagdo. Saviani parte das categorias e leis da concepgao filosofica
de Marx, e do método “método da economia politica”, considerando a categoria de
“concreto”, abordando seu significado, discutindo a concepgdo marxista no quadro
da filosofia moderna e contemporénea de forma a examinar sinteticamente as
implicagBes dessa concepgéo para a pedagogia. O autor distingue o concreto real do
concreto pensado, considerando que “O todo, na forma em que aparece no espirito
como totalidade pensada, é um produto do cérebro pensante que se apropria do
mundo do Ginico modo que lhe ¢ possivel” (Idem, Ibidem), isto é, conceitualmente.
Ja o concreto real, antes do processo de conhecimento, assim como depois,
“conserva sua independéncia fora do espirito” (Idem, Ibidem). Trata-se de uma
concepcao claramente realista, em termos ontoldgicos, e objetivista, em termos
gnosioldgicos. Assenta-se, portanto, em duas premissas fundamentais: 1. As coisas
existem independentemente do pensamento, com o corolario: é a realidade que
determina as ideias e ndo o contrério; 2. A realidade é cognoscivel, com o corolario:
0 ato de conhecer é criativo ndo enquanto producdo do proprio objeto de
conhecimento, mas enquanto producdo das categorias que permitam a reproducéo,
em pensamento, do objeto que se busca conhecer. (SAVIANI, 2006, p.38). Observa-
se claramente nesta concep¢do como é possivel ao ser humano conhecer. Este
método é a base da Pedagogia Historico Critica, e se expressa da seguinte maneira:
“o movimento que vai do empirico (“o todo figurado na intui¢do”) ao concreto
(“uma rica totalidade de determinagdes e de relagdes numerosas™) pela mediagdo do
abstrato (a andlise), constitui uma orientacdo segura tanto para o processo de
descoberta de novos conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de
ensino (0 método pedagdgico). Em sintese, ir do todo a analise das partes e
retornar/reconstruir a sintese de relacdes. E ndo parar na andlise das partes como a
concepgao empirista de ciéncia. (SAVIANI, 2004b, p. 45). E a partir dai que propde
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chegar a uma pedagogia concreta como via de superacdo tanto da pedagogia
tradicional como da pedagogia moderna. Se apoiando na ldgica dialética como
forma de superacdo da légica formal. (SAVIANI, 2006, p.44). Esse procedimento,
afirma o autor, permite captar a realidade como um todo articulado composto de
elementos que se contrapdem entre si, que agem e reagem uns sobre 0s outros, num
processo dinamico, é o que, na histdria do pensamento humano foi explicitado sob
0 nome de ldgica dialética formulada a partir de Hegel, no inicio do século XIX.
Assim, se a légica formal € a l6gica das formas, portanto, abstrata, a I6gica dialética
é a logica dos contetidos, logo, uma l6gica concreta que incorpora a légica formal
como um momento necessario do processo de conhecimento.” (SAVIANI, 2007c,
pp.107-108). Além disso critica veementemente o clima cultural impulsionado
desde a publicacdo do famoso livro de Lyotard, A condicdo pds-moderna, em
1979, que vem sendo chamado de “pds-moderno”, o qual centra-se no mundo da
comunicacdo, na informatica, nas maquinas eletrbnicas, na produgdo de
simbolos, e coloca de lado a razdo como faculdade capaz de captar o real, de por
ordem no caos, de estabelecer principios explicativos que nos permitiriam
compreender como 0 mundo estéa constituido. Este ideario se expressa no ambito da
educagdo como: “(a) neoprodutivismo, que subverte as bases sécio-econémicas
gue o pensamento pedagdgico buscava encontrar nas ciéncias sociais; b) neo-
escolanovismo, que metamorfoseia as bases didaticas que se procurava definir pela
pedagogia entendida como ciéncia da educacdo; e c) neoconstrutuvismo, que
faz refluir as bases psicopedagbgicas que se buscava construir pelas
investigagdes da ciéncia psicologica.” (SAVIANI, 2007d, pp.21-22).

Concepcdao de
educacao/
escola

Mantendo a coeréncia tedrica, o autor entende que Educacdo é uma realidade das
sociedades humanas, portanto “[...] atividade especificamente humana cuja origem
coincide com a origem do préprio homem; é no entendimento da realidade humana
que devemos buscar o entendimento da educagdo” (SAVIANI, 2005, p.224). Desta
forma, na medida em que o homem se empenha em compreender a realidade, busca
intervir nesta de maneira intencional, a partir do que vai se constituindo um saber
especifico que, “desde a Paidéia grega, passando por Roma e pela Idade Média
chega aos tempos modernos fortemente associado ao termo pedagogia.” (SAVIANI,
2007¢, p.100). Assim, a educacdo ¢ entendida como “mediagdo no seio da pratica
social global. A prética social se pbe, portanto, como o ponto de partida e o ponto
de chegada da prética educativa” (SAVIANI, 2007c, p. 110). Portanto, “[...] o objeto
da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas
mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2008a, p.13). Explica ainda
que a educacdo se desenvolve, originariamente, de forma espontanea, assistematica,
informal, portanto, de maneira indiferenciada em relagdo as demais praticas sociais.
Quando esta forma originaria é institucionalizada dard origem as instituicGes
educativas, as quais correspondem a uma educacdo de tipo secundario, derivada da
primeira. Se valendo de Bourdieu e Passeron (1975, p.53-75 apud SAVIANI, 2005b,
p.29), aponta a diferenca entre trabalho pedagdgico primario, que se guia por uma
pedagogia implicita e trabalho pedagdgico secundario, que se guia por uma
pedagogia explicita. Este ultimo configura-se como trabalho pedagdgico
institucionalizado ou trabalho pedagogico escolar. Isso ndo significa dizer que a
educacdo na sua especificidade, como acdo propriamente pedagdgica detenha o
monopolio o exclusivo do exercicio do trabalho pedagdgico secundario. Como
exemplos, para além da instituicdo familiar votada ao exercicio da educagdo
espontanea (trabalho pedag6gico primario), aponta instituicdes como sindicatos,
igrejas, partidos, associacdes de diferentes tipos, leigas e confessionais, que, além
de desenvolver atividade educativa informal, podem, também, desenvolver trabalho
pedagogico secundario, seja organizando e promovendo modalidades especificas de
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educacéo formal, seja mantendo escolas préprias em carater permanente (SAVIANI,
2005b, p.29). Desta forma, Saviani afirma que o papel da escola “[...] consiste na
socializacdo do saber sistematizado. [...] Portanto, a escola diz respeito ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado
e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a
escola tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia € exatamente o
saber metodico, sistematizado” (SAVIANI, 2008a, p.14). O autor diferencia a
pedagogia concreta, a que considera os educandos como individuos concretos, e a
pedagogia tradicional que considera os educandos como individuos abstratos, e a
pedagogia moderna que considera os educandos como individuos empiricos.
(SAVIANI, 2006, pp.44-45). Aponta que a pedagogia historico-critica considera 0s
educandos enguanto individuos concretos, que se manifestam como unidade da
diversidade, “uma rica totalidade de determinagdes e de relacdes numerosas”,
sintese de relagdes sociais. Portanto, o que é do interesse deste aluno concreto diz
respeito as condicGes em que se encontra e que ele ndo escolheu, do mesmo modo
que a geracdo atual ndo escolhe os meios e as relagbes de produgdo que herda das
geragdes anteriores. O aluno empirico pode querer determinadas coisas, pode ter
interesses que ndo necessariamente correspondem aos seus interesses concretos, por
isso a importancia em distinguir, o aluno empirico e o aluno concreto firmando-se o
principio de que o atendimento aos interesses dos alunos deve corresponder sempre
aos interesses do aluno concreto. Ressalta que sua criatividade vai se expressar na
forma como assimila as relagdes herdadas e as transforma. (SAVIANI, 2006, p.45).
Com isto, empreende uma critica ao esvaziamento da funcéo precipua da escola
ligada ao dominio dos conhecimentos sistematizados pela descrenca no saber
cientifico e a procura de “solu¢des magicas” do tipo reflexdo sobre a pratica,
relaces prazerosas, pedagogia do afeto, transversalidade dos conhecimentos e
formulas semelhantes vém ganhando as cabecas dos professores. Aponta que com
isto, estabelece-se uma “cultura escolar” de desprestigio dos professores ¢ dos
alunos que querem trabalhar seriamente, e de desvalorizacdo da cultura
elaborada. Nesse tipo de “cultura escolar” o utilitarismo e o imediatismo da
cotidianidade prevalecem sobre o trabalho paciente e demorado de apropriacdo do
patrimdnio cultural da humanidade.” (SAVIANI, 2007d, pp.30-31).

Concepcéo de
trabalho
educativo

Este elemento é explicado a partir da compreensao da categoria trabalho na acepcéo
de Marx enquanto processo de producdo de bens necessarios a existéncia humana,
distinguindo o trabalho material e trabalho imaterial. Para produzir materialmente
0s seres humanos necessitam antecipar em ideias os objetivos da a¢éo, o que inclui
0 aspecto do conhecimento acerca das propriedades do mundo real (ciéncia), da
valorizacdo (ética) e de simbolizacdo (arte). Tais aspectos se situam em outra
rubrica de categoria de producéo, a do trabalho ndo material, que trata da producéo
do saber, e a educagéo situa-se nesta categoria, especialmente naquela em o produto
ndo se separa do ato de produgdo. Esta ¢é a especificidade do trabalho educativo,[...]
é o0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”
(SAVIANI, 20084, p. 12-13).

Fonte: GAMA, 2015.

As concepgdes apresentadas no quadro anterior, respondem as necessidades historicas

atuais no ambito

da educacdo, especificamente, quanto ao enfrentamento do esvaziamento

curricular e rebaixamento da formagdo dos trabalhadores sustentado pelas concepcoes

educacionais p6s-modernas criticadas por Malanchen (2014), conforme exposto na introdug&o.

Neste sentido, no proximo capitulo daremos continuidade a analise da producdo de Dermeval
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Saviani, somando-nos ao esforco de contribuir no desenvolvimento de uma perspectiva
curricular que enfrente as contradi¢Ges da escola capitalista realmente existente, tendo em vista

a luta pela garantia de uma educacéo publica de qualidade.
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CAPITULO 2 - PARAMETROS TEORICO-METODOLOGICOS PARA ANALISE
DA OBRA DE DERMEVAL SAVIANI

Neste capitulo apresentamos os parametros tedrico-metodoldgicos que sustentam o
presente estudo, os resultados do levantamento realizado acerca da producdo de Dermeval
Saviani, bem como a caracterizacdo da mesma. Iniciamos com a exposi¢cdo do movimento
realizado no levantamento e caracterizacdo da obra, o que consistiu em uma primeira
aproximagéo ao todo do pensamento do autor estudado, permitindo-nos identificar as unidades
gerais de analise da obra (estrutura e politica educacional; filosofia da educacéo; histéria da
educacdo e teoria pedagdgica). Na sequéncia, expomos as categorias de analise que guiam essa
investigacdo: as categorias tedricas (projeto histérico; concep¢do de ser humano;
conhecimento; escola e trabalho educativo), e as categorias da pratica (trato com o
conhecimento, organizacgdo e normatizacgéo escolar) que vao dizer da concretude do curriculo.

Esta primeira aproximacao a producdo aponta para o que levantamos na nossa hipotese
de estudo, a saber: para que a discussdo acerca do curriculo da escola béasica avance, é
fundamental que se considere as questdes relativas a filosofia da educacdo, histéria da
educacdo, estrutura e politica educacional e teoria pedagdgica. Assim como, pensar as questdes
relativas a filosofia da educacéo, historia da educacéo, estrutura e politica educacional e teoria

pedagogica, ndo deve prescindir da discussao sobre o curriculo da escola basica.

2.1. CARAQTERIZAQAO DA PRODUCAO DE DERMEVAL SAVIANI: A
ARTICULAGCAO DOS ESTUDOS NO CAMPO DA FILOSOFIA, HISTORIA, ESTRUTURA
E POLITICA EDUCACIONAL E TEORIA PEDAGOGICA

A producdo de Dermeval Saviani pode ser acessada através de artigos, livros, capitulos
de livros, textos completos publicados em anais de eventos nacionais e internacionais. Sua obra,
assim como sua orientacdo (de 36 mestres e 58 doutores) e participacdo em bancas,
influenciou/influencia a producdo de teses e dissertacdes em todo o pais. Muitos destes estudos
sistematizam e realizam uma reflexao acerca de experiéncias com a pedagogia historico-critica
em diversas areas do conhecimento.

Para nos apropriarmos dos elementos que nos possibilitassem elaborar uma resposta ao
problema delimitado neste estudo foi necessario definirmos formas de apropriacdo do objeto
que nos permitissem sair do todo cadtico em direcdo ao concreto-pensado. Para tanto, conforme

Kosik (2002), o método da investigacdo deve percorrer trés graus:
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1) minuciosa apropriacdo da matéria, pleno dominio do material, nele
incluidos todos os detalhes historicos aplicaveis, disponiveis; 2) andlise de
cada forma de desenvolvimento do préprio material; 3) investigacdo da
coeréncia interna, isto €, determinagdo da unidade das varias formas de
desenvolvimento (KOSIK, 2002, p.37).

Destarte, para respondermos se existe uma concepcao de curriculo na obra de Dermeval
Saviani, qual o grau de desenvolvimento desta concepg¢éo e quais suas contribuicdes e limites
para pensarmos o curriculo da educacéo béasica tendo em vista a formagdo necessaria a transigdo
para superacdo do capital, precisamos partir da minuciosa apropriacdo da matéria, o que se
deu através da identificacdo e organizacao das fontes, chegando a defini¢do de critérios para
selecdo da amostra a ser analisada.

A identificacdo das fontes partiu do levantamento da producdo do conhecimento
referente ao autor estudado e suas formulagdes®. Para tanto, utilizamos os termos de busca -
“Dermeval Saviani”; “Saviani” e “Pedagogia historico-critica” -, no periodo de 1987-2011, nos
seguintes bancos de dados: 1) Banco de teses e dissertagdes da CAPES, no qual apds uma
primeira selecdo tendo em vista nosso tema de pesquisa encontramos - 11 teses e 30 dissertacfes
(Apéndice A); 2) Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD), na qual ap6s uma
primeira selecdo tendo em vista nosso tema de pesquisa e desconsiderando as producgdes ja
encontradas no banco anterior obtivemos 2 teses (Apéndice B); 3) Biblioteca Digital da
UNICAMP, na qual, apds uma primeira selecdo tendo em vista o tema estudado e
desconsiderando as producdes ja encontradas nos bancos anteriores, encontramos 1 dissertacdo
e 1 tese (Apéndice C).

52 Vale ressaltar que ndo estamos avaliando a coeréncia das produgdes identificadas com a pedagogia histérico-
critica, mas sua mencéo e/ou relagdo com a mesma.
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Quadro 6 - Sintese geral de teses e dissertacdes encontradas com os termos de busca
“Dermeval Saviani”; “Saviani”; “Pedagogia histérico-critica”.

Ano/Banco de | CAPES BDTD Biblioteca TOTAL
dados Digital da
Unicamp
1989 01 - - 01
1992 02 - - 02
1993 02 - - 02
1994 01 - - 01
1995 01 - - 01
1996 01 - - 01
1997 03 - - 03
1998 02 - - 02
1999 01 - - 01
2000 01 - - 01
2002 02 - - 02
2003 02 - - 02
2004 - - - -
2005 01 - - 01
2006 02 - - 02
2007 04 - 01 05
2008 - - 01 01
2009 06 01 - 07
2010 06 - - 06
2011 03 01 - 04
Total 41 02 02 45

Fonte: GAMA, 2015.

Quadro 7 — Sintese geral de teses e dissertacGes encontradas com os termos de busca
“Dermeval Saviani”; “Saviani”; “Pedagogia histdrico-critica” por década.

Ano/Banco CAPES BDTD Biblioteca TOTAL
de dados Digital da
Unicamp

1980 01 - - 01

1990 14 - - 14

2000 23 01 - 24

2010 03 01 02 06
Total 41 02 02 45

Fonte: GAMA, 2015.

De 1989 a 2011 foram encontradas 14 teses e 31 dissertacdes, totalizando 45 trabalhos

relacionados ao autor e sua producdo®®. Como é possivel observar, a producéo foi constante

53 Além dos estudos identificados nos bancos de dados citados, conforme Apéndices de A a C, hd também a tese
de doutorado de Nathalia Botura de Paula Ferreira — “A catarse estética e a pedagogia histérico-critica:
contribuigdes para o ensino de literatura” (2012); e as dissertacGes de mestrado de: Robson Loureiro - “Pedagogia
historico critica e educacdo fisica: a relacdo teoria e pratica” (1996); Mario Mariano Cardoso — “Catarse e
educacdo: contribuices de Gramsci e o significado na pedagogia histérico-critica” (2014) e Maria Claudia da
Silva Saccomani — “A criatividade na arte e na educacgdo escolar : uma contribuicdo a pedagogia histérico-critica
a luz de Georg Lukécs e Lev Vigotski” (2014).
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nesse periodo, tendo um expressivo aumento na década de 2000, periodo em que as elaboragdes

coletivas acerca da pedagogia historico-critica se adensaram recuperando félego, tanto no

ambito da critica as proposicdes pedagdgicas burguesas, quanto no campo da elaboracéo acerca

da proposicao pedagdgica histérico-critica e da psicologia histdrico-cultural.

Esse esforgo coletivo encontra-se publicado em livros®, diretamente relacionados a

pedagogia histérico-critica, a saber:

1.

10.
11.

12.

13.

A procura da unidade psicopedagdgica: articulando a psicologia histérico-cultural com
a pedagogia histérico-critica, (SCALCON, 2002);

Uma didatica para a pedagogia historico-critica, (GASPARIN, 2009);
Didatica de ciéncias naturais na perspectiva historico-critica, (GERALDO, 2009);

Aurte, conhecimento e paixao na formagdo humana: sete ensaios de pedagogia histérico-
critica, (DUARTE & DELLA FONTE, 2010);

A implantacéo oficial da pedagogia histérico-critica na rede publica do estado do Parana
(1983-1994), (BACZINSKI, 2011);

A prética pedagogica historico-critica na educacdo infantil e no ensino fundamental,
(MARSIGLIA, 2011b);

Pedagogia Histdrico-Critica: 30 anos, (MARSIGLIA, 2011a);

Pedagogia historico-critica: desafios e perspectivas para uma educacéo transformadora,
(MARSIGLIA & BATISTA, 2012);

Pedagogia historico-critica e luta de classes na educacdo escolar, (SAVIANI &
DUARTE, 2012);

Ensino de ciéncias: abordagem historico-critica, (SANTOS, 2012);
Infancia e pedagogia historico-critica, (MARSIGLIA, 2013);

O desenvolvimento do psiquismo e a educacdo escolar: contribui¢des a luz da psicologia
histdrico-cultural e da pedagogia histdrico-critica, (MARTINS, 2013a);

As perspectivas construtivista e historico-critica sobre o desenvolvimento da escrita,
(MARTINS & MARSIGLIA, 2015).

Vale registrar ainda, outros livros, que mesmo que indiretamente, relacionam-se e

contribuem com o desenvolvimento da teoria pedagogica historico-critica, seja através da

critica as proposi¢des pedagogicas realmente existentes, seja aprofundando estudos acerca de

%% Uma vez mais ressaltamos que néo estamos avaliando a coeréncia das produces identificadas com a pedagogia
histérico-critica.
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temas mais especificos necessarios ao avango das elaboragfes no ambito da proposicdo

historico-critica, como é o caso da psicologia historico-cultural, da educacdo infantil, da

formacéo de professores, etc. Entre eles:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

O trabalho educativo: reflexdes sobre paradigmas e problemas do pensamento
pedagogico brasileiro, (OLIVEIRA, 1996);

Educacao escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski, (DUARTE, 1999a);

A individualidade para-si: contribuicdo a uma teoria historico-social da formacdo do
individuo, (DUARTE, 1999b);

Vigotski e o ‘aprender a aprender’: critica as proposi¢des neoliberais e pos-modernas
da teoria vigotskiana, (DUARTE, 2001);

As pedagogias do “aprender a aprender” e algumas ilusdes da assim chamada sociedade
do conhecimento, (DUARTE, 2003a);

Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusées?, (DUARTE, 2003b);
Critica ao fetichismo da individualidade, (DUARTE, 2004);

Valorizacdo ou esvaziamento do trabalho do professor?: um estudo critico-comparativo
dateoria do professor reflexivo, do construtivismo e da psicologia vigotskiana, (FACCI,
2004);

Sobre o construtivismo: contribui¢des a uma analise critica, (DUARTE, 2005);

Brincadeira de Papéis Sociais na Educacdo Infantil: as contribuicdes de Vigotski,
Leontiev e Elkonin, (DUARTE & ARCE, 2006);

Seducdo e alienagéo no discurso construtivista, (ROSSLER, 2006);

Quem tem medo de ensinar na Educacédo Infantil?: em defesa do ato de ensinar, (ARCE
& MARTINS, 2007);

A formacdo social da personalidade do professor: um enfoque vigotskiano, (MARTINS,
2007);

Ensinando aos Pequenos de zero a trés anos, (ARCE & MARTINS, 2009);

Formacdo de professores: limites contemporaneos e alternativas necessarias,
(MARTINS & DUARTE, 2010);

Ensinando Ciéncias na Educacao Infantil, (ARCE; SILVA & VAROTTO, 2011);

Educacéo infantil versus educacdo escolar?: entre a (des)escolarizagéo e a precarizagdo
do trabalho pedagdgico nas salas de aula, (ARCE & JACOMELLI, 2012);

InteracOes e brincadeiras na educacéo infantil, (ARCE, 2013);
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19. O ‘aprender a aprender’ na formagao de professores do campo, (SANTOS, 2013);

20. O trabalho pedagdgico com criangas de até trés anos, (ARCE, 2014);

Chegamos a essa amostra de livros através de uma busca realizada nas duas principais
editoras em que sdo publicados os estudos relacionados a pedagogia historico-critica — Autores
Associados e Alinea. Utilizamos a palavra-chave histérico critica e obtivemos as obras dos
seguintes autores: Antonio Carlos Hidalgo Geraldo, Ana Carolina Galvdo Marsiglia, Eraldo
Leme Batista, Newton Duarte, Alexandra Vanessa de Moura Baczinski, César Satiro dos
Santos, Jodo Luiz Gasparin. Na sequéncia, buscamos 0s respectivos nomes e observamos o
resumo e o sumario do livro, constatando se 0 mesmo guardava relagdes com a pedagogia
historico-critica. Desta forma chegamos as relacdes entre os autores inicialmente encontrados
e os que elaboraram outros estudos relacionados ao tema®. O acesso as produgdes que vem
contribuindo com o desenvolvimento da pedagogia histérico-critica também se deu através da
nossa participacio em eventos sobre a pedagogia historico critica®. Levantamos um total de 33
livros, sendo 13 deles com relacdo direta a pedagogia historico-critica, e 20 de contribuicdes
indiretas. E possivel constatar o grande nimero de estudiosos que vem somando esforgos para
0 desenvolvimento da teoria, 0 qual busca ilustrar, enquanto uma amostra, 0 universo de
publicacGes em formato de livro que vem contribuindo para o desenvolvimento da pedagogia
historico-critica.

Além das producdes anteriormente mencionadas (dissertacdes, teses e livros), nas quais
é possivel mapear a producdo, direta e indiretamente, relacionada a pedagogia histdrico-critica
e Dermeval Saviani, buscamos no curriculo Lattes do autor o registro dos artigos, capitulos de
livro e livros publicados por ele, de forma a sistematizar sua obra no que diz respeito ao
problema de pesquisa enunciado nesta tese®’. Desta forma, foi possivel identificar, até 29 de
julho de 2013%®, quando realizamos a ultima consulta, o seguinte quadro:

%5 Ver quadro sindptico com a sistematizacdo dos livros direta e indiretamente relacionados a pedagogia historico-
critica encontrados no APENDICE D.

%6 “Pedagogia historico-critica: 30 anos™, ocorrido de 15 a 17 de dezembro de 2009 na UNESP-Araraquara e 0
Congresso “Infincia e pedagogia historico-critica”, realizado de 18 a 20 de junho de 2012 na UFS-Vitéria.

57 Ver este levantamento completo no ANEXO A.

58 Qutros textos (artigos e livros) foram considerados e incluidos ao levantamento a partir da entrevista realizada
com Dermeval Saviani em 09 de junho de 2014, na qual o autor fez mencéo a alguns textos e disponibilizou aqueles
aos quais ndo haviamos tido acesso.
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Quadro 8 — Producdo bibliografica registrada no curriculo Lattes de
Dermeval Saviani

PRODUCAO BIBLIOGRAFICA DE DERMEVAL SAVIANI
Artigos completos publicados em periodicos 126
Livros publicados/organizados ou edigdes®® 59
Capitulos de livros publicados 56
Textos em jornais de noticias/revistas 13
Trabalhos completos publicados em anais de congressos 41
Resumos publicados em anais de congressos 02
Apresentagdes de Trabalho 28
Outras producdes bibliograficas (prefacios) 73
Total 398

Fonte: GAMA, 2015.

Conforme pode ser visto no quadro seguinte, a reunido, organizacao e leitura prévia das
fontes permitiu-nos observar as regularidades entre os temas abordados, o que possibilitou
identificar que a producédo de Dermeval se concentra, prioritariamente, em quatro grandes areas:
estrutura e politica educacional; filosofia da educacdo; histéria da educacdo e teoria
pedagdgica; as quais se configuraram nossas unidades gerais de anélise da obra. Outros textos
foram identificados nas areas de formacdo de professores; ensino superior e pos-graduacao;

trabalho, marxismo e educagio; intelectuais da educagao; entrevistas, etc.%°

Quadro 9 — Sintese geral dos temas recorrentes nos textos (artigos, capitulos de livros
e livros) de Dermeval Saviani

Tema Quantidade
Filosofia da Educacao 06

Historia da Educacao 28
Estrutura e politica educacional 26

Teoria Pedagdgica 67
Formacao de Professores 04
Universidade, ensino superior e pés-graduacao 09

Outros (entrevistas, artigos em magazines, dialogo com educadores) 14

Total 154

Fonte: GAMA, 2015.

Iniciada a minuciosa apropriacdo da matéria através do levantamento da producdo do
conhecimento acerca do nosso objeto de estudo, avangamos para o que compde 0 segundo grau

%9 No curriculo na plataforma Lattes/CNPq do autor sdo consideradas mais de uma edi¢do da mesma obra, por esse
motivo o namero total de livros e capitulos de livros registrados no curriculo supera o nimero apresentado no
Quadro 12, Apéndice E desta tese, no qual consideramos apenas uma das publicagdes de cada obra.

60 A sistematizagdo completa deste levantamento pode ser conferida no APENDICE E.
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do método de investigacdo apontado por Kosik (2002), ou seja, a analise de cada forma de
desenvolvimento do préprio material (no caso, a obra de Dermeval Saviani). Para tanto,
definimos os critérios para selecdo da amostra, de forma que esta fosse significativa e nos
possibilitasse a investigacdo do nosso problema de pesquisa.

Considerando que a producdo do autor estudado é extensa, e principalmente, a
necessidade de trabalharmos diretamente com a fonte da formulagédo das bases da pedagogia
historico-critica, definimos os seguintes critérios de selecdo da amostra a ser analisada: a) textos
escritos pelo proprio autor; b) livros, capitulos de livros e artigos que apresentam as teses
centrais elaboradas pelo autor nas quatro grandes areas que formulou/formula - estrutura e
politica educacional; filosofia da educacdo; historia da educacéo e teoria pedagogica; c)
leitura quase completa da produco (livros, capitulos de livros e artigos)®:.

Das tematicas “estrutura e politica educacional; filosofia da educacéo; historia da
educacao ” foi tomada uma amostra para analise, e dos textos que comp&em o campo da teoria
pedagdgica foram analisados todos os que foi possivel acessar, por considerar que estes
relacionam-se mais diretamente ao nosso objeto de investigacdo (concepc¢do de curriculo) e
apresenta o maior nimero de artigos produzidos ao longo da obra do autor, o que pode ser visto

no quadro abaixo.

Quadro 10 - Artigos e livros por década®?

Tema | Filosofia da | Histéria da | Politica e | Teoria Total
Educacéo Educacéo estrutura Pedagdgica

Década educacional

1970 03 00 01 04 08
1980 02 01 06 14 23
1990 00 06 07 17 30
2000 01 17 10 23 51
2010 00 04 02 07 13
Total 06 28 26 67 127

Fonte: GAMA, 2015.

Considerando o quadro acima, foram selecionados 0s seguintes textos para as analises,
totalizando sete livros (07), trés capitulos (03) e 27 artigos, num total de 37 textos:

61 Exceto aquilo que ndo conseguimos tomar conhecimento ou acessar nas buscas realizadas e no dialogo com o
autor.

62 Varios dos textos levantados tiveram mais de uma publicagdo. Consideramos para a composicdo desta tabela
sintese 0 ano da primeira publicagédo.



Quadro 11 - Textos selecionados para analise em cada area da producédo

ESTRUTURA E

sistema nacional
articulado de
educacéo.

e Sistema Nacional
de Educacéo
articulado ao
Plano Nacional
de Educacdo.

POLITICA Eg‘gggg%‘ODA E&SJ 85&/38;\ TEORIA PEDAGOGICA
EDUCACIONAL
Livros e | e DanovalLDBao | e Educacdo: do e O debate ¢ Escola e democracia.
capitulos FUNDEB: por Senso comum a tedrico e s
de livros uma outra consciéncia metodoldgico ¢ Pe’d_agt.)gla_l h'S.tO“CO'
. O critica: primeiras
politica filosofica no campo da - ~
educacional. histéria e sua aproxmagoes.
« Sistema Nacional importancia - ¢ Pedagogia histdrico-critica
de Educacio e para a pesqlwsa edluta d~e classeis na
Plano Nacional educacional. educacéo escolar.
de Educacao: o Historia das ]
significado, ideias Capitulos
controvéysias € pedagdgicas no | e Importancia do conceito
perspectivas. Brasil. de “classico” para a
pedagogia.
¢ Educacdo socialista,
pedagogia histdrico-critica
e os desafios da sociedade
de classes.
e Desafios da Todos que tivemos acesso.
Artigos construcdo de um De forma que, dos 60 artigos

identificados realizei a
analise de 25 — Ver apéndice
F 63,

Fonte: GAMA, 2015.
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E possivel constatar, a partir dos dados anteriormente elencados, a amplitude do

pensamento do autor, que se deteve ao estudo do fendmeno educacional por mais de 30 anos

ndo se limitando a um Unico aspecto, mas investigando problematicas diversas e buscando

respostas tedricas em um conjunto amplo de areas como por exemplo, a historia, a filosofia, a

politica, a economia, a pedagogia, a formacéo de professores e a psicologia. Além das areas, 0s

textos sdo caracterizados como artigos, revisdes teoricas, resenhas de classicos da educagéo,

entrevistas, saudacdes a turmas e tedricos importantes da educacéo. Todas essas caracteristicas

83 Realizamos a leitura e sintese/consideramos apenas uma vez os textos que foram publicados mais de uma vez,
na maioria dos casos artigos posteriormente publicados como capitulo de livro. Contudo, tivemos o cuidado de
cotejar as publicacdes para verificar se havia alguma diferenca entre uma e outra.
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demonstram a dindmica investigativa do autor para a elaboaracdo de sua obra, explicitando a
consisténcia tedrica que vem cal¢ando seu pensamento.

Conforme sinalizamos na nossa hipétese de estudo, a contribuicdo de Dermeval Saviani
para a educacdo € extensa, perpassando areas fundamentais para a discussdo da educacao em
geral, especialmente a educagéo escolar, contribuindo sobremaneira para o debate acerca do
curriculo. Esta primeira anélise a partir da sistematizacéo dos dados acerca da sua producao nos
revela que sua obra extrapola a contribuicdo no ambito da historia e filosofia da educacéo, as
mesmas sdo realizadas como base para construir uma consequéncia pratica para seu pensamento
tedrico.

Além disto, a resposta do proprio autor a primeira pergunta da entrevista realizada por
este estudo ndo deixa davidas quanto ao que vimos afirmando. Quando indagado se seria
possivel avancar nas formulacGes de uma pedagogia sem delimitar claramente uma posicéo
sobre o curriculo da escola bésica, explica:

[...] do ponto de vista da concepcéo dialética, essa compartimentaliza¢do ndo
cabe. Entdo, nesse sentido, ao se pensar o problema da educacéo, ao se
elaborar uma teoria da educacéo, portanto, uma Pedagogia, ha que se ter em
conta a relacdo dialética entre os seus diferentes elementos. Entdo, e como se
trata de uma relacdo dialética, isso significa que had uma totalidade que se
compde de elementos que caracterizam uma unidade, mas ndo uma identidade,
ou seja, os diferentes aspectos ndo sdo 0 mesmo, eles se distinguem, nédo é. E,
mas ndo é possivel tratar de um ignorando o outro, porque sendo perde-se de
vista a visdo de totalidade. Entdo é nesse sentido que a elaboracéo teorica
envolve ter presente esses varios elementos. Por isso é que eu ndo pude, ao
formular a pedagogia historico-critica, uma teoria da educagéo, eu ndo pude
deixar de levar em conta a questdo da didatica, do método de ensino e do
curriculo. Entéo por isso é gue esses elementos aparecem, ainda que nao tenha
sido objeto de uma analise especifica, de uma elaboracdo sistematica de cada
um desses aspectos. (Informagao verbal®).

A producdo de Saviani ndo perde de vista a totalidade, tanto internamente no &mbito da
proposicdo da teoria pedagdgica historico-critica, que ndo desconsidera a questdo do curriculo,
apontando para uma concepg¢do curricular como trataremos de demonstrar ao longo deste
trabalho; quanto na articulacdo externa como as demais areas do conhecimento, avancando em
relacdo as proposigdes tradicionais e poés-modernas de curriculo, (MALANCHEN, 2014), justo
por articular os conhecimentos relativos a filosofia e historia da educacgéo, estrutura e politica
educacional a teoria pedagdgica. Por dominar com profundidade a histéria, a filosofia da

educacéo, estuda como se desenvolve a estrutura e a politica educacional por isso tem condic¢des

8 SAVIANI, D. Entrevista. [jun. 2014]. Entrevistadores: Carolina Nozella Gama e Claudio de Lira dos Santos
Junior. Salvador-Campinas. 2014. 1 arquivo de video (2h 56min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita
no Apéndice H desta tese.
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de elaborar uma teoria pedagdgica consistente e coerente com as necessidades reais concretas
que apontam o imperativo da transicdo para superacao do capital.

Todavia, vale registrar que embora reconhecido e respeitado como eximio estudioso das
areas de filosofia e historia da educacéo, estrutura e politica educacional, parece que pouco
ainda se reconhece sua contribuicdo no &mbito da teoria pedagdgica. Uma expressao disto pode
ser verificada, por exemplo, no excerto abaixo, no qual é salientada a contribui¢do do autor nas
areas de historia e filosofia da educacdo, sem fazer mencdo ao campo da teoria pedagdgica.
Diga-se de passagem, trata-se da contracapa do livro “Dermeval Saviani: pesquisador, professor
e educador”, ao qual ja nos referimos anteriormente, dedicado a homenagear e fazer conhecer
0 pesquisador e sua obra, com destaque para sua trajetéria intelectual e profissional, bem como

dos proprios textos publicados.
O filésofo e professor Dermeval Saviani tem contribuido hd mais de quatro
décadas para uma nova perspectiva educacional nas areas de Histdria da
Educagdo e Filosofia da Educagdo. Com uma obra substancial e
diversificada, o teodrico tornou-se referéncia da educacéo brasileira e latino-
americana por seu engajamento politico com a educagéo no Brasil. (VIDAL,
2011, contracapa - grifos nossos).

Os dados arrolados anteriormente e expressos no grafico a seguir refutam por si sé esta
tendéncia de secundarizacdo da contribuicdo de Saviani no ambito da teoria pedagdgica,
demonstrando que, de 127 producgdes encontradas, 67 relacionam-se diretamente a teoria
pedagdgica, ou seja, mais de 50% da producao. Além disto, vale destacar, que fiel a concep¢édo
materialista histérica e dialética da qual se vale, Saviani toma o real como sintese de maltiplas
determinac6es e como critério de verdade. N&o perde de vista a décima primeira tese de Marx
sobre Feuerbach “Os filosofos apenas interpretaram o mundo de diferentes maneiras; porém, o
que importa é transforma-lo” (MARX e ENGELS, 2007, p.539), assim as discussdes teoricas
que desenvolve ndo sdo feitas por si mesmas, mas tem em vista um problema pratico ligado

geralmente ao como conduzir as lutas necessarias para alteracéo da realidade.
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Grafico 01 — Producédo de Dermeval Saviani: &reas tematicas predominantes.

Porcentagens areas tematicas
predominantes

5%

M Filosofia da Educagdo
B Histdria da Educagdo
@ Politica e estrutura

educacional

M Teoria Pedagogica

Fonte: GAMA, 2015.

Ademais, convencidos de que nesta, assim como nas outras areas sua contribuicao é
fundamental para avancarmos na concretizacdo de uma educacdo critica, especialmente para a
discussdo acerca do curriculo, da leitura e sintese dos textos selecionados [Quadro 11]
extraimos 0s elementos centrais que perpassam as quatro grandes areas compondo e
sustentando a concepcdo de curriculo presente na producdo do autor, o que sera exposto no
capitulo seguinte.

Tendo em vista a necessidade de distinguirmos o essencial do secundario, o que s é
possivel se ndo perdermos de vista a percep¢do do todo, reconhecemos na formulagdo do
Coletivo de Autores (1992)% acerca do curriculo uma contribui¢do importante na delimitacio
do nosso percurso investigativo. Isto porque o Coletivo de Autores, no inicio da década de 1990,
apontou para uma concepcao critica e superadora de curriculo, a medida que contrapondo-se a
concepgao tradicional de curriculo, definiu 0 mesmo como “[...] o percurso do homem no seu
processo de apreensdo do conhecimento cientifico selecionado pela escola: seu projeto de
escolariza¢do.” (idem, p. 27), que se materializa através da dinamica curricular.

[...] um movimento préprio da escola que constr6i uma base material capaz de
realizar o projeto de escolarizagdo do homem. Esta base é constituida por trés
pdlos: o trato com o conhecimento, a organizagao escolar e a normatizacao
escolar. [...] o trato com o conhecimento corresponderia a necessidade de
criar as condicOes para que se deem a assimilacdo e a transmissdo do saber
escolar. Trata-se de uma direcdo cientifica do conhecimento universal
enquanto saber escolar que orienta a sua sele¢do, bem como a sua organizagdo

8 Atualmente, a perspectiva historico-critica na area da Educacédo Fisica continua a ser elaborada por diversos
estudiosos em todo o pais, mas em especial pela rede LEPEL de grupos de pesquisa, cuja pesquisadora fundadora,
profa. Dra. Celi Nelza Zulke Taffarel fez parte do Coletivo de Autores que elaborou a referida obra. Faz parte da
rede LEPEL como pesquisadora, a também integrante do Coletivo de Autores (1992), profa. Dra. Micheli Ortega
Escobar. Ambas continuaram na formulacdo, orientacdo de novos pesquisadores, considerando a abordagem
critico-superadora do conhecimento como referéncia.
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e sistematizacdo ldgica e metodoldgica. Esse trato ndo se viabiliza num vazio,
estd diretamente vinculado a uma organizacdo escolar. A organizacdo do
tempo e do espaco pedagdgico necessario para aprender. A apresentacdo do
saber na escola se d& num tempo organizado sob a forma de horarios, turnos,
jornadas, séries, sessbes, encontros, modulos, seminarios etc. Tempo que é
organizado nos limites dos espacos fisico-pedagodgicos: salas de aula,
auditorios, recreios cobertos, bibliotecas, quadras, campos etc. Os dois p6los
até aqui tratados da dindmica curricular se institucionalizam na escola, através
de um terceiro: a normatizacao escolar que representa o sistema de normas,
padrdes, registros, regimentos, modelos de gestéo, estrutura de poder, sistema
de avaliacdo etc.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, pp.29-30 — grifos
N0Ss0S).

Como vemos, o Coletivo de Autores (1992) nédo perde de vista a totalidade ao formular
sobre o curriculo, destacando que o trato com o conhecimento corresponderia a necessidade de
criar as condicBes para que se deem 0 ensino e a apropriacdo do conhecimento, e que isto esta
ligado a uma direcdo cientifica do conhecimento universal, que orienta sua selecao, organizacao
e sistematizacdo ldgica e metodoldgica. Tal proposicdo indica-nos outras trés categorias
importantes para o desenvolvimento da nossa investigagdo - trato com o conhecimento,
organizacdo escolar e normatizacdo escolar -, sdo categorias da préatica que vdo dizer da
concretude do curriculo. Escobar (1997) aponta-nos que dentre outros aspectos que nao podem
deixar de ser considerados numa analise materialista histérico dialética do problema geral da
pratica pedagdgica, como a abordagem da escola concreta capitalista e suas relacbes com a base
material, a “[...] compreensdo de que a permanéncia no nivel das categorias do materialismo
historico, sem uma formulacdo das categorias proprias da pratica pedagdgica, promove analises
mecanicistas da escola”, (ESCOBAR, 1997, p.36).

Tais elementos permitem uma visdo de conjunto da obra do autor, apontando para a
existéncia de uma concepcéo curriculo na mesma. Afinal, as proposi¢des curriculares vinculam-
se a um projeto historico e de formagdo humana, devendo responder questdes fundamentais,
como: Que ser humano formar? Para que sociedade ele sera formado? Como o ser humano se
desenvolve? Que conhecimentos serdo selecionados para tal fim? Como este conhecimento sera
ordenado e tratado? Quais as condi¢cGes materiais e objetivas necessarias para que isto ocorra?
Em que contexto historico se trava a disputa por este projeto de escolarizagdo?

Sendo as categorias graus de desenvolvimento do conhecimento sobre algo que
precisamos capturar por meio da atividade cientifica para responder a uma questdo concreta,
(KOSIK, 2002), tais questionamentos necessarios na atual conjuntura historica, de crise
estrutural do capital e acirramento da luta de classes, podem ser sintetizados nos seguintes

pressupostos tomados como referéncia para justificar a escolha da obra de Saviani para analise:
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concepgao de ser humano; projeto historico; teoria do conhecimento; concepcéo de escola;
concepgdo de trabalho educativo. Afinal, a “[...] caracteristica precipua do conhecimento
consiste na decomposigdo do todo”, (KOSIK, 2002, p.18). O conhecimento sé se realiza com a
separacao de fendmeno e esséncia, do que é secundario e do que é essencial, ja que so através
dessa separagao se pode mostrar a sua coeréncia interna. Esta decomposi¢éo do todo demonstra
a estrutura anéloga a do agir humano: também a acdo se baseia na decomposicéo do todo.
Porém, para que sejamos capazes de separar a realidade no que é essencial e no que é
secundario, faz-se necessario uma percep¢ao do todo, na qual o “horizonte” que se constitui
como “[...] pano de fundo inevitdvel de cada acdo e cada pensamento, embora ele seja
inconsciente para a consciéncia ingénua.”, (KOSIK, 2002, p.19).

Por isso, os elementos de conteldo das grandes areas da producdo de Dermeval
Saviani®, identificados e articulados a partir das categorias de analise mais gerais - concepgao
de ser humano; projeto historico; concepcdo/teoria do conhecimento; concepcéo de escola;
concepcao de trabalho educativo -, serdo analisados em relagdo aos trés pélos da dinamica
curricular que o concretizam - trato com o conhecimento, organizacao escolar e normatizacao

escolar, conforme quadro seguinte.

% O que estamos denominando de unidades de analise - estrutura e politica educacional; histdria da educagio;
filosofia da educacao e teoria pedagdgica.



Quadro 12 — Pressupostos, categorias e unidades de anélise.

CONCEPCAO DE CURRICULO

conhecimento

—

escolar

Concepcéo de Trabalh
Projeto ser humano Concepgéo de Escola edrt?cz?tivg
historico O que €? conhecimento Qual 0 Qual a
Para que <:> Como se O que €? Como <:> papel da fungdo do
sociedade forma? Que se forma? escola? trabalh
formar? homem ' e
formar? educativo?
\ ' J
EStcr)llJittliJcr; € : : Histéria da : : Filosofia da ® Teoria
politi educacéo educagao pedagdgica
educacional
\ ' J
DINAMICA CURRICULAR
|
f 1
Trato com o Organizagéo <:> Normatizagéo

) | )

I

!

!

Selecgéo
do
conhecimento

T

Organizagdo das
condigdes espaco-
temporais necessarias

para aprender

Organizagao e
sistematizacéo
l6gica e metodoldgica
do conhecimento

Sistema de normas,
padrdes, registros,
regimentos, modelos de
gestao, estrutura de
poder, sistema de
avaliacdo

MODO DE PRODUCAO
Como se produz e reproduz a vida?

Grau de desenvolvimento das forcas produtivas e das relagdes de producéo.

Fonte: GAMA, 2015.
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As unidades e categorias apresentadas anteriormente nos permitiram empreender a
andlise da forma de desenvolvimento da producdo do autor estudado. Tal passo foi fundamental
tendo em vista o que Kosik (2002) apontou como sendo o terceiro grau do método de
investigacdo, a averiguacao da coeréncia interna, isto €, a determinacgdo da unidade das varias
formas de desenvolvimento do objeto de estudo.

Além do levantamento bibliografico da producdo do conhecimento, realizamos uma
entrevista semi-estruturada com Dermeval Saviani (ver o roteiro e a transcri¢do da entrevista
nos Apéndice G e H), a fim de dirimir davidas ocasionadas na leitura dos textos, confirmar
compreensdes para evitar interpretagdes equivocadas, assim como também dar oportunidade ao
autor de tomar conhecimento da pesquisa e posicionar-se com relagdo ao que delimitamos para
a mesma.

Diante do exposto, explicitamos a seguir os fundamentos cientificos tomados como
pressupostos para a analise da complexa e ampla obra de Dermeval Saviani enquanto
referéncias necessarias para concretizarmos a discussao das possibilidades de enfrentamento
das problematicas no campo do curriculo da educacdo basica apresentadas pela teoria

pedagdgica histdrico-critica, levantando novas necessidades e hipdteses.

2.2. FUNDAMENTOS CIENTIFICOS DA ANALISE: PRESSUPOSTOS ONTOLOGICOS,
GNOSIOLOGICOS, AXIOLOGICOS E TELEOLOGICOS DA CONCEPCAO
MATERIALISTA HISTORICA E DIALETICA DO CONHECIMENTO

Neste topico apresentamos uma sintese acerca dos pressupostos da concepcao
materialista historica e dialética do conhecimento - ontoldgicos, gnosiolégicos, axiol6gicos
e teleoldgicos — que guiaram nosso estudo. Para tanto, nos valemos de alguns textos
classicos do marxismo que abordam os pressupostos basicos da concep¢do materialista e
dialética da histéria e a critica marxista a educacdo burguesa. Vale destacar de saida,
conforme Lombardi (2010), que a Filosofia esta na Historia e tem uma histéria, assim:

[...] cabe tomar dela os questionamentos que historicamente os homens foram
se fazendo e organizados na ontolologia, na gnosiologia e na axiologia. Cada
um desses campos englobando as maltiplas questdes colocadas pelos homens
e que se transformaram em conformidade com o modo como os homens
produziram(em) sua existéncia, mas abstratamente articulados em
guestionamentos relativos a propria realidade existente (questdes
ontoldgicas), as possibilidades do homem conhecer a realidade e questionar o
préprio processo e resultado do conhecimento (questfes gnosioldgicas) e,
enfim, quanto aos valores do agir e do fazer dos homens (questdes
axiologicas). (LOMBARDI, 2010, p.119).
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A luz desta compreensdo, ao falarmos em pressupostos: a) ontologicos (termo grego
“ontos” que significa "ser" e “logos” que significa “estudo, teoria”) remetemo-nos a
pergunta sobre o que € ser humano e como este se faz ser humano; b) gnosiologicos
(“gnosis” que significa “conhecimento” e “l0gos” que significa “estudo, teoria”) tratam da
indagacgédo sobre a possibilidade humana de conhecer a realidade e sua relagdo com a
mesma, de como se d& a relacdo entre matéria e consciéncia; ¢) axioldgicos ("axios" — valor
e "logos" estudo, teoria) buscam responder quais sdo e como sdo produzidos os valores que
orientam as acdes humanas; e d) teleoldgicos (do grego télog — finalidade e “logos”, estudo,
teoria) tratam da pergunta sobre a dire¢do das agbes humanas tendo em vista suas
aspiragOes, os fins a serem alcancados. Dito isto, passemos ao exame destes aspectos,
iniciando pelos textos de Marx e Engels acerca dos pressupostos ontoldgicos.
(LOMBARDI, 2009).

2.2.1. Pressupostos ontologicos: o que o homem é e como ele se faz homem

No texto de 1844, intitulado o “Trabalho estranhado e propriedade privada”, que
compde os “Manuscritos econdmico-filoséficos”, também conhecido como Manuscritos de
Paris, o qual reine escritos de Marx antes de seu encontro com Engels que aconteceu
posteriormente no mesmo ano, Marx (2010b) destaca que sua analise parte do realmente
existente, ou seja, da economia nacional da época assim como ela é, com suas proprias leis e
linguagem®’. Constata que em tal economia o trabalhador equivale & mais miseravel
mercadoria, colocando-se em relacdo inversa a grandeza da sua producgdo, que é submetida a
acumulacdo de capital nas maos de uma minoria. (MARX, 2010b, p.79). Partindo da
constatacdo de que o trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, que o
mesmo se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria, Marx afirma:

Com a valorizacdo do mundo das coisas (Sachenwelt) aumenta em propor¢éo
direta a desvalorizagdo do mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho
ndo produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador
como uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias
em geral. [...] O produto do trabalho é o trabalho que se fixou num objeto,
fez-se coisal (sachlich), é a objetivacdo (vergegenstandlichung) do trabalho.
A efetivacdo do trabalho (Verwirklichung) é a sua objetivacdo. Esta efetivacédo
do trabalho aparece ao estado nacional-econémico como desefetivacéo
(Entwirklichung) do trabalhador, a objetivacdo como perda do objeto e

670 periodo de producdo dos manuscritos caracterizou-se pela expansdo da economia burguesa com a producéo
industrial, acompanhada pela insurrei¢cdo do movimento operario. (Cronologia resumida, 2010, p.174. In: MARX,
2010b). No que diz respeito ao conjunto da obra de Marx, conforme Jinkings (2010), os manuscritos ja apontam
os fundamentos do pensamento do autor, representando um primeiro momento de sua critica & economia politica.
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serviddo ao objeto, a apropriagdo como estranhamento (Entfremdung), como
alienacdo (Entausserung). (MARX, 2010b, p. 80).

No ato da producdo o trabalho é externo ao trabalhador, ndo é atividade voluntéria, mas
imposta, obrigatoria e forcada, alheia ao trabalhador. Neste ato o trabalhador estranha a si
mesmo, assim como estranha o produto do seu trabalho. Nas palavras de Marx,

O trabalho externo, o trabalho no qual 0 homem se exterioriza, é um trabalho
de autossacrificio, de mortificacao. Finalmente, a externalidade
(Ausserlichkeit) do trabalho aparece para o trabalhador como se [o trabalho]
ndo fosse seu proprio, mas de um outro, como se [0 trabalho] ndo Ihe
pertencesse, como se ele no trabalho ndo pertencesse a si mesmo, mas a um
outro (MARX, 2010b, p.83).

A partir das duas determinagdes anteriores (relagdo de estranhamento do trabalhador
com o produto do trabalho e do trabalho com o ato da producédo), Marx extrai uma terceira
determinacéo do trabalho estranhado. Para tanto, expde a concep¢éao de ser humano como um
ser genérico, pertencente ao género humano.

Praticamente, a universalidade do homem aparece precisamente na
universalidade que faz da natureza inteira 0 seu corpo inorganico, tanto na
medida em que ela é 1) um meio de vida imediato, quanto na medida em que
ela é o objeto/matéria e o instrumento de sua atividade vital. [...] O homem
vive da natureza significa: a natureza é o seu corpo, como o qual ele tem de
ficar num processo continuo para ndao para ndo morrer. Que a vida fisica e
mental do homem est& interconectada com a natureza ndo tem outro sentido
sendo que a natureza esta interconectada consigo mesma, pois 0 homem é uma
parte da natureza. Na medida em que o trabalho estranhado 1) estranha do
homem a natureza, 2) [e 0 homem] de si mesmo, de sua prépria funcéo ativa,
de sua atividade vital; ela estranha do homem o género [humano]. Faz-lhe
da vida genérica apenas um meio da vida individual. Primeiro, estranha a vida
genérica, assim como a vida individual. Segundo, faz da dltima em sua
abstracdo um fim da primeira, igualmente em sua forma abstrata e estranhada.
Pois primeiramente o trabalho, a atividade vital, a vida produtiva mesma
aparece a0 homem apenas como um meio para a satisfacdo de uma caréncia,
a necessidade de manutencao da existéncia fisica. A vida produtiva é, porém,
a vida genérica. E a vida engendradora de vida. No modo (Art) da atividade
vital encontra-se o caréater inteiro de uma species, seu carater genérico, e a
atividade consciente livre é o carater genérico do homem. A vida mesma
aparece s6 como meio de vida (MARX, 2010b, p.84).

No excerto anterior temos introduzida a concepcdo de ser humano em Marx, 0 homem
enquanto ser pertencente e dependente da natureza que, no entanto, diferencia-se dos animais
atraveés atividade vital consciente — o trabalho — que projeta e transforma a natureza para suprir
suas necessidades, elabora um mundo objetivo. “O homem faz da sua atividade vital mesma
um objeto da sua vontade e da sua consciéncia.” (MARX, 2010b, p.84). Explicitado o carater
genérico do homem, caracterizado por sua atividade vital livre - o trabalho -, Marx explica que

o “[...] trabalho estranhado inverte a relacdo a tal ponto que o homem, precisamente porque ¢
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um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua esséncia, apenas um meio para sua
existéncia.” (MARX, 2010b, p.85).

Aproximadamente trés anos depois, na obra “A ideologia alema”, escrita entre 1846 e
1847, Marx e Engels acertam contas com sua consciéncia anterior, e a concep¢do marxista de
ser humano é melhor desenvolvida e precisada. A obra é uma critica ao socialismo e a filosofia
alemad, esta ultima através do debate com os jovens hegelianos nas pessoas de Feuerbach, B.
Bauer e Stirner. Em contraposic¢do a concepcao idealista que subjuga a matéria a consciéncia,
0s autores tomam a histdria como base cientifica, afirmam que o que os homens séo coincide
com sua producdo, tanto com o que produzem como com 0 modo como produzem. Assim, se 0
primeiro pressuposto de toda histéria humana é a existéncia de seres humanos vivos, a “[...]
primeira atitude historica desses individuos, em relacdo aos animais, ndo € o fato de pensar,
mas o de produzir seus meios de sobrevivéncia” (MARX e ENGELS, 2005, p.44). Eis a
antecedéncia do trabalho (da matéria) a consciéncia.

Esta capacidade de projecdo ou pré-ideacdo antes de sua realizacdo pratica esta
claramente expressa na colocacao de Marx quando ele distingue o pior dos arquitetos da melhor
das abelhas:

Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente humana. Uma aranha
executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um
arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele figura na mente sua construcao antes de transforma-
la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece um resultado que ja
existia antes idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma
apenas 0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que
tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa subordinagdo
ndo é um ato fortuito. Além do esforco dos 6rgaos que trabalham, é mister a
vontade adequada que se manifesta através da atencdo durante todo o curso
do trabalho. E isto é tanto mais necessario quanto menos se sinta o trabalhador
atraido pelo conteudo e pelo método de execucao de sua tarefa, que Ihe oferece
por isso menos possibilidade de fruir da aplicacdo das suas proprias forcas
fisicas e espirituais. (MARX, 1989, p.202).

Leontiev (1980) explica que tudo o que no homem é humano advém da sua vida em
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade, e que 0 homem se humanizou ao passar
pela vida social, baseada no trabalho; que este passo transformou a sua natureza e estabeleceu
o0 inicio do desenvolvimento, que ja ndo se determina apenas por leis bioldgicas, mas pelas
novas leis do desenvolvimento social humano. O trabalho livre, criativo e socialmente util,
demarca o processo de humanizacdo. No decorrer da historia da humanidade, as condicGes de
vida dos homens e os proprios homens sofreram e continuardo sofrendo modificagdes, e “[...] os

valores do desenvolvimento acumulados transmitir-se-do de geracdo em geragdo, pois SO iSso
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pode assegurar a continuidade do processo histérico [...]7, (ibid, p.43). Estes progressos se
consolidaram sob a forma de fendmenos exteriores da cultura material e espiritual.

Esta forma particular de consolidacdo e de transmissdo dos progressos do
desenvolvimento as geracdes seguintes surgiu devido ao fato da atividade dos
homens, ao contrério da dos animais, ser criadora, produtiva. Esta é, portanto,
e antes de mais nada, a atividade fundamental do homem, o trabalho (ibid,
p.44).

Os homens modificam a natureza para satisfazerem suas necessidades, para tanto,

produzem objetos e instrumentos de producdo de objetos. Sobre isso, explica:

Ao mesmo tempo que a producdo de bens materiais progride desenvolve-se a
cultura espiritual dos homens; o caudal de conhecimentos sobre o mundo
circundante e sobre o préprio homem enriquece-se, e desenvolvem-se as
ciéncias e as artes. [...] no processo de atividade dos homens, as suas
capacidades, conhecimentos e aptiddes cristalizam-se de determinada maneira
nos produtos dessa atividade, nos produtos materiais e espirituais, nos seus
ideais. [...] Deste novo modo, cada nova geragdo comeca a sua vida no mundo
dos objetos e fendmenos criados pelas geracdes precedentes. Participando no
trabalho, na producéo e nas diferentes formas da sua atividade social, ela
apropria-se das riquezas deste mundo, desenvolvendo nos homens as aptiddes
especificamente humanas que se haviam ja cristalizado e encarnado neles. [...]
Na realidade, o pensamento e os conhecimentos de cada geracdo formam-se
apropriando-se dos progressos ja alcancados pela atividade cognoscitiva das
geracOes anteriores (LEONTIEV, 1980, pp.44-45).

Considerando o homem como ser social que para se tornar plenamente humano precisa
apropriar-se daquilo que é socialmente construido no seio da cultura produzida pela
humanidade, destaca o papel vital da educacéo na garantia da aquisicdo, pelo homem, do que é
ser ser humano, da cultura humana. Tal concepcdo vincula-se a uma dada concepcdo de
conhecimento, a gnosiologia, que indaga sobre a possibilidade de o homem conhecer a
realidade, os caminhos utilizados para isso, a relacdo entre matéria e consciéncia, entre sujeito

e objeto, vejamos.

2.2.2. Pressupostos gnosioldgicos: € possivel conhecer a realidade? De que forma se da a
relacdo entre matéria e consciéncia?

No manuscrito Trabalho estranhado e propriedade privada, Marx (2010b) tece uma
critica a economia nacional indicando que ela parte da propriedade privada como um fato dado
e acabado, de formulas gerais que passam a valer como leis, mas néo explica o fundamento da
divisdo entre trabalho e capital, capital e terra, sendo necessario fazé-lo. Na obra A ideologia
alema, Marx e Engels (2005) aprofundam a critica a filosofia alema idealista, solidificando as

bases da concepcdo materialista e dialética da historia, apontam que 0s novos criticos alemaes
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(Jovens hegelianos) ndo superaram Hegel, pois seus questionamentos partiram do sistema
filosofico hegeliano. Que o “conjunto da critica filosofica alema, de Strauss a Stirner limitou-
se a critica das representagdes religiosas”, ja que 0s mesmos consideraram que os limites das
relacGes e atividades humanas séo produtos da consciéncia humana, o que os fez propor uma
transformacéo da consciéncia e ndo da realidade, (MARX e ENGELS, 2005, p.42).

Em contraposicao a esta visao idealista Marx e Engels (2005) apontam 0s pressupostos
do Método da Economia Politica. Embora ainda ndo utilizem esta denominacéo, salientam que
suas explicacdes ndo se tratam de dogmas, mas de individuos reais, sua acao e suas condicoes
materiais de vida que sdo verificaveis empiricamente. Recuperando a historia dos modos de
produgdo esclarecem que o “[...] quanto as forcas produtivas de uma nacao estdo desenvolvidas
se mostra objetivamente pelo grau de desenvolvimento atingido pela divisdo do trabalho.”,
(MARX e ENGELS, 2005, p.45). Explicam que a divisao do trabalho leva a distingdo entre o
trabalho industrial e comercial, e o trabalho agricola, e na consequente separacdo entre cidade
e campo. Que os diferentes estagios de desenvolvimento da divisdo do trabalho representam
diversas formas de propriedade. Os autores afirmam que é preciso que a observacao empirica
ponha em relevo 0 nexo existente entre a estrutura social e politica e a producdo (como 0s
individuos atuam e produzem materialmente).

A producdo de ideias, de representacdes e da consciéncia esta, no principio,
diretamente vinculada a atividade material e o intercambio material dos
homens, como a linguagem da vida real. [...] S8o os homens os produtores de
suas representac@es, de suas ideias [...] A consciéncia nunca pode ser outra
coisa gue 0 ser consciente, e 0 ser dos homens é 0 seu processo da vida real.
[...] Ao contrario do gue se sucede na filosofia alema, que desce do céu para a
terra, aqui se ascende da terra ao céu. [...] ndo se parte daquilo que os homens
dizem, imaginam ou representam, nem do que s&o nas palavras, no pensamento,
imaginacdo [...] para, a partir dai, chegar aos homens de carne e 0sso; parte-se,
sim, dos homens em sua atividade real, e, a partir de seu processo de vida real,
exple-se também o desenvolvimento dos reflexfes ideoldgicos e dos ecos
desse processo vital. [...] Nao é a consciéncia que determina a vida, mas a vida
gue determina a consciéncia (MARX e ENGELS, 2005, p.51-52).

Explicitado isto rebatem também a concepcdo idealista da histéria, que esquece 0s
acontecimentos reais e trata da historia das representacdes desconectadas dos fatos e
desenvolvimentos praticos. Defendem a histdria que parte da produgdo material da existéncia e
afirmam que “[...] ndo ¢ a critica mas a revolucgdo, a for¢a motriz da histéria [...]”, € que 0S
elementos materiais para a subversao total sdo as forcas produtivas existentes e a formacéo de
uma massa revolucionéria que se revolte contra as condi¢des da sociedade atual e contra a
producdo da vida vigente (ibid., p.66).

[...] s6 é possivel realizar a libertagdo real no mundo real e por meio de meios
reais [...] ndo é possivel libertar os homens enquanto ndo estiverem em
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condicOes de obter alimentacdo e bebida, habitacdo e vestimenta adequados
gualitativa e quantitativamente. A ‘libertagdo’ é um ato historico e nNdo um ato
de pensamento [...] (ibid., p.73).

No “Manifesto do Partido Comunista”, Marx e Engels (2008) déo prosseguimento a
afirmacdo da concepcdo materialista e dialética da historia, e avangam na explicacdo acerca do
modo de producdo que compreende a contradicdo entre o desenvolvimento das forcas
produtivas e as relacfes de producdo como forca motriz da histdria. Para além de explicar as
leis da economia politica (explicacdo do real), apontam medidas a serem postas em pratica para
a derrubada do capitalismo. Respondendo as criticas que vinham recebendo esclarecem que as
conclus@es tedricas dos comunistas ndo se baseiam em ideias ou principios inventados, mas que
sdo a expressao geral das condicdes reais de uma luta de classes existente, de um movimento
historico que se desenvolve diante de nossos olhos. Assim, ndo separam as premissas tedricas
das programaticas.

Outra obra que nos permite extrair elementos importantes sobre a concepgao marxista
acerca do processo de apreensdo da realidade, talvez a que explicite de forma mais direta o
método, é a Contribuicdo a critica da economia politica (MARX, 2008; 1983). Os estudos de
Marx sdo organizados a partir da elaboragdo de manuscritos e monografias escritas com longos
intervalos de tempo, o0 que conforme o autor servia para dar tempo ao seu proprio esclarecimento.
Marx suprimiu uma introducdo geral da obra, escrita no passado, pois dizia que antecipar
conclus@es do que € preciso demonstrar primeiro € pouco correto. Seus estudos vao do particular
ao geral, partiu do real concreto - a questdo do roubo de lenha do vale do Mosela, o impasse entre
0S camponeses e 0s proprietarios da terra -, indo em busca das multiplas determinagdes do
problema. Esta situacdo forneceu-lhe as primeiras razGes para se ocupar das questes econdmicas.
Em busca de maior entendimento sobre as questdes econémicas, se valeu da elaboracdo mais
avancada acerca do assunto a época, Hegel. Por isso, seu primeiro trabalho foi uma revisao critica
da Filosofia do direito de Hegel (1844), neste estudo Marx concluiu que as relacGes juridicas,
assim como as formas de Estado, ndo podem ser compreendidas por si mesmas, mas inseridas
nas condi¢cOes materiais de existéncia. “A anatomia da sociedade civil deve ser procurada na
economia politica” (MARX, 1983, p.24).

A concepcdo geral da crise capitalista deu sustentagdo as suas elaboragdes, lhe
possibilitando a seguinte conclusdo geral®® — fio condutor dos seus estudos:

[...] na producédo social da sua existéncia, os homens estabelecem relagdes
determinadas, necessarias, independentes da sua vontade, relacoes de producédo
gue correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das forgas

88 Espécie de hipotese guia dos estudos.
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produtivas materiais. O conjunto destas relacfes de producdo constitui a
estrutura econdmica da sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica e a qual correspondem determinadas formas
de consciéncia social. O modo de producdo da vida material condiciona o
desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em geral. Nao é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; é o seu ser social que,
inversamente, determina a sua consciéncia. Em certo estdgio de
desenvolvimento, as forcas produtivas materiais da sociedade entram em
contradicdo com as relagdes de producdo existentes ou, 0 que é a sua expressao
juridica, com as relagdes de propriedade no seio das quais se tinham movido
até entdo. De formas de desenvolvimento das forgas produtivas, estas relagdes
transformam-se no seu entrave. Surge entdo uma época de revolugdo social. A
transformacdo da base econémica altera, mais ou menos rapidamente, toda a
imensa superestrutura (MARX, 1983, p.24-25).

Para Marx, assim como nao se julga um individuo pela ideia que ele faz de si proprio,
n3o se podera julgar uma tal época de transformagcao pela mesma consciéncia de si. E preciso
explicar a sociedade e a consciéncia pelas contradigdes da vida material, pelo conflito que existe
entre as forcas produtivas e as relacGes de producdo. O autor finaliza o prefécio ressaltando que
faz este esbogo da evolucdo dos seus estudos no terreno da economia politica, a fim de mostrar
que suas opinides, seja qual for o julgamento que merecam, sdo resultado de longas e
conscienciosas pesquisas.

Ao tratar mais diretamente do método da economia politica, Marx contestou 0 método
utilizado pelos Economistas do século 17 (método analitico — que fragmenta progressivamente
a realidade, atomizando-a, e passando a conceitos cada vez mais simples), o que ndo permite a
superacdo de uma visdo cadtica da realidade. Como superagdo (por incorporacdo), o autor
sugere uma espécie de viagem de volta, a fim de substituir uma visdo caotica da realidade
constituida de abstracBes por um sistema de conceitos e de determinacfes logicamente
sistematizados (método sintético). O faz apoiado na dialética hegeliana, porém superando o
idealismo de Hegel.

O ultimo método é manifestamente o0 método cientificamente exato. O concreto
é concreto, porque é a sintese de muitas determinagdes, isto €, unidade do
diverso. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento como O processo da
sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, embora seja o verdadeiro
ponto de partida e, portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da
representagdo. No primeiro método, a representacdo plena volatiza-se na
determinagdo abstrata; no segundo, as determinacGes abstratas conduzem a
reproducdo do concreto por meio do pensamento. Assim é que Hegel chegou
a iluséo de conceber o real como resultado do pensamento que se absorve em
si, procede de si, move-se por si; enquanto metodo que consiste em elevar-se
do abstrato ao concreto ndo € sendo a maneira de proceder do pensamento
para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo mentalmente como coisa
concreta. Porém, isso ndo é, de nenhum modo, o processo da génese do
préprio concreto. [...] O todo, tal como aparece no cérebro, como um todo
mental, é um produto do cérebro pensante, que se apropria do mundo da Unica
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maneira em que o pode fazer, maneira que difere do modo artistico, religioso
e pratico de se apropriar dele. O objeto concreto permanece em pé antes e
depois, em sua independéncia e fora do cérebro ao mesmo tempo, isto é, o
cérebro ndo se comporta sendo especulativamente, teoricamente. No método
também tedrico [da Economia Politica] o objeto — a sociedade — deve, pois,
achar-se sempre presente ao espirito, como pressuposi¢cdo (MARX, 2008,
p.258-260).

Explicitado isto, Marx segue salientando o carater histérico do método proposto por
ele, afirmando que “as leis do pensamento abstrato que se eleva do mais simples ao complexo
correspondem ao processo histérico real” (MARX, 2008, p.261). Outro principio metodoldgico
exposto por Marx é o de que o mais desenvolvido (ou 0 mais avangado) fornece elementos para
explicacdo do menos desenvolvido. Por exemplo, a sociedade burguesa, que por ser a
organizacdo historica da producdo mais desenvolvida, mais diferenciada, guarda na
compreensdo de sua propria organizacdo, elementos que possibilitam a compreensdo de
relacfes de producdo de todas as formas de sociedade que a antecederam. Porém, ndo conforme
0 método dos economistas, que fazem desaparecer todas as diferencas historicas e veem a
forma burguesa em todas as formas de sociedade. Marx explica que do mesmo modo, o mais
desenvolvido ndo pode encontrar explicacdo no menos desenvolvido. Por isso, ndo é possivel
compreender a renda da terra sem o capital, mas € possivel compreender o capital sem a renda
territorial, o capital é a poténcia econdmica da sociedade burguesa que tudo domina, devendo
constituir, portanto, o ponto inicial e o ponto final na analise da Economia Politica.

O texto nos permite levantar alguns aspectos centrais no que se refere ao método
marxista, entre eles, que as elabora¢des partem sempre de um problema real, este é investigado,
analisado, criticado (método de analise), para que posteriormente, apresente-se a sintese (método
de exposicdo). Identifica-se que 0 método em Marx se caracteriza critico e revolucionario por
esséncia, pois a matéria investigativa pode sofrer atualizacbes, vez que parte do modo de
producdo da existéncia, que € histdrico e possui leis proprias e especificas que sdo geradas por
um determinado grau de desenvolvimento da producdo dos individuos sociais. Portanto, o
método em questdo estd ligado a determinada teoria do conhecimento, a uma concepg¢do de
mundo e de homem, a um posicionamento de classe, ou seja, possui uma base filosofica — o
materialismo historico dialético.

No Anti-Duhring: filosofia, economia politica, socialismo, Engels (1979) fala do
importante papel que Marx e ele cumpriram no resgate da dialética consciente no seio da
filosofia idealista, incluindo-a a concepcdo materialista da natureza e da histéria. Diz de
como tal concepcéo exige o conhecimento das matematicas e ciéncias naturais; de como

Marx foi um consumado matematico, e como ele (Engels) s6 pbde estudar
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fragmentariamente, de quando em quando, as ciéncias naturais, empregando quase 0ito
anos nesta tarefa. Isto indica qudo fundamental é um amplo dominio cultural do sujeito
investigador no processo de apreensao da realidade. Marx e Engels ndo entendiam apenas
de economia, mas de filosofia, ciéncias naturais, politica, matematica, histéria, arte,
mitologia grega, literatura. Engels reconhecia seus limites no dominio técnico das ciéncias
da natureza, o que o fazia agir com prudéncia. Deixou claro que no que tange a dialética
da natureza, o problema para ele ndo era impor a natureza leis dialéticas predeterminadas,
mas descobri-las e desenvolvé-las, partindo da mesma natureza, afinal buscava demonstrar
que a realidade move-se dialeticamente. Destacou a importancia fundamental da teoria
evolucionista, linha divisoria para o desenvolvimento da biologia; que auxilia a demonstrar
a dialeticidade da natureza, ao apontar elementos intermediarios quase inclassificaveis
entre uma classe e outra, como é o caso, por exemplo, dos mamiferos oviparos.

No texto Do socialismo utdpico ao socialismo cientifico, Engels (1882) recupera as
contribuicbes de Hegel e sua importancia para a filosofia, com destaque para a dialética.

A concepg¢do materialista da histdria e sua aplicago especial a moderna luta de
classes entre o proletariado e a burguesia sé foram possiveis gracas a dialética.
E se os mestres-escolas da burguesia alemd afogam a meméria de grandes
filésofos alemaes, e da dialética que eles estearam, no pantano de um ecletismo
desolador, a ponto de sermos obrigados a invocar a moderna ciéncia da
natureza como testemunha para confirmacédo da dialética da realidade n6s, os
socialistas alemées, temos orgulho de descender ndo sé de Saint-Simon, Fourier
e Owen, mas também de Kant, Fichte e Hegel. (ENGELS, 1882. Prefacio a
Primeira edi¢do Alema 1882).

Fica claro mais uma vez nesta passagem o principio do método materialista histérico
dialético que parte da critica ao mais desenvolvido, reconhecendo sua contribuicdo e superando-
0 por incorporacédo. Os autores fizeram as elaboracdes que fizeram, pois partiram do que j& havia
acumulado, as ideias ndo brotaram de suas cabecas, e fundamentalmente, porque o estagio de
desenvolvimento das forgas produtivas e das relagcbes de producdo agudizava as contradigoes.
Ainda no combate ao idealismo, Engels (s/d, p.12)%° aponta a materialidade do socialismo

afirmando:

O socialismo moderno é, em primeiro lugar, por seu contetdo, fruto do reflexo
na inteligéncia, de um lado dos antagonismos de classe que imperam na
moderna sociedade entre possuidores e despossuidos, capitalistas e operarios
assalariados, e, de outro lado, da anarquia que reina na producéo. Por sua forma
tedrica, porém, o socialismo comega apresentando-se como uma continuagao,
mais desenvolvida e mais consequente, dos principios proclamados pelos
grandes pensadores franceses do século XVIII. Como toda nova teoria, 0

89 “Do socialismo utdpico ao socialismo cientifico”. Disponivel em:
<http://www.marxists.org/portugues/marx/1880/socialismo/index.htm >. Acesso em: 13 de fevereiro de 2013.
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socialismo, embora tivesse suas raizes nos fatos materiais econdémicos, teve de
ligar-se, ao nascer, as ideias existentes.

Em seguida, apresenta as principais caracteristicas do socialismo utopico francés, do

qual partiu, pontuando seus equivocos, limites e avancos. Salienta que os limites e equivocos

advém do ainda incipiente desenvolvimento do capitalismo, que acabara de comecar 0 processo

de industrializacdo (desenvolvimento das forcas produtivas). Explica que para converter o

socialismo eclético, utopico em uma ciéncia, é preciso, antes de tudo, situa-lo no terreno da

realidade, da luta de classes.

Desse modo o socialismo j& ndo aparecia como a descoberta casual de tal ou
qual intelecto genial, mas como o produto necessario da luta entre as duas
classes formadas historicamente: o proletariado e a burguesia. Sua missao ja
ndo era elaborar um sistema o mais perfeito possivel da sociedade, mas
Investigar o processo historico econémico de que, forcosamente, tinham que
brotar essas classes e seu conflito, descobrindo os meios para a solugéo desse
conflito na situacdo econdmica assim criada. (ENGELS, s/d, p. 21).

Sobre a compreensao acerca da dialética, e do por que o pensamento dialético é o que

melhor explica o real, assegura:

[..] para a dialética, que focaliza as coisas e suas imagens conceituais
substancialmente em suas conexdes, em sua concatenac¢do, em sua dindmica,
em seu processo de nascimento e caducidade, fendmenos como 0s expostos ndo
s80 mais que outras tantas confirmagdes de seu modo genuino de proceder
(ENGELS, s/d, p.19).

Somente seguindo o caminho da dialética, ndo perdendo jamais de vista as
inumeraveis acoes e reagdes gerais do devenir e do perecer, das mudancas de
avango e retrocesso, chegamos a uma concepgdo exata do universo, do seu
desenvolvimento e do desenvolvimento da humanidade, assim como da
imagem projetada por esse desenvolvimento nas cabecas dos homens. E foi
esse, com efeito, o0 sentido em que comegou a trabalhar, desde o primeiro
momento, a moderna filosofia aleméd (ENGELS, s/d, p.20-21).

Ap0s afirmar que com a concepcdo materialista da histéria e a revelagdo do segredo da

producéo capitalista por meio da mais valia, 0 socialismo tornou-se uma ciéncia, Engels explicita

que:

A concepgdo materialista da historia parte da tese de que a produgdo, e com ela
a troca dos produtos, é a base de toda a ordem social; de que em todas as
sociedades que desfilam pela hist6ria, a distribuicdo dos produtos, e juntamente
com ela a divisdo social dos homens em classes ou camadas, é determinada
pelo que a sociedade produz e como produz o pelo modo de trocar 0s seus
produtos. De conformidade com isso, as causas profundas de todas as
transformacGes sociais e de todas as revolucdes politicas ndo devem ser
procuradas nas cabegas dos homens nem na ideia que eles fagam da verdade
eterna ou da eterna justica, mas nas transformages operadas no modo de
producéo e de troca; devem ser procuradas ndo na filosofia, mas na economia
da época de que se trata (ENGELS, s/d, p.22).
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Dito isto elucida que a superag¢do do modo de producéo capitalista s6 sera possivel quando
esta for uma necessidade histdrica, e isso ndo se dara pela vontade dos homens de uma sociedade
mais justa, mas quando as condi¢des concretas para sua realizacdo estiverem dadas. Novamente,
portanto, destaca-se a predominio da matéria sobre a consciéncia.

No texto Ludwig Feuerbach e o fim da filosofia classica alemd (ENGELS, s/d)”,
considerado como o somatorio ou encerramento da critica pds-hegeliana iniciada por Marx e
Engels na obra A Ideologia Alema 40 anos antes, Engels destaca que a verdadeira contribuicao
e o carater revolucionario da filosofia de Hegel é a consideracdo do movimento, da mudanca, do
conhecer ao longo do desenvolvimento historico da ciéncia, ou seja, 0 rompimento com a ideia
de que as coisas sdo definitivas e imutaveis. Embora demonstre os limites da proposicdo
hegeliana que ndo rompe com o idealismo, Engels destaca a erudicéo enciclopédica de Hegel,
seu trabalho em todos os dominios da histéria (Logica, Filosofia da Natureza, Filosofia do
Espirito, e as subdivisGes historicas desta tltima: Filosofia da Historia, do Direito, da Religido,
Historia da Filosofia, Estética, etc) para encontrar e mostrar o fio do desenvolvimento que os
perpassa. Afirma que Hegel é quem melhor ajuda-nos a compreender o carater histérico e social
do conhecimento.

[...] a tarefa da filosofia, colocada dessa maneira, ndo significa sendo a tarefa
de que um fil6sofo singular deve realizar aquilo que s6 a humanidade inteira
no seu desenvolvimento progressivo pode realizar — assim que
compreendermos isto, estard também no fim toda a filosofia no sentido da
palavra até aqui. Abandona-se a «verdade absoluta», inalcancavel por esta via
e por cada um individualmente, e, em troca, perseguimos as verdades relativas
alcancaveis pela via das ciéncias positivas e do compéndio
[Zusammenfassung] dos seus resultados por intermédio do pensar dialéctico.
Com Hegel, remata-se, em geral, a filosofia; por um lado, porque ele reuniu
todo o desenvolvimento dela no seu sistema, da maneira mais grandiosa; por
outro lado, porque, se bem que inconscientemente, ele nos mostra o caminho
[que nos leva] deste labirinto dos sistemas ao conhecimento positivo real do
mundo (ENGELS, s/d, p.4).

Tais afirmacdes destacam o carater historico e social do conhecimento, que ndo brota da
cabeca dos homens, pelo contrario, é resultado das condi¢bes materiais e do acimulo conquistado
ao longo de geracoes.

O texto trata ainda a relagdo entre real e racional; matéria e consciéncia; materialismo e
idealismo a partir da critica ao sistema hegeliano, seus sucessores e pretensos criticos, como é
caso de Feuerbach com a obra a “Esséncia do Cristianismo” que traz a tona o materialismo.

Engels frisa que os fildsofos e a filosofia ao longo da histdria (de Descartes a Hegel, de Hobbes

70 “Ludwig  Feuerbach e o fim da filosofia  classica  alemd”.  Disponivel  em:

<http://www.marxists.org/portugues/marx/1886/mes/fim.htm > Acesso em: 30 de mar¢o de 2013.
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até Feuerbach) ndo avangaram, como acreditavam, apenas pela for¢a do puro pensamento, mas
pelo progresso da indUstria e da ciéncia da Natureza. Explica ainda, que embora Feuerbach
tenha sido empurrado para a compreensao do espirito como produto da matéria, ele ndo levou
este rompimento com o idealismo as ultimas consequéncias e colocou o0 materialismo (em todos
0s seus estagios) num mesmo saco. O chamado materialismo mecanico, do século XVIII, que
ndo considerava a histéria. Engels aponta os limites de Feuerbach por ndo realizar investigagdes
no ambito da historia, ndo conseguindo encontrar o caminho do reino das abstracfes, téo
odiadas por ele mesmo, para a realidade viva.

Finalmente, Engels explica que da dissolucdo da escola de Hegel, a Unica orientacéo
que deu frutos foi a vinculada a Marx. Foi a partir de Marx, com o retorno ao materialismo, ou
seja, a busca por apreensdo do mundo real — natureza e historia - tal como ele se da, que se
tratou, pela primeira vez, de maneira séria com a visdo materialista de mundo. Para tanto, Hegel
ndo foi posto de lado, mas apreendido naquilo que tinha de mais revolucionario — o método
dialético, a0 mesmo tempo libertado do seu caréater idealista que o impediu de avancar. Engels
fala sobre a importancia de estarmos conscientes da necessaria limitacao de todo conhecimento
adquirido e seus condicionantes historicos, contra a exigéncia de solucdes definitivas e de
verdades eternas.

Em sintese, a concepcdo materialista e dialética da histdria foi sendo aprofundada e
desenvolvida ao longo da obra de Marx e Engels através de estudos e sinteses organizados para
responder a determinados problemas fundamentais ao entendimento da economia politica. Suas
elaboracdes apresentam o enfrentamento irredutivel ao idealismo, no &mbito da filosofia, da
histéria, da economia e do socialismo. Marx e Engels demonstram que a hist6ria que se baseia
no processo real de producgdo e que parte da producdo material da vida imediata, s6 podendo,
portanto, ser explicada através de como se organiza 0 modo de produ¢do. Ensinam-nos assim,
que a realidade é o que é independente do que 0os homens pensam sobre ela; mas que é possivel
conhecer a realidade e intervir para alterd-la partindo da investigacdo de como os homens
produzem a existéncia ao longo da historia, tendo em vista o que esta realidade pode vir a ser.

Braverman (1981) atualiza e auxilia-nos a avancar nesta discussdo, ao explicar que a
marcha da transformacao com base na ciéncia e na tecnologia é implacével, portanto:

[...] a transformacdo do processo de trabalho, desde sua base na tradicdo até sua
base na ciéncia, é ndo s inevitdvel como necesséaria para 0 progresso da
humanidade e para a emancipacao dela quanto & fome e outras necessidades [...
sendo] o modo de ver marxista, que € hostil ndo a ciéncia e a tecnologia como
tais, mas apenas ao modo pelo qual so utilizadas como armas de dominio na
criacdo, perpetuacdo e aprofundamento de um fosso entre as classes na
sociedade. (ibid, p.17)
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Neste mesmo sentido sinaliza Trotski (2007), ao tratar da questdo da cultura e da arte na obra
Literatura e revolugd@o no periodo pos-revolugdo Russa de 1917. O lider bolchevique explica que é uma
falsa oposigdo contrapor a cultura e a arte burguesas a cultura e a arte proletarias. “Estas Gltimas jamais
existirdo, porque o regime proletario é temporaneo e transitorio. A significacdo historica e a grandeza
moral da revolugdo proletéria residem no fato de que ela planta os alicerces de uma cultura que nao sera
de classe, mas pela primeira vez verdadeiramente humana.” (TROTSKI, 2007, p.37)

Contrariamente ao regime dos possuidores de escravos, de senhores feudais e
de burgueses, 0 proletariado considera sua ditadura como um breve periodo
de transi¢do. [...] quanto mais o0 novo regime estiver protegido contra
perturbacBes militares e politicas, e quanto mais favoraveis se tornarem as
condi¢des para a criacdo cultural, tanto mais o proletariado ira se dissolver na
comunidade socialista, se libertar de suas caracteristicas de classe, isto &,
deixara de ser proletariado. [...] O proletariado tomou o poder precisamente
para acabar com a cultura de classe e abrir caminho a uma cultura da
humanidade. Ao que parece, esquecemos isso com muita frequéncia.
(TROTSKI, 2007, p.150 — grifos do autor)

Em discurso proferido no Il Congresso da Unido das Juventudes Comunistas na RUssia
em 1920, Lénin (2015) também ja havia apontado neste sentido, explicando ndo fazer sentido
discutir o desenvolvimento de uma cultura proletaria em oposicao a cultura burguesa, pois a
revolucdo visa a superacao das classes sociais e, portanto, uma cultura para além das classes
sociais, uma cultura universal, verdadeiramente humana, que pertenca a toda humanidade e
ndo a grupos ou classes especificas. Trotski (1981) afirmava que, se é verdade que a cultura
é o principal instrumento da opressao de classes, também é verdade, que apenas a cultura pode
tornar-se um instrumento da emancipacao socialista. Sendo a partir do velho que se constréi o
novo, faz-se necessario que a classe trabalhadora se aproprie dos bens culturais mais elevados,
historicamente produzidos pela humanidade, mesmos que esses bens tenham sido/sejam

apropriados privadamente pela burguesia.

2.2.3. Pressupostos axioldgicos: quais sdo e como sao produzidos os valores que orientam
as aces humanas?

Os pressupostos ontoldgicos e gnosioldgicos dos quais se parte dizem da forma que se
concebe a producdo dos e os valores que orientam as a¢fes humanas, ou seja, falam dos
pressupostos axiolégicos nos quais nos baseamos. Pautados na concepcdo materialista e
dialética da historia, que entende 0 homem como ser historico e social, que se funda através do
trabalho, portanto, que a matéria antecede a consciéncia; sendo a realidade cognoscivel desde
que se tome como fio condutor a maneira como 0s homens produzem a sua existéncia, ou seja,

relagdo entre o desenvolvimento das forgas produtivas e as relagdes de producéo, ao tratarmos
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dos valores que perpassam as relagdes sociais ndo poderiamos partir de outro pressuposto, se
nédo o que entende que os valores sdo determinados pelas relacbes materiais.

Tal pressuposto axiologico pode ser verificado na “A ideologia alema”, quando Marx e
Engels (2005) afirmam que os homens sempre tiveram falsas no¢des sobre si mesmos, sobre o
que séo ou deveriam ser, pois suas relagdes foram organizadas a partir de representacfes que
faziam de Deus, e defendem:

A producdo de ideias, de representacdes e da consciéncia esta, no principio,
diretamente vinculada a atividade material e o intercambio material dos
homens, como a linguagem da vida real (MARX e ENGELS, 2005, p.51).

As lutas no @mbito do Estado, entre democracia, aristocracia e monarquia, a luta pelo
direito de voto etc., “[...] sao apenas maneiras ilusérias nas quais se desenvolvem as lutas reais
entre diferentes classes [...]”, (Ibid., p.60). O Estado é o controle e a intervencédo pratica do
interesse ‘geral’ ilusério necessario aos interesses particulares para que esses passem por
interesses coletivos. Apontam dois pressupostos praticos, e ndo no ambito da consciéncia, para
superar esta alienacdo: 1) producédo de uma massa humana totalmente destituida de propriedade
e que se encontre em contradicdo como o mundo de riquezas e de cultura; 2) desenvolvimento
universal das forcas produtivas em plano histérico mundial para se ter um intercambio universal
entre 0s homens, uma concorréncia universal. Afinal,

As ideias [Gedanken] da classe dominante sdo, em todas as épocas, as ideias
dominantes... [...] As ideias dominantes, sdo, pois, nada mais que a expressdo
ideal das relagbes materiais dominantes, sdo essas relagdes materiais
dominantes compreendidas sob a forma de ideias; sdo, portanto, a
manifestacdo das relacBes que transformam uma classe em classe dominante;
séo dessa forma, as ideias de sua dominacéo (lbid., p.78).

Sendo os valores de uma época a expressao das relacdes materiais, criticam Feuerbach
que transforma a esséncia religiosa em esséncia humana, sem enxergar que o “sentimento
religioso” é um produto social. No “Manifesto do Partido Comunista” Marx e Engels (2008)
complementam a critica a compreensdo idealista dos valores e explicam que historicamente a
burguesia desempenhou um papel revolucionario, pois onde quer que assumiu o poder p6s fim
a todas as relacGes feudais, deixando como Unica forma de relacdo de homem a homem o laco
do frio interesse, o insensivel “pagamento a vista”. Fez da dignidade pessoal um simples valor
de troca e em nome das numerosas liberdades conquistadas estabeleceu a implacavel liberdade
de comércio (MARX E ENGELS, 2008, p.14).

Na obra “Anti-Duhring: filosofia, economia politica, socialismo” Engels (1979) dedica
trés capitulos para contrapor-se a concepcao de moral e de direito promulgada por Dihring, a

qual afirma que os valores morais e o direito sdo verdades, e como nas ciéncias matematicas, uma
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vez comprovados sdo definitivas e inexauriveis. Ou seja, verdades que estdo acima da historia e
das lutas de classe. Em contraposicao a isto, Engels afirma a determinacdo da moral pela luta de
classes ao longo da historia da humanidade:

N&o estamos dispostos, pois a deixar que nos imponham como lei eterna,
definitiva e imutavel, um qualquer dogma de moral, sob o pretexto de que
também o mundo moral tem o0s seus principios permanentes, que se colocam
acima da histéria e das diferencas existentes entre os povos. Pelo contrério,
afirmamos que, até hoje, todas as teorias morais foram, em Ultima instancia,
produtos da situacdo econémica das sociedades em que foram formuladas. E,
como até o dia de hoje a sociedade se desenvolveu sempre por antagonismos de
classe, a moral foi também sempre e forcosamente, uma moral de classe;
nalguns casos, construida para justificar a hegemonia e os interesses da classe
dominante, noutros, quando a classe oprimida se torna bastante poderosa para
rebelar-se contra a classe opressora [...] (ENGELS, 1979, p.79).

Engels (1979) aponta como horizonte histérico a moral comunista, verdadeira moral
humana, fruto da sociedade comunista onde estariam ndo apenas extintos os antagonismos de
classe, mas teriam sido esquecidos e afastados da vida concreta. A complementacdo de tal
apontamento pode ser vista no texto “Do socialismo utpico ao socialismo cientifico”, em que
Engels disserta sobre a faléncia da burguesia, do desperdicio, devastacdo e do esbanjamento
provocado pela mesma. Retomaremos esta discussdo ao tratarmos dos pressupostos teleoldgicos.
O importante aqui € frisar que sem a alteracdo das condi¢des materiais qualquer promessa
burguesa pautada em valores, por mais sublimes que sejam, é falaciosa, pois os valores por eles
mesmos ndo alteram as relagdes materiais objetivas.

Outro texto em que podem ser destacados 0s aspectos axiologicos baseados no
materialismo histérico dialético é o “Ludwig Feuerbach e o fim da filosofia classica alema”,
no qual Engels (s/d)"* apresenta a teoria moral de Feuerbach aprofundando a critica ao seu
idealismo. Engels (s/d) contrapbe-se a afirmacdo de Feuerbach segundo a qual os periodos da
humanidade se diferenciam apenas por transformaces religiosas, demonstrando que grandes
momentos de virada histérica foram acompanhados por transformacdes religiosas, e ndo o
contrario. O autor segue demonstrando o carater determinante da base econémica sobre a
disputa politica e moral, sobre o desenvolvimento das duas grandes classes sociais e da luta de
classes entre burguesia e proletariado. Explicita o conceito de Estado como instituicdo de poder
criada para salvaguardar os interesses de uma determinada classe.

No Estado, mostra-se-nos o primeiro poder ideol6gico sobre o homem. [...]
Mal ap0s ter surgido, este 6rgdo autonomiza-se face a sociedade, e isso tanto
mais quanto mais ele se torna 6rgdo de uma classe determinada, que faz valer

"I “Ludwig Feuerbach e o fim da filosofia classica alema”. Disponivel em: <
http://www.marxists.org/portugues/marx/1886/mes/fim.htm > Acesso em: 30 de margo de 2013.
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diretamente a dominacéo dessa classe. A luta da classe oprimida contra a
classe dominante torna-se necessariamente uma [luta] politica, uma luta,
antes do mais, contra a dominacéo politica desta classe; a consciéncia da
conexdo desta luta politica com o0s seus supostos econdémicos apaga-se e
pode perder-se totalmente. (Ibid., p.20 — grifos nossos).

Como se pbde concluir a partir dos destaques e excertos dos textos apresentados
anteriormente, 0s pressupostos axiolégicos marxistas guiam-se por meio do resgate historico e
do exame de como se desenvolve as relagdes econdémicas e de classe. ContrapBe-se assim, a
busca de conexdes e explicagdes acerca dos valores morais, religiosos e do direito na cabega

dos homens, defendendo que é necessario descobri-los nos fatos reais que os produzem.

2.2.4. Pressupostos teleologicos: as motivacGes que orientam as a¢cdes humanas para
determinado fim

O exame dos pressupostos anteriores fornece elementos que nos permitem entender
porque para a concepcao materialista e dialética da histéria ndo basta explicar a realidade, mas
é preciso transformé-la tendo me vista o horizonte histérico de superagdo do capital. Desde os
“Manuscritos econémico-filoséficos”, em 1844, ao tratar do trabalho estranhado partindo da
analise da economia existente, Marx (2010b) nos prové subsidios que apontam para a
necessidade de superacdo da diviséo do trabalho e da apropriacdo privada da riqueza produzida.
“A ideologia alemd” avanga neste sentido apontando que a superag¢do da alienagdo perpassa
pelo confronto da classe expropriada com o mundo da riqueza material e espiritual o qual
produz e do qual é apartada. Contradicdo que se agudiza cada vez mais ao passo que se
desenvolvem universalmente as forcas produtivas. Destarte, 0 comunismo é defendido néo
como um estado a ser criado, mas como um movimento real que supera o atual estado de coisas.
(MARX e ENGELS, 2005).

Ainda em “A ideologia alemd” Marx e Engels (2007) recuperam o pressuposto
ontoldgico que considera o trabalho como atividade fundante do homem fornecendo-nos
importantes apontamentos teleoldgicos acerca da formacdo humana. Explicam que ha no
trabalhador a possibilidade humana universal de desenvolver-se em todos os sentidos, ou seja,
a possibilidade de apropriar-se dos elementos desenvolvidos pela humanidade ao longo da
historia, e assim, poder entender de arte, filosofia, ciéncias naturais e sociais, dos
conhecimentos técnicos empregados na producéo da existéncia.

No “Manifesto do Partido Comunista”, especialmente pelo carater do texto que objetiva
armar a luta, Marx e Engels (2008) apresentam de forma mais sistematica e objetiva 0s

pressupostos do projeto historico comunista, afirmando que o objetivo imediato dos comunistas
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é a constituicdo dos proletarios em classe, a derrubada da supremacia burguesa e a conquista
do poder politico pelo proletariado. E que a teoria comunista poderia ser resumida em uma
frase: abolicdo da propriedade privada, pois esta é a expressao final do sistema de
producdo e apropriacdo que € baseado em antagonismos de classes, na exploracao de
muitos por poucos (MARX E ENGELS, 2008, p.24-25).

Ainda sobre os proletérios, lembram que estes ganham o minimo salério, ou seja, a soma
dos meios de subsisténcia necessarios para que sobrevivam. E que, portanto, o que o operario
obtém com o seu trabalho é apenas suficiente para conservar e reproduzir a sua vida, por isso,

enquanto comunistas, 0 que querem € suprimir o cardter miserdvel dessa apropriacdo.

Sintetizam que na sociedade burguesa, o trabalho vivo € apenas um meio de aumentar o trabalho
acumulado, enquanto na sociedade comunista, o trabalho acumulado € apenas um meio de
ampliar, de enriquecer, de promover a existéncia do trabalhador. E ainda, que 0 comunismo nédo
priva ninguém do poder de apropriar-se dos produtos da sociedade; o que faz é priva-lo do
poder de subjugar o trabalho alheio por meio dessa apropriacdo (MARX E ENGELS, 2008,
p.26-27).

Marx e Engels defendem ainda a abolicdo da familia burguesa, uma vez que esta se
baseia no capital, no ganho individual, e s6 existe para a burguesia. E encontra seu complemento
na supressao forcada da familia entre os proletarios e a prostituicdo publica. Defendem a
substituicdo da educacdo doméstica pela educacdo social para arrancar a educacédo da influéncia
da classe dominante. Deste modo, “]...] a revolucdo comunista exige 0 rompimento mais
radical com as ideias tradicionais, pois, esta revolucdo ¢ o rompimento com as relacdes
tradicionais.” Marx e Engels (2008) afirmam que “[...] erguer o proletariado a posicao de
classe dominante é a primeira etapa da revolucdo operéria [...]”, e que feito isto, o proletariado
utilizara sua supremacia para arrancar, pouco a pouco, todo o capital da burguesia,
centralizando os instrumentos de producdo nas maos do Estado, ou seja, do proletariado
organizado em classe dominante. (MARX E ENGELS, 2008, p.31).

No texto “Do socialismo utdpico ao socialismo cientifico” as bases do comunismo sédo
reiteradas por Engels, com destaque para a explicacdo que realiza acerca dos ciclos de crise
inerentes ao capitalismo, frutos da contradi¢éo entre o desenvolvimento das forgas produtivas
e as relagbes de producdo. Conclui o escrito sintetizando o processo de desenvolvimento da
humanidade a partir das alteragdes ocorridas no modo de producéo, e aponta que o socialismo
cientifico é a expressao tedrica do movimento proletario e sua missdo histdrica na derrubada do

capitalismo. Tal expressdo deve “[...] pesquisar as condi¢des histdricas e, com isso, a natureza
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mesma desse ato, infundindo assim a classe chamada a fazer essa revolugdo, a classe hoje
oprimida, a consciéncia das condicGes e da natureza de sua propria acdo” (ENGELS, s/d, p.31).

Portanto, ao nos referirmos a um projeto historico estamos nos baseando naquilo que
Marx e Engels (2008, p.12) alertaram no Manifesto do Partido Comunista: “[...] a historia de
toda sociedade existente até hoje tem sido a historia das lutas de classes [...]” - entre homem
livre e escravo, patricio e plebeu, senhor e servo, ou seja, opressor e oprimido, e na sociedade
moderna, entre a burguesia e o proletariado. Estas disputas mais especificas fazem parte de um
movimento mais geral que é a luta de classes e a disputa de projetos histéricos. Sobre isto Luis
Carlos de Freitas (1987) afirma:

A discussdo em torno do projeto histérico, ou mais apropriadamente, dos
projetos historicos subjacentes as posi¢Oes progressistas na area educacional
é, em nossa opinido, necessaria para entendermos melhor a aparente (e s6
aparente) identidade do discurso ‘transformador’ nesta area. Um projeto
histérico enuncia o tipo de sociedade ou organizacdo social na qual
pretendemos transformar a atual sociedade e 0s meios que devemos colocar
em pratica para sua consecu¢do. Implica uma ‘cosmovisao’, mas ¢ mais que
isso. E concreto, estd amarrado as condices presentes, diferentes fins e meios
geram projetos histéricos diversos (FREITAS, 1987, p.123).

Partindo do entendimento marxiano de que é possivel & humanidade fazer sua prépria
historia, tendo em vista a construcdo do projeto histérico comunista a partir das condigdes
historicas atuais, corroboramos com as teses apresentadas por Trotsky no Programa de
transicdo’?. Apos realizar a analise de conjuntura da situacdo mundial e nacional da época,
demonstrando que o sistema capitalista passava por crises conjunturais que afetavam

diretamente os proletarios, o que se ndo difere do periodo historico atual’®, Trotsky (2008)

2 Leon Trotsky nasceu em 1879 em Yakovka (atual Ucrania) numa familia judia. Aos 16 anos iniciou sua
participagdo politica como social democrata, contra a autocracia czarista, e dois anos depois foi preso e exilado na
Sibéria. Em 1902 fugiu do exilio e em Londres conheceu Lénin. Revolucionario comunista, foi o segundo dirigente
mais importante da Revolucéo Russa de 1917. Ao lado de Lénin, iniciou a construgdo daquilo que deveria ter sido
0 primeiro Estado socialista no mundo. De 1918 a 1921 exerceu o cargo de Comissario do Povo para a Guerra.
Em 1923 aprofunda-se a cisdo entre Stalin e Trotsky, provocada pela crescente burocratizacdo de Stalin e por
sérias divergéncias politicas relacionadas a questdo da autodeterminacéo da Gedrgia. Com a morte de Lénin em
1924, comeca no Comité Central do Partido Bolchevique o processo de callnia e difamacdo de Trotsky promovido
por Stalin e seus dois principais aliados Kamenev e Zinoviev. Em 1925, Trotsky é proibido de falar em publico, e
em 1929 é banido da Unido Soviética, por ordem de Stalin. Vai para o exilio na Turquia onde fica até 1933. Depois,
Franca até 1935, e Noruega até 1937. Chega ao México em 1937. Em 1938 escreve 0 Programa de Transi¢do, que
é o programa de fundacdo da IV Internacional. A mando de Stalin, é assassinado por Ramén Mercader, em 20 de
agosto de 1940 no México. Este ano completamos 70 anos de seu assassinato. O Programa de transicao, aprovado
como o programa politico da 4? Internacional em 1938, foi escrito ap6s a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) e
a Revolucdo Russa (1917) e nos anos precedentes a Segunda Guerra Mundial (1945), portanto, periodo de crise
do capitalismo que partiria para a Segunda Guerra para se recuperar da crise (GAMA E SANTOS JUNIOR, 2009).
8 Um pequeno, porém ilustrativo exemplo, foi a demissdo em massa de 800 trabalhadores da VVolkswagen em Séo
Bernardo na regido do ABC em janeiro/2015. Mesmo as desoneragdes do governo federal via reducéo do Imposto
sobre Produtos Industrializados (IPI), deixando de arrecadar sé em 2014 R$ 1,92 bilhdo, sendo R$ 1,6 bilhdo s6
do setor automotivo e R$ 320 milhdes do segmento moveleiro, (Jornal O Trabalho, n. 750, 9 a 23 de jul. de 2014),
as montadoras vém adotando medidas para manutencdo do lucro, como férias coletivas, suspensao dos contratos
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defende a tese de que as condicdes historicas para o socialismo ndo s6 estavam maduras como
ja chegavam a apodrecer, e que a crise social era caracteristica da situacdo pré-revolucionaria
em que se vivia. Constatado isto, apresenta e defende a necessidade de um programa de
transicdo que tratasse das reivindicacOes transitdrias das massas e servisse de ponte entre as
reivindicacGes atuais da época e a revolucdo socialista. Além disto, afirma que a tarefa
principal do programa era mobilizar sistematicamente as massas em dire¢do a revolugédo
proletaria. Este programa de transicdo contrapunha-se ao programa minimo defendido pela

social democracia, que visava reformar o capitalismo ao invés de derruba-lo™.

de trabalho, programas de demissdo voluntéria e demissdes em massa. S6 em 2014 as montadoras cortaram 4,7
mil vagas de emprego, enquanto seus faturamentos se mantiveram em alta. “Insaciaveis, os patrdes, através da
Confederagdo Nacional da Industria (CNI), continuam dizendo que é necessario reduzir o ‘custo Brasil’ com
desoneragdo também do investimento além da reducdo dos direitos trabalhistas.” (Jornal O Trabalho, n. 750, 9 a
23 de jul. de 2014).

" Uma das reivindicacOes transitorias é apresentada no tdpico - Escala mével de salérios e escala movel das horas
de trabalho, em que Trotsky afirma que o capitalismo tem dois males econdémicos fundamentais, o desemprego
crescente e a carestia da vida. Em seguida lembra que a 42 Internacional reivindica direito ao trabalho e existéncia
digna para todos, para isso defendem uma escala movel das horas de trabalho, segundo a qual o trabalho disponivel
deveria ser repartido entre todos os operarios existentes, essa reparticdo deveria determinar a duracdo da semana
de trabalho. Outro aspecto tratado na obra é a questdo do ‘segredo comercial’ e o controle sobre a industria,
segundo o autor o segredo comercial eraum compl6 do capital monopolista contra a sociedade e sua abolicao seria
0 primeiro passo em dire¢do ao controle da industria. O controle da indUstria pelos operarios deveria desmascarar
as trapacas dos bancos; revelar as rendas, os gastos e o desperdicio de trabalho humano resultante da anarquia
capitalista que visava Unica e exclusivamente o lucro. Trotsky defende a tese de que para vencer a resisténcia dos
exploradores era necessaria a pressao do proletariado através dos comités de fabrica. O texto aborda ainda a
questdo da expropriacdo de certos grupos capitalistas, como alguns ramos da industria, assim como também a
expropriacgéo dos bancos privados e a estatizacao do sistema de crédito, a medida que o imperialismo significa o
dominio do capital financeiro e que este dominio se da através dos bancos. Defende que se fundem os bancos num
Banco Unico do Estado, ressaltando, porém, que a estatizac&o dos bancos s6 produziria resultados favoraveis se
0 poder do préprio Estado passasse as méos dos trabalhadores. Nos tdpicos seguintes - Os piquetes de greve, 0s
destacamentos de combate, a milicia operaria, o armamento do proletariado e A alianga dos operéarios e
camponeses, 0 autor aponta estratégias de acdo e combate que devem ser adotadas pelo proletariado, como as
greves com ocupacdo de fabricas, os piquetes, a criacdo de destacamentos operérios de auto defesa e de uma milicia
operéria. Além disto, defende a unido entre operarios e camponeses, cabendo aos trabalhadores da indUstria levar
a luta de classes para o campo. Competindo a 4% Internacional a elaboragdo de programas de reivindicagdes
transitdrias para os camponeses (pequenos proprietarios) e para a pequena burguesia urbana. Trotsky defende ainda
um programa de nacionalizacdo da terra e de coletivizagdo da agricultura que exclua radicalmente a ideia de
expropriacdo dos pequenos camponeses. Faz parte do Programa de transicdo e da luta revoluciondria a luta
contra o imperialismo e contra a guerra que é uma gigantesca empresa comercial. Com isto, 0 desarmamento da
burguesia, a expropriacdo das empresas armamentistas que trabalham para a guerra em pré de um exército do
povo. Assim como também a reivindicacdo do direito de voto aos 18 anos para homens e mulheres para a
mobilizacdo da juventude e a unido dos proletarios de todos os paises. Estas teses estdo expostas no tépico - A
luta contra o imperialismo e contra a guerra. No tépico seguinte - O governo operario e camponés, o autor
recoloca a necessidade de uma alianca entre o proletariado e 0s camponeses para a constituicdo de um governo
operario e camponés, defende esta unido como base para o poder soviético, e como a primeira etapa para a
ditadura dos proletarios. Defende como a tarefa central da 42 Internacional libertar o proletariado da velha
direcdo conservadora que estava em contradi¢cdo com a situacdo catastrofica do capitalismo em declinio, e
constituia-se um obstaculo ao progresso histérico. Aponta também como tarefa da 42 Internacional, a destruicéo
das ilusBes reformistas e pacifistas e o refor¢o da unido da vanguarda com as massas, preparando a tomada
revolucionaria do poder. O programa de transi¢do elucida também sobre qual deve ser o programa de acéo e as
reivindicacdes transitdrias dos paises coloniais e dos paises fascistas. No topico - Os paises atrasados e 0 programa
das reivindicagdes transitorias — Trotsky aponta como sendo os problemas centrais e, portanto a tarefa dos paises
coloniais ou semicoloniais, a revolucédo agraria e a independéncia nacional. Menciona exemplos de paises que
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Para tanto, Trotsky fala sobre o papel dos organismos de organizacdo da classe
trabalhadora na época de transi¢cdo. Afirma que na luta pelas reivindicagdes transitorias 0s
operarios tinham necessidade de organizagdes de massas, fundamentalmente, de sindicatos, um
dos meios para a revolugdo proletaria. Ndo pequenos sindicatos revolucionarios segmentados,
mas sindicatos de massa unificados, afirmando que o auto-isolamento fora dos sindicatos de
massa equivalia a traicdo da revolugdo. Trotsky discorre sobre a necessidade de criagdo de
organizacOes temporarias (comités) que congregassem toda a massa em luta. Defende a
edificacdo de partidos revolucionarios em cada pais como tarefa central da época de transicao.
Acerca dos comités de fabrica, segue defendendo que a principal importancia destes comités
consiste em abrir um periodo pré-revolucionario entre o periodo burgués e o regime
proletario™.

Passadas aproximadamente sete décadas da elaboracdo do Programa de transicao,
destacamos sua atualidade. Afinal, o que vivemos sendo o evidente apodrecimento do modo de
producédo capitalista? Trotsky em 1938 defendeu a tese de que a crise que a humanidade
enfrenta € a crise do proletariado, ou seja, a crise revolucionaria. Marx em 1846 na obra “A
ideologia Alema” apontava a necessidade da superacdo historica do sistema capitalista, atraves
apropriacdo dos meios de producdo pela classe trabalhadora. Hoje, é sabido que ja possuimos
condicBes materiais de superacdo deste modo de producéo; e de que sua superagdo € necessaria
para enfrentarmos a barbarie e a alienacdo. Afinal, se a classe trabalhadora - Unica classe
verdadeiramente revolucionaria — ainda ndo conseguiu concretizar a revolucéo, é porque a crise
se coloca na organizacao e conscientizacéo da classe.

Os organismos da classe (sindicatos, partidos, comités), tdo centrais nesse processo,
também passam por profunda crise. Além disto, o rebaixamento do padrdo cultural dos

se encontravam nesta situagdo na época, como a China e a india. Fala sobre a traicio da esquerda & revolucio
proletaria citando a 22 Internacional e a Internacional Comunista como exemplos. (TROTSKY, 2008).

5 Discute as implicagdes da revolucéo ocorrida na RUssia em outubro de 1917 na Unido Soviética (URSS) e as
tarefas do programa de transi¢do. Explica como a burocratizacdo do Estado operario stalinista encorajou a
acumulacdo privada e os privilégios traindo e agindo contra a classe operaria, criando um Estado operario
degenerado. Elenca como a principal tarefa da URSS a derrubada da burocracia para a democratizacdo e
recuperacdo dos sovietes. Complementa afirmando que a 42 Internacional declara guerra as burocracias da 2% e da
32 Internacionais, da mesma forma, ao reformismo sem reformas, ao pacifismo sem paz, ao anarquismo a servico
da burguesia, aos revolucionarios que temem a revolugdo. Ao tratar do sectarismo, lembra que o0s sectarios
simplificam a realidade, e que para os mesmos preparar-se para a revolugéo significa convencerem-se a si mesmos
das vantagens do socialismo; e mais, estes se recusam a lutarem pelas reivindicagdes parciais ou transitorias.
Finaliza o Programa de transicdo esclarecendo que a 42 Internacional surgiu das maiores derrotas do proletariado
na Histdria, e que a causa destas derrotas foi a degenerescéncia e a traicdo da velha direcdo da esquerda. Trotsky
(2008) afirma que a tarefa da 42 Internacional € acabar com a dominag&o capitalista; sua finalidade é o socialismo,
e seu método é a revolucdo proletéria.
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trabalhadores e a ampliacdo de seus niveis de ignorancia jogam papel importante no
atravancamento para que se abra um periodo revolucionario. Nas condic@es historicas atuais,
entre o periodo burgués e o regime proletario, € preciso pensar num programa de transicao que
trate das reivindicacdes transitorias das massas e sirva de ponte entre as reivindicacfes atuais
da época e a revolucdo socialista. No &mbito da educacdo significa defender a elevagdo do
padrdo cultural dos trabalhadores, a elevacdo da sua consciéncia, o que perpassa pela defesa da
escola publica de qualidade, que garanta a socializacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos
e filosoficos historicamente acumulados pela humanidade. Por isso, ao se discutir uma
concepgdo de teoria pedagogica e curriculo, nosso estudo entende que é necessario pautar-se na
pedagogia historico-critica que se vincula claramente ao projeto histdrico socialista, buscando
forja-lo a partir das condicGes realmente existentes. Afinal, “a necessidade de um projeto
historico claro ndo é um capricho. [...] os projetos historicos afetam nossa pratica politica e de
pesquisa, afetam a geracdo dos proprios problemas a serem pesquisados” (FREITAS, 1995,
p.142).

As distintas concepc¢des de homem e projetos histdricos sdo determinadas pelas relaces
travadas a partir do modo de producéo da vida, embasando diferentes concepcdes de formacéo
e educacdo, que se materializam em diferentes proposicdes acerca do trabalho educativo, do
curriculo e da escola. Explicitados estes pressupostos passemos a critica marxista a educacgao
burguesa, chegando a uma proposicdo de educacdo voltada aos interesses da classe

trabalhadora.

2.2.5. Critica a educacéo burguesa: por uma educacdo para a transicao

Como vimos 0 homem ndo nasce homem, mas precisa desenvolver-se enquanto tal e o
faz através do trabalho e do acesso a riqueza historicamente desenvolvida pela humanidade.
Diante disto, qual o papel da educacdo na sociedade capitalista em que o trabalho é alienado?
E possivel conceber e propor uma educacéo vinculada aos interesses dos trabalhadores sob os
auspicios do capital? Qual a contribuicdo de Marx e Engels para pensarmos a educagdo?
Buscando responder a estas questdes, valemo-nos de estudos que abordam a critica
marxista a educacdo burguesa, como Dangeville (2011) na introducéo do livro Marx e Engels:
Critica da educacéo e do ensino, e Manacorda (2007), Marx e a pedagogia moderna.

Dangeville (2011) esclarece que qualquer consideracdo marxista acerca da educagéo
deve partir da critica a educacdo burguesa realmente existente. Assim, parte da base material

econdmica para explicar a oposicéo entre saber e trabalho que marca a sociedade de classes,
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observando que a divisdo do trabalho divide o homem, sacrificando todas as suas outras

potencialidades intelectuais e fisicas ao aperfeicoamento de uma Unica atividade desenvolvida

no processo produtivo.

A medida que a divisdo do trabalho se desenvolve, o saber, a arte e a cultura
separam-se dos produtores, passam para as superestruturas e S30
monopolizados pelas classes dominantes: “Enquanto o conjunto do trabalho
da sociedade produzir um rendimento que sO a custo excede o que é preciso
para assegurar parcimoniosamente a existéncia de todos, enguanto o trabalho
exigir todo ou quase todo o tempo da grande maioria dos membros da
sociedade, esta divide-se necessariamente em classes. A par do maior nimero
exclusivamente voltado a submissdo ao trabalho, forma-se uma CLASSE
liberta do trabalho diretamente produtivo que se encarrega dos assuntos
comuns da sociedade: direcdo do processo de trabalho, administracdo do
Estado e dos assuntos politicos, justica, ciéncia, belas-artes etc. E a lei da
divisdo do trabalho que esta pois na base da divisdo em classes”. A tese que
aqui se imp0de, é que tendo a burguesia sido em primeiro lugar revolucionaria,
tornando-se depois conservadora e finalmente contra-revolucionéaria, a sua
direcdo da producéo e do Estado, bem como a sua justica, a sua ciéncia e as
suas belas-artes, foram U(teis e progressivas no inicio, € em seguida
degeneraram (DANGEVILLE, 2011, p.10-11).

Em contraposigéo a esta formacéo unilateral e a ciéncia a servigo do capital, Dangeville

(2011) aponta que com a fusdo entre campo e cidade, ensino e producdo, trabalho manual e

trabalho intelectual, o homem deixara de ser uma pessoa privada para ser um homem social. O

autor deixa claro que o processo de emancipacao é econdémico e histdrico, e que o espiritual, no

caso a educacdo e a ciéncia, num primeiro momento, apenas o reflete e segue. Prossegue

explicando que na sociedade de classes a formacao intelectual do proletariado oscila entre dois

polos contraditérios — embora a classe trabalhadora seja a portadora da ciéncia do futuro, o seu

nivel de cultura é, em geral, miseravel, conforme também explicita Leontiev (1977) no texto O

homem e a cultura:

Ao concentrarem-se as riquezas materiais nas maos da classe dominante, nela
se concentra também a cultura espiritual, embora as criacdes dessa cultura
pareca existir para todos; no entanto, s6 uma minoria intima tem
possibilidades materiais e tempo para satisfazer os seus anseios de instrucéo
para completar sistematicamente os seus conhecimentos e dedicar-se as artes
[...]. Como a minoria dominante ndo possui apenas 0s meios de producdo
material, mas também a maior parte dos meios de producdo da cultura
espiritual e da sua difusdo, e tende a p6-la ao servico dos seus interesses, surge
a diferenciagdo da cultura. [...] Assim, o processo de alienacdo produzido pelo
desenvolvimento da divisdo do trabalho e pelas relacbes de propriedade
privada, ndo s6 conduz a separagdo das massas da cultura espiritual, como
também a diferenciacdo dos seus elementos componentes, avancgados uns, isto
é, democréticos, que servem o progresso da humanidade, e retrogrados outros,
cuja penetragdo nas massas impede o progresso (LEONTIEV, 1977, pp.60-
61).
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Conforme Leontiev (1977), a concentracdo e a alienacdo da cultura se verificam na
historia da humanidade no seu conjunto, tendo como consequéncia “[...] o aparecimento de um
abismo entre as enormes capacidades alcancadas pela humanidade, por um lado e, por outro, a
miséria e o carater desigual do desenvolvimento, em que se encontram — ainda que em grau
diferente — determinados homens.” Contudo, este abismo ndo ¢ natural e nem imutavel, pelo
contrério, uma vez engendrado pelas relagbes sécio-econdmicas “[...] a sua completa
eliminacdo forma o conteudo do problema das perspectivas do desenvolvimento do homem”
(Ibid., pp.66-67).

O homem ndo nasce dotado de conquistas histéricas da humanidade. As
conquistas do desenvolvimento das geragdes humanas ndo se encontram
encarnadas no homem, nem nos seus germens inatos, mas no mundo que o
circunda, nas grandes criacdes da cultura da humanidade. S6 no processo de
assimilac&o deste progresso, processo que o homem realiza durante a sua vida,
adquire as propriedades e capacidades autenticamente humanas; este processo
situa-o nos homens das geracGes anteriores e eleva-o muito acima do reino
animal (ibid., p.69).

Portanto, a desigualdade cultural das pessoas ndo é um problema de capacidade ou
incapacidade inata. O problema real estd na ndo garantia de que todos os homens tenham na
pratica possibilidades de desenvolver-se sem quaisquer limitacfes, (LEONTIEV, 1977). Este é
0 grande objetivo que levanta o comunismo.

E este objetivo é exequivel. E-o em condicdes capazes de libertar os homens
do peso das necessidades materiais, de destruir os efeitos monstruosos que a
divisdo do trabalho fisico e intelectual produz, e criar um sistema de educagéo
gue permita o desenvolvimento integral e harmdnico, oferecendo a
possibilidade de participar, de maneira criadora, em todas as manifestacfes da
vida humana. (LEONTIEV, 1977, p.71).

Passados quase cinquenta anos da escrita deste texto por Leontiev (0 mesmo foi
publicado pela primeira vez em 1967), seguimos lutamos pela socializacdo do arcabouco
cultural elaborado pela humanidade ao conjunto dos homens, esta € uma reivindicacao
transitoria, pois sabemos que isto s6 serd plenamente possivel com a superacdo da propriedade
privada e da subsuncdo do trabalho ao capital, com o acesso dos trabalhadores aos meios de
producdo.

Dedicando-se ao estudo filologico minucioso das passagens dos escritos de Marx
referentes a educacéo, Manacorda (2007) aponta no mesmo sentido de Leontiev. Reconhece na
redacdo de trés programas politicos de Marx contribuigdes diretamente relacionadas a
educacéo, séo eles: a) O Manifesto do partido comunista, escrito para o Partido Comunista em
1848 as vésperas da revolucéo; b) As instrucdes aos delegados do Conselho Geral Provisoério
do I Congresso da Associacéo Internacional dos Trabalhadores entrelacado as passagens de O
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Capital, escrito em 1866; ¢) A critica ao Programa de Gotha, redigido em 1875 para o Primeiro
Partido Operério Unitario na Alemanha. O autor chama atencéo para o fato dos textos ocuparem
quase trinta anos no tempo, tendo sido escritos em ocasides politicamente determinantes, o que
permite considera-los como resultado consciente de uma pesquisa maior. Neste sentido, frisa
que as raizes da concepc¢do de educacao expostas nos trés programas devem ser buscadas em
outros textos pedagogicamente menos explicitos, “[...] nos quais, no entanto, funda-se uma
doutrina que forma um s6 conjunto com a perspectiva da emancipacdo do homem e da
sociedade [...]”, (MANACORDA, 2007, p.35).

Destacamos ainda, o fato dos trés textos terem sido redigidos para orientarem a préatica
em momentos estratégicos, ou seja, para guiarem acgdes politicas em periodos que podemos
caracterizar como periodos de transicdo. Isto evidencia a importancia estratégica da educacao
na luta de classes, demonstrando a intima relacdo entre a disputa por projetos historicos
antagonicos e a disputa por projetos de formacao. Dito isto, seguimos apresentando uma sintese
da concepcao de formacgao presente nos trés textos estudados por Manacorda.

Conforme Manacorda (2007), a primeira versao do Manifesto do partido comunista foi
redigida por Engels, sob o titulo de Principios do comunismo. Neste texto o autor defende a
instrugdo a todas as criangas em institui¢des nacionais, bem como, o vinculo entre instrucéo e
trabalho de fabrica. Engels faz a critica a divisao do trabalho na fabrica, em que cada trabalhador
executa uma parcela da producédo, e em contraposicdo a esta formacdo unilateral defende a
preparacdo pluriprofissional (politécnica) do trabalhador. Manacorda expde que Marx
apreendeu os riscos da proposicdo de Engels que poderia cair no gosto dos burgueses que
querem justamente um ensino industrial que treine o operario para exercer 0 maior nimero
possivel de funcBes em distintos ramos do trabalho, adaptando sua instrucdo as necessidades
da producéo.

Assim, na redacao final do Manifesto, ao estabelecerem medidas a serem postas em
pratica nos paises onde o capitalismo estava mais avancado, destacam: “Educag¢ado gratuita para
todas as criancas, em escolas publicas, abolicdo do trabalho infantil nas fabricas. Combinacéo
da educagdo com a producdo industrial.” (MARX E ENGELS, 2008, p.32). Como vemos
explicita-se a defesa do principio da unido entre ensino e trabalho material produtivo, exclui-
se, porém, qualquer instrucdo desenvolvida na fabrica capitalista.

No programa Instrucdes aos delegados e na Critica ao Programa de Gotha, a unido do
ensino com o trabalho produtivo também é ponto central no que diz respeito & educacéo.
Conforme Manacorda (2007), na Instrucdo aos delegados aparece pela primeira vez uma

auténtica e pessoal definicdo do contetdo pedagdgico do ensino socialista, a saber: unido do
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ensino intelectual, educagdo fisica e ensino tecnoldgico’®. Marx defendia que esta unio elevaria
a classe operéria acima das outras, promovendo homens plenamente desenvolvidos. Esta tese é
desenvolvida também em trechos d’O Capital. Na Critica ao Programa de Gotha, a vinculagéo
entre ensino tecnoldgico e ensino intelectual é destacada.

Em sintese, podemos destacar como central na concepc¢do de educacdo de Marx e
Engels, a unido entre ensino e trabalho produtivo, ou seja, uma formac&o unificadamente tedrica
e pratica que se oponha a divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual exacerbada pelo
modo de producéo capitalista, pois:

A divisdo do trabalho condiciona a divisdo da sociedade em classes e, com
ela, a divisdo do homem; e como esta se torna verdadeiramente tal apenas
guando se apresenta como divisdo entre trabalho manual e trabalho mental,
assim as duas dimensdes do homem dividido, cada uma das quais unilateral,
sdo essencialmente as do trabalhador manual, operério, e as do intelectual [...]
Alias, como a divisdo do trabalho é, em sua forma ampliada, divisdo entre
trabalho e ndo-trabalho, assim também o homem se apresenta como
trabalhador e nédo-trabalhador. E o préprio trabalhador — apresentando-se o
trabalho dividido, ou alienado, como miséria absoluta e perda do préprio
homem — também se apresenta como a desumanizagdo completa; mas, por
outro lado — sendo a atividade vital humana, ou manifestacdo de si, uma
possibilidade universal de rigueza — no trabalhador esta contida também uma
possibilidade humana universal. (MANACORDA, 2007, p.78).

Conforme explica Manacorda (2007), o trabalho alienado faz com que o proletério
quanto mais riquezas produza, mais pobre fica; quanto mais refinado o produto, mais
embrutecido o trabalhador. Neste sentido, o trabalho produz deformidade, imbecilidade,
submetendo o trabalhador a todas as condi¢des desumanas de vida. “E um homem parcial,
tornado monstruosidade, ser incapaz de fazer algo independente, intelectual e fisicamente
reduzido a trapos” (Ibid., p.82). Eis, conforme explicam Marx e Engels na Ideologia Alema o
que significa a formacéo unilateral, aquela que permite ao individuo desenvolver apenas uma
qualidade a custa das demais. Assim, o homem restringe-se a saber uma coisa ou outra, a ser
isso ou aquilo, por exemplo, um mdsico raramente dominara a carpintaria, assim como um
carpinteiro dificilmente entenderd de musica; um professor as técnicas agricolas; um ator a
mecénica automotiva e assim sucessivamente.

Manacorda (2007) salienta que sob o marco referencial do capital, tanto burguesia

quanto proletariado estdo alheios de uma parte daquilo que os constitui humanos, neste sentido,

6 Conforme explica Manacorda (2007, p.48), ao diferenciar politecnia e tecnologia, a primeira parece vincular-se
mais a disponibilidade para varios tipos de trabalho, enquanto tecnologia é entendida como aplicagdo das ciéncias
a producgdo, ou seja, como unidade teoria e pratica. Neste sentido, o ensino tecnoldgico estd mais proximo do
caréater de totalidade/onilateralidade do homem, ou seja, na superagdo da fragmentacéao trabalho manual e trabalho
intelectual.
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tanto burguesia quanto classe trabalhadora estdo submetidas ao processo de alienacdo. A dltima
porque executa partes do processo produtivo e ndo se apropria daquilo que produziu, ndo se
reconhecendo no produto final de seu trabalho, e a primeira porque ndo trabalha, mas se
apropria do produto do trabalho coletivo, submete-se assim a uma pluralidade de necessidades
criadas pelo capital apropriando-se de uma multiplicidade de prazeres e da cultura gragas ao
trabalho alheio. Assim sintetiza Manacorda baseado em Marx:

Pode-se, portanto, concluir que, nesse quadro de uma humanidade dividida e,
por isso, igualmente unilateral, em que todavia uma parte esta excluida de toda
a participacdo nos prazeres e no consumo — dos bens materiais e intelectuais,
evidentemente — e a outra tem privilégio exclusivo em nome do dinheiro, que
transmuta a estupidez em inteligéncia e torna valoroso o covarde, ¢ a classe
excluida que se deve ver como aquela que poderé libertar-se, e libertar consigo
todas as demais, da alienacdo; na emancipagdo do operario esta implicita a
emancipagdo humana geral (MANACORDA, 2007, p.86-87).

Sendo o trabalho atividade fundante do homem, h& também no trabalhador a
possibilidade humana universal, a possibilidade de desenvolver-se em todos os sentidos. Ou
seja, a possibilidade de apropriar-se dos elementos desenvolvidos pela humanidade ao longo da
historia, e assim, poder entender de arte (musica, teatro, danca, literatura, pintura), da cultura
corporal (jogos, danca, lutas, esporte, ginastica), da filosofia, das ciéncias naturais e sociais,
dos conhecimentos técnicos empregados na producdo da existéncia, sem necessariamente ser a
vida toda musico, atleta, arquiteto ou pintor. Eis 0 que se entende como possibilidade da
formacdo omnilateral. Nas palavras de Marx e Engels:

Logo que o trabalho comeca a ser distribuido, cada um passa a ter um campo
de atividade exclusivo determinado, que lhe é imposto e ao qual ndo pode
escapar; o individuo é cacador, pescador, pastor ou critico critico, e assim deve
permanecer se ndo quiser perder seu meio de vida - ao passo que, na sociedade
comunista, onde cada ndo tem um campo de atividade exclusivo, mas pode
aperfeicoar-se em todos os ramos que Ihe agradam, a sociedade regula a
producdo geral e me confere, assim, a possibilidade de hoje fazer isto, amanha
aquilo, de cacar pela manha, pescar a tarde, a noite dedicar-me a criacéo de
gado, criticar apds o jantar, exatamente de acordo com a minha vontade, sem
que jamais eu me torne cacador, pescador, pastor ou critico. Esse fixar-se da
atividade social, essa consolidagdo de nosso proprio produto num poder
objetivo situado acima de nds, que foge ao nosso controle, que contraria
nossas expectativas e aniquila nossas conjeturas, € um dos principais
momentos no desenvolvimento historico até aqui realizado (MARX e
ENGELS, 2007, p.38).

Portanto, se € verdade que na sociedade capitalista a principal funcdo da educacdo ¢ a
manutencdo da ordem vigente e a reproducdo dos seus valores, também é verdade que a
educacdo ndo é homogeénea, pelo contrario, abriga contradi¢bes proprias desta sociedade

baseada na subsuncéo do trabalho ao capital. Sobre isto Snyders afirma:
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A escola é um local de luta, a arena em que se defrontam forgas contraditdrias
— e isto porque ja faz parte da esséncia do capitalismo ser contraditério, agir
contra ele proprio, criar os seus proprios coveiros. O patronato prefere
sacrificar a qualificagdo a assumir as despesas inerentes e, sobretudo, 0s riscos
sociais; o0 patronato prefere moderar a ciéncia. A partir do que a selecao
escolar assim instituida ndo sé é injusta como € até contraria as necessidades
da producdo e trava a0 mesmo tempo a extensdo e a satisfacdo das
necessidades, portanto, da escolha de carreiras (SNYDERS, 2005, p.102).

Conforme indica Snyders, se identificamos o projeto burgués de formacdo, e
consequentemente, de curriculo, é justamente a contradi¢do inerente ao capitalismo, que nos da
condicdes de reconhecer as possibilidades de um projeto contra hegemonico de formacéo. Pois,
sabemos que:

A escola ndo é o feudo da classe dominante; ela é terreno de luta entre a classe
dominante e a classe explorada; ela € o terreno em que se defrontam as forcas
do progresso e as forgas conservadoras. O que 14 se passa reflete a exploragédo
e a luta contra a exploracdo. A escola ¢, simultaneamente, reproducdo das
estruturas existentes, correia de transmissdo da ideologia oficial,
domesticagdo — mas também ameaca & ordem estabelecida e possibilidade de
libertacdo. O seu aspecto reprodutivo ndo a reduz a zero: pelo contrario, marca
0 tipo de combate a ser travado, a possibilidade desse combate que ja foi
desencadeado e que é preciso continuar. E esta dualidade, caracteristica da
luta de classes, que institui a possibilidade objetiva de luta. (SNYDERS, 2005,
p.103).

Reconhecer isto nos coloca na defesa de um projeto de formagdo vinculado aos
interesses da classe trabalhadora, ou seja, vinculado ao projeto histérico socialista/comunista,
no sentido do que aponta Manacorda (2008) ao tratar da organizacdo da escola e da cultura em
Gramsci. Com 0 avanco da indUstria moderna, Gramsci destacou o novo entrelacamento entre
ciéncia e trabalho, o qual criou um novo tipo de intelectual diretamente produtivo, este
entrelacamento criou a necessidade de uma escola que seja de cultura como o era a escola
classica, mas de uma cultura nova e diferente, ligada a vida produtiva. Com isso Gramsci
defendeu a abolicdo ou reducdo da escola de cultura desinteressada, e a difusdo de novas
escolas de cultura interessada, “[...] se assim se pode dizer, técnico-profissionais, com a
consequéncia, no entanto, de que nao somente se tem o surgimento de um novo principio
cultural-educativo, mas que esse novo principio se decomp@e, também ele, caoticamente, em
hierarquias e setores multiplos.” (MANACORDA, 2008, p.167). Gramsci defendia a “[...]
escola unica inicial de cultura geral, humanistica, com justo equilibrio entre capacidade de
operar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e a capacidade de pensar, de operar

intelectualmente.” (GRAMSCI apud MANACORDA, 2008, p.168). Nesta perspectiva, diante
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da crise da escola publica burguesa seguimos defendendo, tendo em vista os interesses da classe
trabalhadora, que:

A educacio escolar, independente do nivel ao qual nos referimos, cumpre a
fungdo de transferir as conquistas cientificas e culturais as novas geracoes,
possibilitando-lhes, pela via da apropriagdo de conhecimentos, o
desenvolvimento das faculdades psiquicas humanas superiores e suas
correspondentes habilidades operacionais. Esta fungéo lanca, de antemao, aos
educadores um grande desafio: desenvolver nos alunos capacidades
intelectuais durante o processo de apropriacao de conhecimentos de forma que
0s saberes adquiridos sejam utilizados com éxito e atuem como mediadores
da relacéo dos individuos com a realidade (MARTINS e ABRANTES, 2008,

p.1).

Afinal, se a burguesia vem cuidando de garantir a manutencao de niveis de ignorancia
da classe trabalhadora’”, o que é fundamental para a manutencéo da exploracao, é sabido que a
‘educagdo cultural’ plena dos trabalhadores s6 sera possivel com a extingdo da sociedade de
classes. Contudo, néo se trata de esperarmos que a superacdo do capitalismo se dé para que
possamos Vvislumbrar uma formacdo concatenada aos interesses dos trabalhadores. Pelo
contrario, vislumbrando a transicdo para 0 comunismo é preciso travarmos a luta imediata
(cotidiana) e mediata (a médio prazo) guiados pela luta histérica (a longo prazo) de superacdo
do capitalismo. Como vimos, esta luta perpassa pela defesa intransigente da apropriacédo pela
classe trabalhadora da riqueza espiritual, dos conhecimentos historicamente desenvolvidos pela
humanidade, e parte importante desta luta é defesa da escola publica enquanto lugar
privilegiado de acesso ao conhecimento sistematizado, a cultura elaborada. Esta luta vem sendo
travada pela teoria pedagdgica histérico-critica, a qual fornece uma importante contribuicéo
para pensarmos a escola da transi¢do. Por isso, ao discutirmos o curriculo corroboramos com a
tese defendida por Julia Malanchen, segundo a qual:

[...] ateoria curricular sob a luz da Pedagogia Historico-Critica, se diferencia
das teorias pedagogicas hegemonicas atuais porque defende a superagdo
da educacdo escolar em suas formas burguesas, sem negar a importancia da
transmiss&o, por esta, dos conhecimentos historicamente produzidos nesta
mesma sociedade, para a formagdo do homem omnilateral (MALANCHEN,
2014, p.08).

Concebemos o ser humano enquanto ser social que para manter-se vivo age sobre a
natureza através do trabalho, e neste processo produz 0s meios necessarios para a manutencao

da vida, ao mesmo tempo altera a si mesmo, produz conhecimento, técnica, cultura. Assim

7 Sobre os problemas que acercam a escola no nosso pais, ver sistematizagéo realizada por (SANTOS et. al., 2009,
pp.57-60, no prelo) sobre os principais problemas da escola do campo no Brasil, a saber: analfabetismo; acesso e
permanéncia; projeto de escola e organizacdo do trabalho pedagdgico; professores; estrutura e financiamento.
Utilizamos esta referéncia, pois reconhecemos que estes problemas nao se restringem ao campo, apresentando-se,
em maior ou menor grau, nas instituices escolares brasileiras em geral.
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como, num projeto histérico para além do capital, sabendo que esta ndo é uma vontade
produzida na cabeca de homens isolados, mas uma necessidade historica. Por fim, partimos de
uma concepcao curricular, galgada numa concepcéo de formacao que deve contribuir - ja que
sob 0 modo de producao capitalista ndo é possivel alcanca-la - para o desenvolvimento humano
na sua plenitude, trata-se da defesa de uma formacao omnilateral no sentido que Marx atribui a
este termo, ou seja, formacdo que possibilite o desenvolvimento total, completo, multilateral,
em todos os sentidos, das faculdades, das necessidades humanas e da capacidade da sua
satisfacdo. (MANACORDA, 2007, p.87).

Como anunciado anteriormente, consideramos que estas categorias mais gerais -
concepgdo de ser humano, projeto histérico, conhecimento, escola e trabalho educativo -
perpassam qualquer proposta de formacdo, do nivel basico ao superior, se expressando no que
Escobar (1997) denomina categorias da préatica, que no caso do curriculo se efetivam atraves
da dindmica curricular - trato com o conhecimento; organizacdo escolar e normatizacao,
(COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Diante do exposto, é que defendemos a tese de que ha na obra de Dermeval Saviani uma
concepcao de curriculo para a transi¢do, pautado numa pedagogia, como o préprio autor
denominou “revolucionaria”, que se dispde a atuar na escola realmente existente, atuar nas
contradi¢cdes que mantém atual a defesa da escola publica, e de um curriculo que responda as
necessidades historicas da classe trabalhadora acerca do dominio da cultura humana. No
capitulo seguinte apresentaremos a contribuicdo de cada uma das areas, em que se concentra,
preponderantemente, a producdo do autor, para a sustencdo de concepéo historico-critica de

curriculo, o que corroboraré para aprofundarmos esta tese.
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CAPITULO 3 - FILOSOFIA DA EDUCACAO, ESTRUTURA E POLITICA

EDUCACIONAL, HISTORIA DA EDUCACAO E TEORIA PEDAGOGICA:

CONTRIBUICOES PARA UMA CONCEPCAO HISTORICO-CRITICA DE
CURRICULO

Neste capitulo analisamos as contribuicdes de Dermeval Saviani a partir das quatro
principais areas em que se concentram suas elaborac@es. Tal analise permitiu-nos corroborar
nossa hipotese de estudo, demonstrando que as questbes relativas a filosofia da educacéo,
estrutura e politica educacional, historia da educacéo e teoria pedagdgica sao fundamentais para
avancarmos na consolidacéo da concepcéo historico-critica de curriculo. Assim como, abordar
as questdes relativas a filosofia e historia da educacdo, estrutura e politica educacional e teoria
pedagogica, ndo prescinde da discussdo sobre o curriculo da escola bésica.

Orientando-nos pelas datas de publicacdo dos artigos e livros levantados é possivel
realizar algumas constatacdes acerca da dinamica de desenvolvimento da producdo de
Dermeval Saviani’®. As primeiras publicagdes, datadas da década de 1970, ocorreram no campo
da estrutura e filosofia educacional, a partir dos estudos desenvolvidos no doutorado, iniciado
em 1968 e defendido em 1971 na PUC-SP. Conforme Saviani (2000), o estudo desenvolvido
na tese partiu da necessidade, ja comum aos educadores brasileiros na época, de adequar a
educacdo as exigéncias da realidade existencial do povo brasileiro. Concebendo a educacgéo
como sendo destinada a promog¢édo do homem, contudo, condicionada e dependente da realidade
mais geral, especialmente, & estrutura politica. Partindo da hipdtese da inexisténcia de um
sistema educacional no Brasil, o autor desenvolveu uma fundamentacdo filosofica dos
conceitos de sistema e sistema educacional, “[...] procurando explicitar seu significado como
base para a analise dessa questdo no Brasil.”, (SAVIANI, 20144, p.vii). Tal estudo foi publicado
em forma de livro em 1973 com o titulo Educacgdo Brasileira: estrutura e sistema. J& passou
de dez edigdes, e em mais de quarenta anos, os problemas e a tese central nele abordados
permanecem dramaticamente atuais, como demonstram os trabalhos mais recentes de Saviani
(2007e; 2008c; 2010b; 2014a) nesta area.

O desenvolvimento das elaborac¢des do educador seguiram com 0s estudos no campo da
filosofia da educacdo, adentrando na questéo da teoria pedagogica. Melhor dizendo, os estudos
no &mbito da filosofia vao sendo movidos e postos em fungdo das problematicas educacionais

enfrentadas, especialmente, em seu exercicio como professor, 0 que também ocorrera com 0s

8 Conforme pode ser observado nos quadros 08 e 09, expostos no Capitulo 2 desta tese.
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estudos no &mbito da histéria da educacdo. Ainda na década de 1970 foram publicados os
artigos: Estruturalismo e educacgdo brasileira, de 1974 na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos; Educacao brasileira: problemas, de 1978 na revista Educacdo e Sociedade;
Funcéo do ensino de Filosofia da Educacéo e de histdria da educacéo, de 1979 na revista
Reflexdo; Perspectivas da educacdo brasileira contemporanea: andlise critica, de 1979 na
Revista de Educacdo; Participagdo da Universidade no desenvolvimento nacional: a
universidade e a problematica da educacao e cultura, de 1979 na revista Educacéo Brasileira.
Com excecdo do artigo Perspectivas da educacao brasileira contemporanea: andlise critica,
0s demais textos, reunidos a outros 16 compuseram o livro Educagdo: do senso comum a
consciéncia filoséfica, publicado em 1980.

Dos anos finais da década de 1970 adentrando a década de 1980, as elaboragdes
referentes a teoria pedagogica tomaram ainda mais forca, tendo como marco os textos - Escola
e Democracia: para além da teoria da curvatura da vara e As teorias da educacao e o problema
da marginalidade na América Latina, ambos de 1982, que compuseram o livro Escola e
democracia em 1983; Competéncia Politica e Compromisso Técnico, de 1983 e A Pedagogia
historico-critica no quadro das tendéncias criticas da educacdo brasileira, de 1986, que
compuseram o livro Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagées, publicado em 1991.
Desde entdo, a producdo nesta area permanece constante, assim como os estudos no ambito da
estrutura e politica educacional.

No campo da histdria da educacdo, a década de 2000 marcou um adensamento das
publicacBes, que adentram a presente década. Lembrando que no periodo que antecedeu o
aumento nas producBes no ambito da historia da educacgdo, Saviani iniciou suas atividades
docentes no Departamento de Filosofia e Historia da Educacdo da Faculdade de Educacgdo da
UNICAMP, em 1980, passando a organizar as atividades de pesquisa, docéncia e orientacao
dos alunos de pés-graduacdo. Conforme Saviani (2001), com o ingresso na UNICAMP ele
procurou dar sequéncia a experiéncia bem sucedida de orientagdo coletiva que desenvolvia na
PUC de Séao Paulo, emergindo

[...] nesse processo, a ideia de aglutinar, num grupo de pesquisa, 0S projetos
de tese de doutorado em desenvolvimento no ambito da histdria da educagéo.
Essa ideia veio a se concretizar em 1986 com a criacdo do Grupo de Estudos
e Pesquisas "Historia, Sociedade e Educacdo no Brasil. (SAVIANI, 2001,
editorial da revista HISTEDBR).

De maneira articulada e constante a producdo segue até os dias atuais, ora com mais
énfase em uma area, ora em outra, mas sem perder de vista a totalidade do fendmeno educativo.

A filosofia fornece as ferramentas do pensamento necessarias as elaboragdes realizados pelo
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autor para o enfrentamento dos problemas da realidade educacional. Fundamentado na
concepgdo materialista historico dialética, a histdria € assumida como matriz cientifica, fazendo
com que Saviani ndo perca de vista o carater transitorio e contraditério da realidade, ou seja,
como a educacdo se desenvolveu ao longo da hist6ria, como chegou a ser 0 que € no presente,
e como atuar na realidade educacional existente tendo em vista o futuro; e fundamentalmente,
as relagdes deste movimento com o modo de producéo da existéncia.

Na sequéncia empreendemos a analise das contribuicdes de cada area para a concepgao
historico-critica de curriculo, tendo em vista reunir os elementos que indiquem principios
curriculares para o trato com o conhecimento, a organizacdo escolar e a normatizagdo nesta
perspectiva. Para tanto, conforme explicitado no Capitulo 2, nos valemos das categorias da
dindmica curricular - trato com o conhecimento; organizacao escolar e normatizacdo. Com
destague para o trato com o conhecimento, que conforme destaca o Coletivo de Autores (1992)
corresponde a necessidade de criar as condi¢fes para que se deem o ensino e a apropria¢do do
conhecimento, o que vincula-se a uma direcéo cientifica do conhecimento universal, que orienta

sua selecdo, organizacao e sistematizacéo logica e metodoldgica.

3.1. CONTRIBUICOES NO CAMPO DA FILOSOFIA DA EDUCACAO

A escola s podera desenvolver um papel que contribua — veja bem, ndo que
transforme, mas que contribua — para a transformacéo da sociedade, na medida
em que ela discuta as condicGes essenciais em que os individuos vivem. Entéo,
nesse sentido, ela permitiria — a par de uma funcéo técnica, que ¢é a funcéo
daqueles instrumentos fundamentais de acesso a cultura erudita, - ela
facilitaria aos individuos a percepcdo da divisdo de classes e de seu
pertencimento a uma dessas classes. A escola, nesse caso, s poderia cumprir
essa fungdo, na medida em que seu papel politico estivesse explicito e ndo
implicito. Papel politico quer dizer mostrar como se déo as relagGes de poder
e quais as bases de poder. Descobrindo-se o lugar que se ocupa no processo
produtivo € que, entdo, seria possivel a organizagdo para reivindicagdes de
acordo com os reais interesses das camadas dominadas e, dessa forma,
caminhar para a superacdo dos problemas enfrentados por essas camadas.
(SAVIANI, 2004a, p.205 — grifos nossos).

Conforme mencionamos anteriormente, a obra intitulada Educacéo: do senso comum a
consciéncia filosofica, publicada em 1980, retne textos escritos entre 1971 e 1979. De acordo
com Saviani (2004a) a maioria dos textos foi escrita com finalidade didatica para servirem de
instrumentos as aulas por ele ministradas ou constituem transcrigdes de palestras proferidas por
ele. O autor explica ainda, que: o primeiro conjunto de textos relne estudos que tratam da

questdo educacional em geral, seriam “ensaios introdutorios a filosofia da educagao”; o segundo
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conjunto de textos retine documentos de trabalho elaborados pelo autor como exigéncia das
funcbes que vinha desempenhando em organismos educacionais, referindo-se, no geral, a
‘aspectos organizacionais do trabalho pedagogico na area de educagdo’, por fim, o terceiro
conjunto de textos sdo estudos sobre a educacdo brasileira em ordem cronoldgica. Saviani
(20044, p.2) esclarece que embora os textos reunidos guardem certa independéncia entre si, eles
ndo deixam de formar um conjunto unitario, vez que foram elaborados com um propésito
comum: “[...] elevar a pratica educativa desenvolvida pelos educadores brasileiros do nivel do
senso comum ao nivel da consciéncia filosofica’™”.

A educacdo é concebida como um instrumento de luta que ocupa papel fundamental
nesse processo. Apoiado em Gramsci, Saviani afirma que esta luta ¢ necessaria para “[...]
estabelecer uma nova relacdo hegemdnica que permita constituir um novo bloco histérico sob
a direcdo da classe fundamental dominada na sociedade capitalista — o proletariado.”, (ibid.,
p.3). E que “[...] o proletariado ndo pode se erigir em for¢a hegemonica sem a elevagdo do

nivel cultural das massas. Destaca-se aqui a importancia fundamental da educag¢ao.” (ibid., p.3).

A forma de insercdo da educacdo na luta hegemdnica configura dois momentos
simultaneos e organicamente articulados entre si: um momento negativo que consiste
na critica da concep¢do dominante (a ideologia burguesa); e um momento positivo
que significa: trabalhar o senso comum de modo a extrair o seu nucleo vélido (o bom
senso) e dar-lhe expressdo elaborada com vistas a formulagdo de uma concepcéo de
mundo adequada aos interesses populares. (SAVIANI, 2004a, p.3).

No prefacio a 112 edicdo da obra, Saviani (2004a) esclarece que ndo pretende elaborar
uma concepc¢do de mundo adequada aos interesses populares, mas destaca a exigéncia logico-

metodoldgica para essa elaboracao.

Ora, ndo se elabora uma concepcdo sem método; e ndo se atinge a coeréncia sem
I6gica. Mais do que isso, se se trata de elaborar uma concepg¢éo que seja suscetivel de
se tornar hegemdnica, isto é, que seja capaz de superar a concepcdo atualmente
dominante, é necessario dispor de instrumentos l6gico-metodologicos cuja forca seja
superior aqueles que garantem a forga e coeréncia da concepgdo dominante. (ibid.,

pp.3-4).
Tirando conclusdes a partir desta assertiva acerca do curriculo, podemos afirmar que
uma concepcao histérico-critica de curriculo, superadora das concepgdes burguesas, assenta-se
num método (materialismo historico dialético), e para atingir a coeréncia exige a sistematizacdo

do conhecimento que obedece a uma ldgica (a dialética).

9 passar do senso comum a consciéncia filosofica significa passar de uma concepcdo fragmentaria, incoerente,
desarticulada, implicita, degradada, mecanica, passiva e simplista a uma concepg¢do unitaria, coerente, articulada,
explicita, original, intencional, ativa e cultivada. (SAVIANI, 20044, p.2).
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Dando sequéncia a discusséo acerca do método, Saviani (2004a) retoma as indicagoes
de Marx em o Método da Economia Politica e distingue a légica dialética (construgdo do
concreto no pensamento — logica concreta) da légica formal (construcdo da forma de
pensamento — légica abstrata), explicando que a logica dialética supera por incorporacdo a
I6gica formal. Uma vez que 0 acesso ao concreto ndo se da sem a mediagéo do abstrato, a l6gica
formal se converte em um momento da logica dialética. “A constru¢ao do pensamento se daria,
pois, da seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto.”
(SAVIANI, 20044, pp.4-5).

[...] através das mediagdes do empirico e do abstrato, nds nos apropriamos, no plano
do pensamento, do real-concreto, isto é, o processo educativo enquanto sintese de
maltiplas determinagdes, processo este que constitui o0 suporte de todo o raciocinio,
raciocinio esse que, por sua vez, se constitui num dos momentos do proprio processo
concreto da educacéo [...]. (ibid., p.5).

Em termos da sistematizacdo l6gica e metodoldgica do conhecimento, para a pedagogia
historico-critica, podemos inferir que o curriculo deve organizar-se partindo do empirico, ir
ampliando as referéncias acerca dos fendmenos da realidade atraves das mediacOes do abstrato,
tendo em vista a apropriagdo do real-concreto pelo pensamento através de sucessivas
aproximacdes aos fendmenos da realidade e objetos do conhecimento. Por esse caminho se
realizaria a passagem do senso comum a consciéncia filosofica.

Sobre esse processo de apreensdo do real Saviani (2004a) sintetiza:

Percebe-se com relativa facilidade que a passagem do empirico ao concreto
corresponde, em termos de concep¢do de mundo, a passagem do sendo comum a
consciéncia filoséfica. [...] a passagem do senso comum & consciéncia filosofica é
condigdo necessaria para situar a educacdo num perspectiva revolucionaria. Com
efeito, € esta a Unica maneira de converté-la em instrumento que possibilite aos
membros das camadas populares a passagem da condi¢do de ‘classe em si’ para a
condigdo de ‘classe para si’. Ora, sem a formacdo da consciéncia de classe nio existe
organizacdo e sem organizacdo ndo é possivel a transformacdo revolucionaria da
sociedade. [...] Com efeito, preocupar-se com a educagdo significa preocupar-se com
a elevacdo do nivel cultural das massas; significa, em consequéncia, admitir que a
defesa de privilégios (esséncia mesma da postura elitista) é uma atitude insustentavel.
Isto porque a educacdo é uma atividade que supde a heterogeneidade (diferenca) no
ponto de partida e a homogeneidade (igualdade) no ponto de chegada. Diante disso, a
forma pela qual a classe dominante, através de suas elites, impede a elevagdo do nivel
de consciéncia das massas € manifestando uma despreocupacdo, um descaso e até
mesmo um desprezo pela educagdo. (SAVIANI, 20044, p.06).

No que se refere a categoria empirica trato com o conhecimento, que diz respeito a selecéo
do conhecimento, sua organizacdo e sistematizacdo ldgica e metodoldgica, a discussao
realizada por Saviani (2004a) no capitulo 1 - A filosofia na formag&o do educador® acerca do

sentido e da tarefa da filosofia da educagdo auxilia-nos no entendimento do momento da

80 Texto escrito em 1973 como texto didatico para os alunos da disciplina Filosofia da Educacéo I, do curso de
pedagogia — PUC/SP. Publicado na Revista Didata, n.1, jan. de 1975. (SAVIANI, 20044, nota de rodapé, p.09).



127

problematizacdo do método da pratica pedagodgica, que relaciona-se a identificagdo das
questBes que precisam ser resolvidas no &mbito da prética social e como a educacdo podera
encaminhar as devidas solucdes para as mesmas, (SAVIANI, 2008). O autor inicia o texto
esclarecendo que o objeto da filosofia sdo os problemas que homem enfrenta no transcurso de
sua existéncia. Desenvolve a discussdo acerca da problematicidade do problema, acertando

contas com 0s usos correntes e equivocados do termo, e conclui:

[...] problema, apesar do desgaste determinado pelo uso excessivo do termo, possui
um sentido profundamente vital e altamente dramatico para a existéncia humana, pois
indica uma situacdo de impasse. Trata-se de uma necessidade que se impde
objetivamente e é assumida subjetivamente. O afrontamento, pelo homem, dos
problemas que a realidade apresenta, eis ai, 0 que ¢ a filosofia. Isto significa, entdo,
que a filosofia ndo se caracteriza por um conteldo especifico, mas ela é,
fundamentalmente, uma atitude; uma atitude que o homem toma perante a realidade.
Ao desafio da realidade, representado pelo problema, o homem responde com a
reflexdo. (SAVIANI, 20044, p.16).

A partir desta compreensdo, a problematizacdo da realidade desenvolvida pelo professor
como parte do método de ensino, é fundamental no processo de selecdo do conhecimento, nao
devendo se dar de maneira aleatdria, mas com base no que é necessario ao ser humano conhecer
para enfrentar os problemas que a realidade apresenta. Neste sentido, a reflexdo é a forma como
o ser humano responde ao desafio da realidade representado pelo problema. E “[...] um
pensamento consciente de si mesmo, capaz de se avaliar, de verificar o grau de adequacao que
mantém com os dados objetivos, de medir-se com o real. [...] é examinar detidamente, prestar
atengdo, analisar com cuidado. E ¢ isto o filosofar.” (ibid., p.16). Contudo, Saviani (2004a)
esclarece que a reflexdo filosofica possui exigéncias, devendo responder a trés requisitos: a
radicalidade indo as raizes da questdo até seus fundamentos; a rigorosidade procedendo com
rigor, segundo métodos determinados, e a globalidade examinando os aspectos do problema em
relacdo aos demais aspectos do contexto em que 0 mesmo esta inserido. Saviani explica que ha
uma relacdo dialética entre reflexdo e problema, uma vez que, a reflexdo é provocada pelo
problema e, a0 mesmo tempo, é uma resposta ao problema. ... a reflexdo se caracteriza por um
aprofundamento da consciéncia da situacao problematica, acarretando [...] um salto qualitativo
que leva a superagdo do problema no seu nivel originario.” (SAVIANI, 20044, p.19).

Sendo a filosofia uma reflex&o radical, rigorosa e de conjunto sobre os problemas que a
realidade apresenta, a filosofia da educacéo é uma reflex&o radical, rigorosa e de conjunto sobre
0s problemas que a realidade educacional apresenta, (SAVIANI, 2004a). Deste modo, a tarefa
da filosofia da educacdo e sua importancia na formacdo de professores sera oferecer aos
educadores um método de reflexdo que lhes permita encarar os problemas educacionais,

penetrando na sua complexidade e encaminhando solugdes, (SAVIANI, 2004a).
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Assim, podemos inferir que na perspectiva histérico-critica, ao tratar o conhecimento
historicamente acumulado, o professor ndo pode prescindir da articulagdo de uma andlise
rigorosa, radical e de conjunto, que deve se expressar na organizacao da pratica pedagdgica. No
que se refere ao curriculo, portanto, a questdo que se destaca € que estas acdes e procedimentos
no trato com o conhecimento se ddao em diferentes niveis considerando o processo de
desenvolvimento humano e as respectivas atividades guia do desenvolvimento, (FACCI, 2004).

Outra importante contribuicdo de Saviani (2004a) para pensarmos O trato com o
conhecimento, em especial a selecdo do conhecimento, diz respeito a discussao sobre os valores
e objetivos da educacdo®. Segundo ele, determinar objetivos implica definir prioridades,
decidir sobre o que é valido e 0 que ndo é valido. O conceito de prioridade ¢ ditado “[...] pelas

condicdes da situacao existencial concreta em que vive o homem.” (SAVIANI, 2004a, p.38).

Indicando-nos aquilo que deve ser, os valores nos colocam diante do problema dos
objetivos. Com efeito, um objetivo é exatamente aquilo que ainda néo foi alcancado,
mas que deve ser alcancado. A partir da valoracédo é possivel definir objetivos para a
educacdo. Considerando-se que a educacdo visa a promogdo do homem, séo as
necessidades humanas que irdo determinar os objetivos educacionais. E essas
necessidades devem ser consideradas em concreto, pois a agdo educativa seré sempre
desenvolvida num contexto existencial concreto. Os objetivos indicam os alvos da
acdo. (SAVIANI, 20044, p.39).

Assim, ¢ “[...] preciso buscar nas ciéncias elementos que nos permitam estruturar
técnicas adequadas para atingir os objetivos propostos.”, (ibid., p.40). Sendo o papel da
educagdo a promogdo do humano, “[...] percebe-se j& a condicdo bésica para alguém ser
educador: ser um profundo conhecedor do homem.” (ibid., p.36), pois promover o humano
significa “[...] tomar o homem cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situagdo
para intervir nela transformando-a no sentido de uma ampliacéo da liberdade, da comunicacéo
e colaboragdo entre os homens. Trata-se, pois, de uma tarefa que deve ser realizada.”
(SAVIANI, 20044, p.38 — grifo do autor).

Neste sentido, a selecdo do conhecimento para composicdo do curriculo escolar,
perpassa pela definicdo de prioridades, as quais serdo definidas tendo em vista as condigdes
concretas de existéncia humana. Ao se tratar da formacdo da classe trabalhadora, que é
expropriada dos meios de producéo e da riqueza produzida, é prioritario garantir o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, objetivando que os trabalhadores
venham a conhecer a realidade concreta vivida para além da aparéncia, colocando-se em agéo

para supera-la. Contudo, ndo € qualquer tipo de conhecimento que promove a ascensdo do senso

81 Texto escrito em 1971 para a cadeira de Introdugdo a Educagdo do Ciclo Basico da PUC/SP. Publicado na
Revista Didata, n.6, 1977, publicado como Capitulo 3 no livro “Educacdo: do senso comum a consciéncia
filosofica”.
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comum & consciéncia filosofica. Os saberes de senso comum, da vida cotidiana, ndo permitem
conhecer os problemas da realidade para além da aparéncia. Destarte, se os valores e objetivos
educacionais déo direcao a selecdo dos conhecimentos a serem tratados na escola, e a formacéo
da consciéncia de classe dos individuos perpassa pela natureza dos contetdos escolares, outra
reflexdo importante para pensarmos o trato com o conhecimento diz respeito & questdo da
cultura.

Ao abordar a relacdo entre universidade, cultura e educacgio®, Saviani (2004a)%
explicita os limites das interpretacdes correntes acerca da cultura, defendendo a concepgéo
materialista historico dialética de cultura. Retoma e aprofunda esta questdo no Capitulo 14,
intitulado — Educacao brasileira: problemas®; ao situar a educagéo no quadro da desintegracdo
cultural brasileira visando identificar o papel que lhe cabe desempenhar na nossa sociedade,
Saviani (2004a) afirma:

Cultura é, com efeito, o processo pelo qual o homem transforma a natureza,
bem como os resultados dessa transformagéo. No processo de autoproduzir-
se, 0 homem produz, simultaneamente e em acdo reciproca, a cultura. Isto
significa que ndo existe cultura sem homem, da mesma forma que néo existe
homem sem cultura. A cultura se objetiviza em instrumentos e ideias,
mediatizados pela técnica. Esses elementos fundamentais multiplicam-se
indefinidamente, assumindo as mais variadas formas, o que geralmente acaba
por ofuscar a visdo do estudioso que tende a fixar-se na complexidade das
manifestac6es culturais, perdendo de vista a esséncia dessas manifestacdes.®®
(SAVIANI, 20044, pp.133-134).

Neste sentido, tece a critica as formulagdes acerca da ideia de ‘arquipélago cultural’,
segundo a qual o Brasil teria diferentes culturas. Saviani (2004a) questiona a atribuicdo do

conceito de cultura aos regionalismos (caicaras, nordestinos, gaichos, mesticos do Norte e

8 Discussdo realizada no texto Educacdo brasileira: problemas (set./1978 — Rev. Educacdo e sociedade),
publicada posteriormente como Capitulo 14 —topico sobre o papel da educagéo na sociedade brasileira (SAVIANI,
2004a, p.133).

8 Capitulo 8 — Participac&o da universidade no desenvolvimento nacional: a universidade e a problematica da
educacdo e cultura; Capitulo 14 — Educacdo brasileira: problemas e Capitulo 17 — Educagédo brasileira
contemporéanea: obstaculos, impasses e superagdo. (SAVIANI, 2004a).

8 Texto publicado inicialmente na Revista Educacéo e Sociedade, n.1, set., 1978.

8 Saviani (2004a) se baseia nos estudos de Alvaro Vieira Pinto acerca da cultura, precisamente no livro Ciéncia e
existéncia: problemas filosoficos da pesquisa cientifica. Saviani (2004a) afirma que Alvaro Vieira Pinto captou
com propriedade o fenémeno em pauta, ao afirmar: ‘A dupla realidade da cultura, de ser por uma de suas faces
materializada em instrumentos, objetos manufaturados e produtos de uso corrente, e por outra, de estar constituida
por ideias abstratas, concepgdes da realidade, conhecimentos dos fendmenos e criagdes da imaginacéo artistica,
correlacionadas uma outra face pelas respectivas técnicas, leva o pensador ingénuo a desorientar-se ao conceitua-
la, pois tem dificuldade em utilizar o método necessario para chegar a formulagéo racional do plano cultural em
totalidade. (...) A cultura aparece-lhe, no estado atual, como um infinito complexo de conhecimentos cientificos,
de criag0es artisticas, de operacdes técnicas, de fabricagdo de objetos, maquinas, artefatos e mil outros produtos
da inteligéncia humana, e ndo sabe como unificar todo esse mundo de entidades, subjetivas umas e objetivas
outras, de modo a dar explicagdo coerente que uma num ponto de vista esclarecedor toda esta extrema e
diversificada multiplicidade’. (SAVIANI, 2004a, pp.133-134 — grifos nossos).
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Centro-Oeste, indios borord e chavante), explicando que, com exce¢do dos indigenas, estes
diferentes grupos respiram a mesma atmosfera ideologica, s6 sendo possivel falar em culturas
distintas quando ha valores distintos entre 0s grupos.

A diferenca consiste no grau de participacdo, no usufruto dos bens culturais.
As conguistas culturais resultam de toda a sociedade, mas grande parte nao
participa dessas conquistas, o que significa dizer: grande parte participa da
producéo da cultura, mas n&o participa de sua fruicdo. E esse o verdadeiro
sentido da ‘desintegracgio cultural brasileira’, que a ideia de ‘arquipélago
cultural’ s6 faz mascarar. Com efeito, a desintegracdo ndo se explica por uma
suposta multiplicidade, mas, ao contrario, pela unidade cultural. (SAVIANI,
2004a, p.135 — grifos nossos).

Ao indagar sobre como é produzida a cultura brasileira, Saviani (2004a) explica que se
“[...] o processo de producao da cultura coincide com o proprio modo de producao da existéncia
humana.”, ¢ se no modo de producdo capitalista a sociedade encontra-se cindida, no plano
cultural tal cisdo se expressa na diferenciacdo entre ‘cultura erudita’ e ‘cultura popular’.8
(SAVIANI, 20044, p.82). Diante disto, aponta dois tipos de relacdo que a universidade pode
estabelecer com a cultura:

Numa relagio ‘reificada’ da universidade com a cultura, a universidade ira
aparecer como o lugar por exceléncia da ‘cultura erudita’. Nesse sentido, sua
tendéncia sera voltar as costas para a ‘cultura popular’ e manter uma distancia
asséptica da ‘cultura de massa’. [..] Numa relacdo humanizada, a
universidade ird atentar para as complexas relagdes que essas ‘culturas’
mantém entre si; ird examinar como, num processo contraditério, elas se
entrelagcam constituindo o todo social e apontando para um fundo comum onde
se pode captar a esséncia do processo cultural enquanto modo
historicamente determinado de producdo da existéncia concreta dos
homens. Ira, sobretudo, perceber que a propria oposigdo entre ‘cultura
erudita’ e ‘cultura popular’ ¢ ja expressdo da ‘reificacdo’ da cultura,
‘reificacio’ esta que impede ver por detras da ‘cultura’ as relacoes inter-
humanas que a construiram e a estdo construindo a cada instante; em
consequéncia, impede distinguir entre a forma e o contetido da cultura (em
principio, um contetdo erudito pode ser expresso de forma popular, e vice-
versa). Em suma, a universidade ird se colocar no d&mago da cisdo que

8 “Numa caracterizagio a largos tragos, teremos: a primeira [‘cultura erudita’] é letrada, escolarizada,
intelectualizada, integrada pela elite que comporta cientistas, artistas, literatos, tecnélogos, dirigentes em geral; a
segunda [‘cultura popular’] se caracteriza, na expressdo de Alfredo Bosi, por um ‘materialismo animista’.
Materialismo, porque é dotada de um senso de realismo, de praticidade, retirado do trato diario com os
instrumentos de trabalho, da necessidade de vencer as for¢as da matéria para garantir, a cada instante e através de
um trabalho frequentemente penoso, a sobrevivéncia. Animista porque o jugo da forca bruta € impregnado de um
sistema simbolico composto de entidades (santos, espiritos etc.), de objetos sagrados (imagens, figas, amuletos
etc.), rituais, festas, encantamentos, através dos quais se exprime no desespero de cada dia a esperanca, nas derrotas
do dia a dia a confianca na vitoria; se a ‘cultura erudita’ ¢, basicamente, individual, a ‘cultura popular’ € sobretudo
grupal. Entre elas se interpde a ‘cultura de massa’. Esta ¢ caracterizada por todo o complexo da ‘industria cultural’
que retira a sua matéria-prima principalmente da ‘cultura erudita’, cujos elementos ela simplifica e difunde. Busca,
também, na ‘cultura popular’ elementos que ela desfigura e transforma em ‘objeto de turismo’ conferindo-lhes um
matiz de curiosidade e extravagancia.” (SAVIANI, 2004a, p.82 — grifos nossos).
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caracteriza a sociedade capitalista, obrigando-se a optar entre conservar e
reforcar a situacdo dominante ou se engajar no esforco tendente a impedir que
as aspiracdes populares continuem sendo sistematicamente frustradas. E nesse
engajamento descobrird que, para ser um instrumento de realizacdo das
aspiracoes populares, a ‘cultura popular’ tera que ser expressa em termos
eruditos. Nessa descoberta descobrira também a importancia da educacdo e
da escola. (SAVIANI, 2004a, pp.82-83 — grifos nossos).

Saviani (2004a) ressalta o equivoco de se conceber a existéncia de uma elite culta e uma
massa inculta. Explica que as elites conservadoras consideram-se a parte culta da sociedade,
reduzindo as massas a parte inculta, e que a “[...] verdade € que esse fenomeno nos tem privado
até agora de compreender seriamente as auténticas manifestacdes culturais do nosso povo, sua
capacidade de organizagdo, criagdo e reprodugdo da cultura.” (SAVIANI, 2004a, p.144). A
escola é concebida, portanto, como instrumento de hegemonia fundamental para o
desenvolvimento da consciéncia de classe, vez que € o principal veiculo de acesso dos
trabalhadores as formas eruditas de cultura. Reconhecendo isso, Saviani (2004a) critica as
perspectivas de desescolarizagdo, afirmando que as mesmas se limitam aos escolarizados, que
ja tiveram o acesso aos bens culturais, cumprindo uma funcdo do ponto de vista dos interesses
dominantes. Afirma que com a precariedade dos instrumentos de participacdo cultural que
temos hoje, seria insensato nos darmos ao luxo de dispensar a escola, que bem ou mal, é um
desses instrumentos. “A valorizagdo da escola, entdo, teria de estar associada a aquisicdo dos
instrumentos capazes de elaborar e dar uma forma erudita a cultura popular, forma esta que Ihe
permitiria disputar a hegemonia com a cultura dominante.” (SAVIANI, 2004a, p.194).

Destarte, para a pedagogia histérico-critica, o processo pedagdgico deve alcancar no
ponto de chegada aquilo que no ponto de partida ndo estava dado, sendo o papel da escola
possibilitar através do acesso a cultura erudita, a “[...] apropriagdo de novas formas por meio
das quais se podem expressar 0s proprios contetdos do saber popular” (reparem que ndo se
trata de exclui-lo), mas supera-lo, torna-lo rico em novas determinac@es. Tal assertiva corrobora
com Gramsci (1985), segundo o qual o saber escolar fornece os primeiros elementos para uma
concepcao de mundo com base na ciéncia, liberta das explicacBes miticas acerca da realidade,
sendo ponto de partida para uma “concepc¢ao histérico-dialética” do mundo, que compreenda o
movimento da historia, buscando as explicagcdes do presente no passado e perspectivando o
futuro tendo em vista o que realizamos no presente.

Como podemos observar, desde as primeiras produc6es Saviani (2004a) encampa a luta
pela democratizacdo da escola, defendendo que a mesma passe do plano proclamado para o

plano da realizagédo efetiva. Tal bandeira perpassa o conjunto das elabora¢des do educador,
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mantendo-se até os trabalhos mais recentes, como veremos a seguir nos textos sobre estrutura

e politica educacional.

3.2. CONTRIBUICOES NO CAMPO DA ESTRUTURA E POLITICA EDUCACIONAL

[...] desenvolver uma luta ja a partir das condicGes atuais. Nesse sentido,
a luta atual pela valorizacédo da politica social é, prospectivamente, a luta para
torna-la desnecessaria uma vez que, movendo-nos no interior das contradigdes
préprias da sociedade capitalista, quando lutamos pela ampliacdo dos
recursos destinados a area social comparativamente aqueles destinados a
area econdmica, estamos tentando utilizar o Estado como instrumento de
neutralizacdo do processo de apropriacédo privada dos bens socialmente
produzidos. Como, entretanto, a producdo ndo pode cessar j& que iSso
colocaria em risco a existéncia dos proprios homens, tal luta aponta na direcao
da socializagdo da economia; portanto, no limite, é a questdo da superacao do
capitalismo gue esta sendo posta. (SAVIANI, 2007, p.209 — grifos nossos).
Para identificarmos a tese central desenvolvida por Dermeval Saviani nos estudos acerca
da estrutura e politica educacional, nos valemos dos textos: Educacgdo Brasileira: estrutura
e sistema, (SAVIANI, 2000); Da nova LDB ao FUNDEB: por uma outra politica
educacional®’, (SAVIANI, 2007e); Desafios da construgdo de um sistema nacional articulado
de educacdo, (SAVIANI, 2008c); Sistema Nacional de Educacéo articulado ao Plano Nacional
de Educacdo, (SAVIANI, 2010b) e Sistema Nacional de Educacdo e Plano Nacional de
Educacéo: significado, controvérsias e perspectivas®, (SAVIANI, 2014a).
Ao analisar a realidade educacional brasileira, ja na década de 1970, Saviani (2000)
apontou o problema da auséncia de um Sistema Nacional de Educacdo (SNE) no nosso pais.

Prosseguindo nessa linha de investigacao, participou de debates, publicou diversos textos sobre

87 No prefécio do livro Saviani (2007e) explica que “Esgotada a 5% edicdo do livro Da nova LDB ao novo Plano
Nacional de Educacao, a editora se prop6s a lancar a 62 edicdo e me consultou sobre a eventualidade de eu desejar,
além da revisdo, introduzir eventuais modificagdes. Debrucei-me, entdo, sobre o conteido, que foi inteiramente
revisto, ampliado e atualizado, incorporando as medidas tomadas pelo Governo Lula ao longo de seu primeiro
mandato concluido em 31 de dezembro de 20086. [...] Além da ampliacéo do capitulo I, o livro ganhou um capitulo
inteiramente novo versando sobre o Plano Nacional de Educacdo (PNE), promulgado em 9 de janeiro de 2001.
[...] Vé-se que, de fato, trata-se de um novo livro, pois ademais das atualiza¢fes; além dos acréscimos referentes
as analises das iniciativas levadas a efeito pelo Governo Lula; e da adicdo de um capitulo inteiro, o texto foi
enriquecido com dez novos anexos que reproduzem os documentos fundamentais da politica educacional que vem
sendo implantada em nosso pais [...]. A nova obra ja ndo se continha nos limites evocados pela denominagéo do
livro anterior (Da nova LDB ao novo Plano Nacional de Educagéo), pois incorporou as medidas tomadas no
primeiro mandato do Governo Lula, que teve seu ponto alto e fecho cronolégico na aprovagdo do FUNDEB em
29 de dezembro de 2006. Impds-se, em consequéncia, 0 novo titulo: Da nova LDB ao FUNDEB.” (SAVIANI,
2007e, Prefacio).

8 Conforme Saviani (2014a), o livro foi escrito com o intuito de contribuir com a Il CONAE, prevista para se
realizar em Brasilia de 17 a 21 de fevereiro de 2014, mas de Ultima hora transferida para novembro do mesmo ano.
A producdo incorpora boa parte da producdo desenvolvida pelo autor em torno do Sistema Nacional de Educagdo
e do Plano Nacional de Educagéo (PNE).



133

as reformas do ensino expressas na legislacdo federal, nas decisdes do Conselho Federal e
Nacional de Educagéo e nas medidas baixadas pelo MEC. Contudo, em sua mais recente obra
acerca do tema afirma que durante “[...] todo esse periodo, que ultrapassa quatro décadas, me
senti como uma espécie de ‘voz que clama no deserto’ no que se refere ao problema do
significado de sistema e do Sistema Nacional de Educacdo.” (SAVIANI, 2014a, p.vii).

Felizmente, a voz que clama no deserto néo deixa de clamar. Ao longo desses mais
quarenta anos Saviani ndo deixou de acompanhar e se posicionar diante dos lentos passos da
politica educacional brasileira, sendo uma referéncia quando se discute o financiamento,
legislacdo e politica educacional. Com o intuito de munir os educadores para intervirem ativa e
criticamente nos processos de discussao dos rumos da politica educacional brasileira, como é o
caso da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), além de analisar e apontar possiveis
alternativas ao que vem sendo realizado nacionalmente, as obras de Saviani reinem, organizam
e atualizam para o leitor os documentos fundamentais da politica educacional que vem sendo
implantada em nosso pais.

Diante do déficit histérico no campo educacional brasileiro, que se arrasta por pelo
menos por 100 anos, vez que a partir da segunda metade do século XI1X os diferentes paises
(como Argentina, Chile e Uruguai, por exemplo) passaram a implementar seus sistemas
nacionais de ensino, tendo em vista a erradicacdo do analfabetismo e a universalizagdo da
instrucdo popular, e o Brasil foi retardando esse processo que se estende até hoje®®, (SAVIANI,
2007e; 2014a); entendendo a “[...] determinacdo estrutural propria da forma social capitalista
sobre a politica educacional enquanto modalidade da politica social que é tratada separadamente
da politica econdmica e a esta subordinada [...]”, (SAVIANI, 2007¢, p.04); o autor afirma ser

necessario “[...] tomar a decisao historica de definir a educagdao como prioridade social e politica

8 Saviani explica que “[...] o deslocamento do eixo do processo produtivo do campo para a cidade e da agricultura
para a indUstria provocou o deslocamento do eixo do processo cultural do saber espontaneo, assistematico para o
saber metddico, sistematico, cientifico. Em consequéncia, o eixo do processo educativo também se deslocou das
formas difusas, identificadas com o prdprio processo de producdo da existéncia, para formas especificas e
institucionalizadas, identificadas com a escola. Nesse contexto, a necessidade de disseminar as luzes da razdo, tdo
bem teorizada pelo movimento iluminista, trouxe consigo a necessidade de difundir a instrugdo indistintamente a
todos os membros da sociedade, o que foi traduzido na bandeira da escola publica, gratuita, universal, laica e
obrigatoria. Dai o dever indeclinavel do Estado de organizar, manter e mesmo de impor a educacdo a toda a
populacdo. Para cumprir esse desiderato, na medida em que, ao longo do século XIX, os Estados nacionais foram
constituindo-se ou consolidando-se, cada pais foi tomando a iniciativa de organizar os respectivos sistemas
nacionais de ensino. E o papel desses sistemas era precisamente universalizar a instrucao publica, entendida
como aquela que assegura, ao conjunto da populagédo, o dominio da leitura, escrita e calculo, ademais dos
rudimentos das ciéncias naturais e sociais (histéria e geografia). Portanto, a referéncia fundamental da
organizacdo dos sistemas nacionais de ensino estava dada pela escola elementar que, uma vez universalizada,
permitiria erradicar o analfabetismo. E esse o papel historico dos sistemas nacionais de educacdo que 0s
principais paises conseguiram cumprir satisfatoriamente, ainda que de formas distintas e em graus diferenciados
de eficacia.” (SAVIANI, 2014a, pp.23-24 — grifos nossos).
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namero 1, passando a investir imediata e fortemente na construcéo e consolidacdo de um amplo
sistema nacional de educagdo.” (SAVIANI, 2007e, p.06).

Para tanto, faz-se necessario assumir a educagdo como prioridade maior por meio de
acOes concretas como a duplicacdo imediata dos recursos (especialmente o PIB) destinados a
educacdo, vez que 0S recursos or¢camentarios regulares sdo insuficientes para responder aos
problemas educacionais que foram se acumulando no pais. (SAVIANI, 2007e; 2008c). “Esta
ha de ser a ideia-forga, o eixo central do PNE que devemos propor.” (SAVIANI, 2007¢, p.212).

Tendo vista a determinac@o econdmica da politica educacional, bem como o atrelamento
da melhoria educacional as condi¢des objetivas, no texto intitulado Desafios da construcao de
um sistema nacional articulado de educacéo, Saviani (2008c) aponta quatro tipos de desafios
enfrentados na construcao e instituicdo de um sistema nacional de educacao.

[...] os desafios econdmicos, traduzidos na tradicional e persistente resisténcia
a manutencdo do ensino publico no Brasil; os desafios politicos, expressos na
descontinuidade das iniciativas de reforma da educacdo; os desafios
ideoldgicos, representados pelas ideias e interesses contrarios ao sistema
nacional de educacéo; e os desafios legais, correspondentes a resisténcia a
aprovacdo de uma legislacdo que permita a organizacdo do ensino na forma
de um sistema nacional em nosso pais. (SAVIANI, 2008c, p.214 — grifos
N0Ss0S).

No que tange ao trato com o conhecimento, cabe destacar as contribui¢des do referido
texto, especialmente, quando salienta a distincdo entre estrutura e sistema. Ao retomar as
elaboracdes de cunho filoséfico acerca dos conceitos de sistema e sistema educacional
desenvolvidas na sua tese de doutorado, Saviani (2014a) define o sistema como produto da acao
humana, que caracteriza-se como uma atividade sistematizadora, intencional e refletida®.
Afirma que a “[...] no¢do de sistema educacional tem carater ontolégico, pois se refere ao modo
como o proprio fendmeno educativo € (ou deve ser) organizado.” (SAVIANI, 2008c, pp.229-
230).

O ato de sistematizar, uma vez que pressupde a consciéncia refletida, € um ato
intencional. Isso significa que, ao realizd-lo, 0 homem mantém em sua
consciéncia um objetivo que lhe da sentido; em outros termos, trata-se de um
ato que concretiza um projeto prévio. Esse carater intencional ndo basta,

% Saviani (2014a) explica que “[...] é possivel ao homem sistematizar porque ele é capaz de assumir perante a
realidade uma postura tematizadamente consciente. Portanto, a condicdo de possibilidade da atividade
sistematizadora é a consciéncia refletida. E ela que permite o agir sistematizado, cujas caracteristicas basicas
podem ser assim enunciadas: a) tomar consciéncia da situacdo; b) captar os seus problemas; c) refletir sobre eles;
d) formula-los em termos objetivos realizaveis; e) organizar meios para atingir os objetivos propostos; f) intervir
na situacdo, pondo em marcha os meios referidos; g) manter ininterrupto 0 movimento dialético agdo-reflexdo-
acdo, ja que a agdo sistematizada é exatamente aquela que se caracteriza pela vigilancia da reflexdo. Ora, percebe-
se facilmente, pelas notas mencionadas, que a atividade sistematizadora envolve toda a estrutura do homem nos
seus trés elementos (situacao, liberdade e consciéncia).” (SAVIANI, 20144, p.02).
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entretanto, para definir a sistematizacdo. Esta implica também uma
multiplicidade de elementos que precisam ser ordenados, unificados,
conforme se depreende da origem grega da palavra ‘sistema’: reunir, ordenar,
coligir. Sistematizar €, pois, dar, intencionalmente, unidade a multiplicidade.
E o resultado obtido, eis o que se chama ‘sistema’. Este ¢, entdo, produzido
pelo homem a partir de elementos que ndo sao produzidos por ele, mas que a
ele se oferecem na sua situacdo existencial. E como esses elementos, ao serem
reunidos, ndo perdem sua especificidade, o que garante a unidade é a relacdo
de coeréncia que se estabelece entre eles. Além disso, o fato de serem reunidos
num conjunto ndo implica que os elementos deixem de pertencer a situacéo
objetiva em que o proprio homem esta envolvido; por isso, 0 conjunto, como
um todo, deve manter também uma relacdo de coeréncia com a situacao
objetiva referida. Dai se conclui que as seguintes notas caracterizam a no¢édo
de ‘sistema’: a) intencionalidade; b) unidade; c) variedade; d) coeréncia
interna; e) coeréncia externa [...] vé-se por ai a estrutura dialética que
caracteriza a nog¢ao de ‘sistema’ [...]. (SAVIANI, 2014a, pp.02-03 — grifos
N0Ss0S).

O conceito de sistema explicitado por Saviani auxilia-nos sobremaneira a pensar o
curriculo na perspectiva historico-critica. O mesmo deve refletir por meio da selecéo,
organizacao e sistematizacdo do conhecimento ao longo do tempo e espaco pedagdgicos, a
maneira como o fendmeno educativo é (ou deve ser) organizado, a intencdo de concretizar um
projeto prévio; conferindo, de forma intencional, unidade a multiplicidade, por meio da
coeréncia interna que se estabelece entre esses elementos (selecdo, organizacao e sistematizacédo
do conhecimento), e coeréncia externa com a situacdo objetiva (condicdes, recursos,
normatizacdo, contexto histdrico). A estrutura, por sua vez, tem a ver com esta situacdo
objetiva, ela “[...] implica a propria textura da realidade; indica a forma como as coisas se
entrelacam entre si, independentemente do homem e, as vezes, envolvendo o homem (como no

caso das estruturas sociais, politicas, econdmicas, educacionais etc.).”, (SAVIANI, 20144, p.9).

O sistema, em contrapartida, implica uma ordem que o homem impde a
realidade. Entenda-se, porém: ndo se trata de criar a realidade. O homem sofre
a acdo das estruturas, mas, na medida em que toma consciéncia dessa ag&o,
ele é capaz de manipular a sua forca agindo sobre a estrutura de modo que lhe
atribua um sentido. [...] enquanto a ‘estrutura’ implica inintencionalidade (no
nivel da praxis coletiva), o ‘sistema’ implica intencionalidade. Néo se deve,
porém, inferir, dai, que ‘sistema’ se identifica com modelo ou ‘constructo’,
situando-o num plano exclusivamente tedrico. ‘Sistema’ é uma organizagio
objetiva resultante da atividade sistematizadora que se dirige a realizacao
de objetivos coletivos. E, pois, um produto da préaxis intencional
coletiva®.” (SAVIANI, 2014a, pp.9-10 — grifos nossos).

91 “praxis (SANCHEZ VAZQUEZ, 1975, parte 2, caps. I, 11, I11) é entendida aqui como uma atividade humana
pratica fundamentada teoricamente. Tal conceito implica, entdo, uma unidade dialética entre teoria e préatica, o que
significa que se trata de uma atividade cujos objetivos ndo se realizam apenas subjetivamente; ao contrario, trata-
se de resultados que se manifestam concretamente.” (SAVIANI, 20144, p.10 — grifo nosso).
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Como vemos, Saviani (2014a) deixa claro que o sistema € feito pelos seres humanos a
medida gque 0S mesmos assumem a teoria na sua praxis. Da mesma forma, “[...] quem faz o
sistema educacional séo os educadores quando assumem a teoria na sua praxis educativa, isto
¢, quando a sua pratica educativa ¢ orientada teoricamente de modo explicito.” (SAVIANI,
20144, p.10). Podemos afirmar o mesmo sobre o curriculo, que é concretizado quando assumido
pelos educadores em sua prética educativa, devendo ter por base a concepcao de educagéo
sistematizada, que para ser tal, deve preencher os requisitos apontados em relacéo a atividade

sistematizadora em geral.

Portanto, 0 homem é capaz de educar de modo sistematizado quando: a) toma
consciéncia da situacdo (estrutura) educacional; b) capta os seus problemas;
c) reflete sobre eles; d) formula-os em termos objetivos realizaveis; e)
organiza meios para alcancgar os objetivos; f) instaura um processo concreto
que os realiza; g) mantém ininterrupto o movimento dialético agdo-reflexéo-
acdo. O ultimo requisito (g) resume todo o processo, sendo condigdo
necessaria para garantir sua coeréncia, bem como sua articulagdo com
processos ulteriores. (SAVIANI, 2014a, p.12).

Prestando contas com as imprecisoes e distor¢des em torno do conceito de sistema e
sistema educacional, postas as bases da concepcdo historico-critica de sistema®, Saviani
(2010b; 2014a) enuncia um conjunto de indicacGes necessarias a constru¢do de um Sistema
Nacional de Educacdo no Brasil. Conforme pode ser observado no topico seguinte, as
indicacdes ndo perdem de vista a totalidade, vdo desde o destaque para o carater publico do
sistema; suas instancias normativa e deliberativa; sua organizacdo administrativa e pedagdgica,

culminando com a orientacdo de contetido para a organizacao curricular.

3.2.1. Indicacdes para a construcao do sistema nacional de educacéo no Brasil

No livro Sistema Nacional de Educacéo e Plano Nacional de Educacdo: significado,
controveérsias e perspectivas, Saviani (2014a) recupera ipsis litteris as posi¢des sobre o sistema
fixadas no texto Sistema Nacional de Educacéo articulado ao Plano Nacional de Educacéo,

92 Saviani evidencia que “[...] o modo de existéncia do homem é tal que uma praxis que se estrutura em fungio de
determinado (s) objetivo (s) ndo se encerra com a sua realizacdo, mas traz a exigéncia da realizacdo de novos
objetivos, projetando-se numa nova praxis (que s6 é nova pelo que se acrescenta a anterior € porque a pressupde;
na realidade a prolonga num processo Unico que se insere na totalidade do existir). Ora, assim como o sistema é
um produto da atividade sistematizadora, o ‘sistema educacional’ é resultado da educacfio sistematizada.
Isso implica que néio pode haver ‘sistema educacional’ sem educacéo sistematizada, embora seja possivel esta
sem aquele. Isso porque nos podemos ter educadores que, individualmente, desenvolvem educacéo sistematizada
preenchendo todos os requisitos antes apontados. O sistema, porém, ultrapassa os individuos. Estes podem agir de
modo intencional visando, contudo, a objetivos diferentes e até opostos. Estas agdes diferentes ou divergentes
levardo, € verdade, a um resultado coletivo; este ndo tera, contudo, um carater de ‘sistema’, mas de ‘estrutura’,
configurando-se como resultado comum inintencional de um conjunto de praxis individuais intencionais.”
(SAVIANI, 20144, pp.12-13 — grifos nossos).
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(SAVIANI, 2010b), acrescentando um item sobre a organizacdo pedagdgica. Ao defender a
construcdo de um verdadeiro Sistema Nacional de Educacéo (SNE), Saviani (2010b; 2014a)
esclarece tratar-se de um ““[...] conjunto unificado que articula todos os aspectos da educacgédo
no pais inteiro, com normas comuns validas para todo o territério nacional e com procedimentos
também comuns visando assegurar educacdo com o mesmo padrdo de qualidade a toda a
populagdo do pais.” (SAVIANI, 2014a, p.58). Segue explicando que apds efetivamente
implantado, o funcionamento do SNE devera ser regulado pelo Plano Nacional de Educacdo
(PNE), “[...] ao qual cabe, a partir do diagndstico da situagdo em que o sistema opera, formular
as diretrizes, definir as metas e indicar os meios pelos quais as metas serdo atingidas no periodo
de vigéncia do plano definido, pela nossa legislacdo, em dez anos.” (SAVIANI, 2014a, p.60).
O autor enfatiza também o carater publico do SNE, alertando que ndo se pode enfraquecer tal
carater “[...] a pretexto de que a educacdo € uma tarefa ndo apenas do governo, mas de toda a
sociedade.” Lembra que, de fato, a educacdo nao ¢ uma tarefa de governo, mas de Estado:

E é uma tarefa de toda a sociedade, na medida em que o Estado, enquanto
guardido do bem publico, expressa, ou deveria expressar, 0s interesses de
toda a sociedade. Nessa condicéo, toda a sociedade deveria ndo apenas se
sentir representada no Estado, mas vivenciar o Estado como coisa sua.
Nesses termos, a forma pela qual a sociedade, em seu conjunto, estara
cuidando da educacéo é reforgando seu carater publico e cobrando do Estado
a efetiva priorizacdo da educacdo. Deve-se, portanto, fazer reverter a
tendéncia hoje em curso, de diluir as responsabilidades educativas do poder
publico transferindo-as para iniciativas de filantropia e de voluntariado. Com
efeito, tal tendéncia configura um retrocesso diante das conquistas do Estado
moderno. (SAVIANI, 2014a, p.61).

Sobre a instancia normativa e deliberativa do sistema, Saviani (2014a, p.62) defende
que esta devera ser “[...] exercida por um 6rgao determinado, que corresponde, hoje, ao
Conselho Nacional de Educagao (CNE).” O autor explica que se trata “[...] de um orgdo de
Estado e ndo de governo.”, devendo “[...] pois, como ocorre com os poderes legislativo e
judiciario, gozar de autonomia financeira e administrativa, ndo podendo ficar, como hoje
ocorre, na dependéncia total do Executivo.” (SAVIANI, 2014a, p.62).

Na construcdo do Sistema Nacional de Educacdo deve-se implantar uma
arquitetura com base no ponto de referéncia do regime de colaboracéo entre a
Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, conforme disposto na
Constituicdo Federal, efetuando reparticdo das responsabilidades entre os
entes federativos, todos voltados para 0 mesmo objetivo de prover educagdo
com o mesmo padrdo de qualidade a toda a populagdo. (SAVIANI, 20144,
p.63).

Faz um destaque sobre a responsabilidade quanto as questfes relativas ao magistério

(formacdo de professores, definicdo da carreira e as condigbes de exercicio docente),
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defendendo que as mesmas devem ser compartilnadas entre Unido e estados, sendo
responsabilidade principal dos municipios “[...] a constru¢do e conserva¢ao dos prédios
escolares e de seus equipamentos, assim como [..] a inspecdo de suas condicdes de
funcionamento, além, é claro, dos servicos de apoio, como merenda escolar, transporte escolar
etc.” (SAVIANI, 2010b, p.387).
Em suma, o Sistema Nacional de Educagéo integra e articula todos os
niveis e modalidades de educacdo com todos o0s recursos e servigos que lhes
correspondem, organizados e geridos, em regime de colaboragéo, por todos 0s
entes federativos sob coordenacéo da Unido. Fica claro, pois, que a reparticdo
das atribuices ndo implica excluséo da participacdo dos entes aos quais ndo
cabe a responsabilidade direta pelo cumprimento daquela funcéo. (SAVIANI,
2014a, p.65).

A discussdo apresentada pelo autor acerca da instancia normativa e funcional do sistema
incide sobre normatizacdo, um dos aspectos que compde a dindmica curricular. A medida que
indica a organizacdo administrativa geral do SNE esclarece que o sistema de normas, padrdes,
registros, regimentos, modelos de gestdo, estrutura de poder, sistema de avaliacdo no ambito
dos estados, municipios, e no interior das escolas, devem guiar-se pelas orienta¢6es do sistema,
ndo podendo estar a mercé de mudancas de governo estaduais e municipais, e até mesmo dos
gestores escolares. Ao contrario, devem gozar de autonomia que permita haver continuidade,
sendo avaliados e alterados tendo em vista a consecucdo do objetivo comum de prover
educacd@o com o0 mesmo padrao de qualidade a toda a populacao.

O mesmo pode ser afirmado em termos do curriculo como indicam as proposi¢des feitas por
Saviani na sequéncia.

Além da organizacdo administrativa ou funcional, ainda quanto a forma de organizacéo
do sistema, Saviani (2010b; 2014a) posiciona-se acerca da organizacdo pedagogica, propondo
que se tome como referéncia o conceito do trabalho como principio educativo.

De modo geral, podemos considerar que esse conceito compreende trés
significados: em um primeiro sentido, o trabalho € principio educativo na
medida em que determina, pelo grau de desenvolvimento social atingido
historicamente, 0 modo de ser da educacdo em seu conjunto. Nesse sentido,
aos modos de producdo correspondem modos distintos de educar com uma
correspondente forma dominante de educagdo. Em um segundo sentido, o
trabalho é principio educativo na medida em que coloca exigéncias especificas
gue o processo educativo deve preencher, em vista da participagdo direta dos
membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo. Finalmente, o
trabalho é principio educativo em um terceiro sentido, & medida que
determina a educacdo como modalidade especifica e diferenciada de trabalho:
o trabalho pedagdgico. (SAVIANI, 2014a, p.66 — grifos nossos).

A partir da formulagdo anterior € possivel afirmar sobre a organizacdo escolar, que o

espaco e tempo pedagdgicos necessarios a apreensao do real devem ser organizados tendo em
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vista a apropriacdo dos conhecimentos artisticos, cientificos e filoséficos acumulados
historicamente no atual grau de desenvolvimento historico; bem como empreitar uma educagdo
concatenada a necessaria superacdo do modo de producdo capitalista, colocando como
exigéncia do processo educativo a atuacdo no trabalho produtivo num outro patamar, que se
cologue além da propriedade privada dos meios de producdo que sustenta a exploracdo do
homem pelo homem.

Neste sentido, guiado pelas reflexdes de Gramsci sobre o trabalho como principio
educativo da escola unitaria, Saviani (2007¢€)* indicou o delineamento da conformagdo do
sistema de ensino tendo em vista as condi¢cbes da sociedade brasileira atual. Devido a
importancia e a contribuicdo direta de tal formulacdo, que trata do conteudo a ser desenvolvido
em todo o sistema, para pensarmos o curriculo, a reproduziremos na sequéncia na integra.

Por fim, e com certeza 0 mais importante, deve-se considerar com toda a
atencdo e cuidado o problema do contetdo da educacéo a ser desenvolvido no
ambito de todo o Sistema. Conforme os documentos legais, a comecar pela
Constituicdo Federal e a LDB, a educagdo tem por finalidade o pleno
desenvolvimento da pessoa, 0 preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho. Levando-se em conta que esses objetivos se
referem indistintamente a todos os membros da sociedade brasileira
considerados individualmente, podemos interpretar, com Gramsci (1975,
vol.Ill, p.1547), que o objetivo da educacdo é conduzir cada individuo até
a condicao de ser capaz de dirigir e controlar quem dirige. Fica claro que
tal objetivo ndo podera ser atingido com curriculos que pretendam conferir
competéncias para a realizacdo das tarefas de certo modo mecénicas e
corriqueiras demandadas pela estrutura ocupacional, concentrando-se, e ainda
de forma limitada, na questéo da qualificacdo profissional e secundarizando o
pleno desenvolvimento da pessoa e 0 preparo para o exercicio da cidadania.
[...] Diferentemente dessa tendéncia dominante [...] se deve promover a
abertura da caixa-preta da chamada “sociedade do conhecimento”. A
educacdo a ser ministrada devera garantir a todos o acesso aos
fundamentos e pressupostos que tornaram possivel a revolucao
microeletrénica que esta na base dos processos de automacao que operam
no processo produtivo e das tecnologias da informagéo que se movem nos
ambientes virtuais da comunicacdo eletronica. Assim, além de tornar
acessiveis 0os computadores pela disseminacdo dos aparelhos e em vez de
lancar a educacdo na esfera dos cursos a distancia de forma agodada, é preciso
garantir ndo apenas o dominio técnico operativo dessas tecnologias, mas
a compreensao dos principios cientificos e dos processos que as tornaram
possiveis. (SAVIANI, 2014a, pp.72-73 — grifos nossos).

% Saviani, D. Trabalho e educacéo: fundamentos ontoldgicos e histéricos. Revista Brasileira de Educacéo, v. 12
n. 34 jan./abr. 2007. Ver topico intitulado: Esboco de organizagéo do sistema de ensino com base no principio
educativo do trabalho. As formulagGes realizadas neste texto sao recuperadas na integra no Capitulo 4 do livro
Educagao: do senso comum a consciéncia filosofica. (SAVIANI, 2014a, pp.66-72).
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No que diz respeito ao trato com o conhecimento, 0 excerto anterior permite-nos
concluir que é necessario considerar e abordar o conhecimento na sua historicidade, ou seja,
como producdo humana realizada num dado momento histérico, sob dado grau de
desenvolvimento das forcas produtivas e das relagdes de producgéo, no bojo da luta de classes.
Além disto, a histdria do desenvolvimento dos conhecimentos produzidos pela humanidade
fornece pistas importantes para sua organizacdo, sistematizacdo e sequenciamento logico e
metodoldgico ao longo do tempo (séries ou ciclos de escolarizacdo). A aprendizagem parte do
concreto (tacito) ao abstrato, indo do mais simples ao mais complexo, da sincrese a sintese, e
isso se d& por mediagdo do abstrato (processo de ensino), de forma que as referéncias acerca de
dado fenémeno possam ir se ampliando no pensamento do sujeito. Neste sentido, o curriculo
deve guiar a organizacdo do trabalho pedagdgico afim de que o mesmo possibilite aos
estudantes avancarem, ao longo dos anos escolares, do dominio dos rudimentos do saber até o
dominio do conhecimento em suas formas mais desenvolvidas.

A titulo de ilustracdo, o ensino da lingua escrita, por exemplo, deve considerar a génese
deste conhecimento, a historia do desenvolvimento da escrita, pois conforme demonstram os
estudos de Luria (1988), “[...] a historia da escrita na crianga comeca muito antes da primeira
vez em que o professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar letras.” (LURIA,
1988, p.143). Ao investigar o periodo da pré-histéria da escrita (periodo pré-escolar), o
psicélogo soviético demonstra que mesmo antes de atingir a idade escolar, a crianca ja aprendeu
e se apropriou de um numero significativo de técnicas que prepara o caminho para a escrita,
“[...] técnicas que a capacitam e que tornam incomensuravelmente mais facil aprender o
conceito e a técnica da escrita.” (LURIA, 1988, p.144). Nao € por acaso que a crianga percorre
0 longo caminho percorrido pela humanidade em um tempo surpreendentemente curto.
Passando pelas técnicas primitivas de escrita, apresentando marcas graficas ainda néo
diferenciadas e sem funcdo mneménica (atividade pré-instrumental), avancando na utilizacdo
de registros graficos como meio, ou seja, a escrita com funcdo mneménica, com funcdo de
operacao psicoldgica (atividade gréfica diferenciada), progredindo na elaboragdo de desenhos
como recurso ndo s6 de memorizagdo, mas como forma de expressar contetdos especificos
(escrita pictogréafica), até a escrita propriamente dita, fazendo uso de letras (escrita simbolica).
Conforme demonstra Luria (1988), os momentos que antecedem a escrita simbdlica séo de
suma importancia para que a escrita se desenvolva como um sistema de signos culturalmente
elaborado, vez que a escrita tem uma histdria, foi desenvolvida ao longo da histéria da
humanidade para atender necessidades humanas concretas de memorizagéo, representacéo,

registro e foi se complexificando ao longo da historia para atender necessidades cada vez mais
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complexas. Por isso, faz-se relevante trabalhar a historia da escrita com as criangas, conforme
realizou Marsiglia (2011b), tendo sempre presente 0s estagios da escrita apontados por Luria,
porém com a clareza de que esses momentos ndo Sao naturais e universais, mas social e
historicamente constituidos.

A luz da pedagogia histérico-critica, portanto, a proposta curricular necessita considerar
este processo historico do desenvolvimento dos conhecimentos a fim de dosa-lo e sequencia-lo
tendo em vista a apropriacdo dos mesmos pelos estudantes. Afinal, como apontam os estudos
de Pasqualini (2010) e Escobar (1997), ao avaliar o que sera ensinado, quando, de que forma e
com quais recursos, e necessario dominar o conhecimento sobre a I6gica interna do conteudo a
ser tratado, ou seja, compreender o contelido em sua esséncia, em Seu percurso interno, em
termos conceituais. Sobre isto, parafraseando Pasqualini (2010), com relacdo a leitura e a
escrita, precisariamos indagar: O que € a leitura e a escrita? Como elas se desenvolveram? Quais
sdo suas relagdes com os outros aspectos da linguagem, oralidade, seus pressupostos, suas
implicacdes? etc. Por outro lado, é necessario avaliar que tipo de atividade realizar e quais
recursos utilizar para que o estudante se aproprie de determinado conteudo, “[...] o que implica
a compreensdo das possibilidades de apropriacdo desse conteddo pela crianca em determinada
faixa etaria, no momento atual de seu desenvolvimento [...]”, quer dizer, perpassa pelo dominio
dos conhecimentos acerca do desenvolvimento do psiquismo infantil, (PASQUALINI, 2010,
p.144).

Tal processo exige uma sélida formacdo de professores (MARTINS, 2010), o que
corrobora com as conclusdes de Saviani (2014a) acerca do SNE:

Nas condicOes atuais, ndo é mais suficiente alertar contra os perigos da
racionalidade técnica advogando-se uma formacao centrada numa cultura de
base humanistica voltada para filosofia, literatura, artes e ciéncias humanas a
revelia do desenvolvimento das chamadas “ciéncias duras”. E preciso operar
um giro da formacéo na dire¢do de uma cultura de base cientifica que articule,
de forma unificada, num complexo compreensivo, as ciéncias humano-
naturais que estdo modificando profundamente as formas de vida, passando-
as pelo crivo da reflexdo filosofica e da expressao artistica e literaria. E este o
desafio que o Sistema Nacional de Educacdo tera de enfrentar. (SAVIANI,
2014a, pp.73-74).

Como é possivel observar, a anélise e as elabora¢cdes no &mbito da estrutura e politica
educacionais (SNE e PNE) fundamentam-se em preceitos historico-ontolégicos da relacdo
trabalho e educacéo, preceitos esses que ndo podem ser tomados isoladamente um do outro,
pois “[...] o ser do homem e, portanto, o ser do trabalho, ¢ historico.” Bem como trabalho e
educacdo sdo atividades especificamente humanas, por possuirem carater intencional e

implicarem a prévia ideagdo (a antecipacdo mental da finalidade da acao), o sistema também
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resulta da atividade sistematizada, que busca intencionalmente realizar determinadas atividades
(acdo planejada). Como explica Saviani (2010b), o sistema de ensino supde planejamento, exige
coeréncia e intencionalidade, o que implica que o “[...] sistema se organize e opere segundo um
plano. Consequentemente, ha estreita relagdo entre sistema de educacéao e plano de educacao”
(SAVIANI, 2010b, p.388).

Podemos dizer que a formulagdo do Plano Nacional de Educacéo se pde
como uma exigéncia para que o Sistema Nacional de Educagdo mantenha
permanentemente suas caracteristicas proprias. Com efeito, é preciso
atuar de modo sistematizado no sistema educacional; caso contrario, ele
tendera a distanciar-se dos objetivos humanos, caracterizando-se
especificamente como estrutura (resultado coletivo inintencional de praxis
intencionais individuais). Esse risco é particularmente evidente no fenémeno
gue vem sendo chamado de ‘burocratismo’. [...] para que o sistema permanega
vivo e ndo degenere em simples estrutura, burocratizando-se, € necessario
manter continuamente, em termos coletivos, a intencionalidade das agdes. 1sso
significa que em nenhum momento se deve perder de vista o carater racional
das atividades desenvolvidas. E o plano educacional é exatamente o
instrumento que visa introduzir racionalidade na préatica educativa como
condicdo para superar o espontaneismo e as improvisacoes, que sdo o
oposto da educacdo sistematizada e de sua organizacdo na forma de
sistema. (SAVIANI, 2010b, pp.388-389 — grifos nossos)®*.

Transpondo essa elaboracdo para o ambito do curriculo, consideradas as devidas
proporg¢des, poderiamos afirmar que assim como o PNE, o curriculo é um instrumento que visa
orientar o trabalho educativo a fim de que o trato com o conhecimento se dé de forma
intencional e sistematica, em contraposicdo as praticas irrefletidas e improvisadas. A
formulacdo de Taffarel (et.al., 2009), exposta no capitulo 2 desta tese, sintetiza acertadamente
esta ideia, ao afirmar que o curriculo se concebe “[...] como uma referéncia de organizagéo do
trabalho pedagdgico, que da direcdo politica e pedagdgica a formacdo comum, nacionalmente

unificadora e relacionada ao padréo unitario de qualidade para as escolas [...]”. (ibid., 2009,

% Tendo em vista a necessidade de manutencio continua, a ser realizada coletivamente, da intencionalidade das
acles, sobre o PNE Saviani afirma: “Considerando que o prazo de vigéncia do atual PNE se esgota em 9/1/2011,
sera necessario elaborar uma nova proposta e encaminhar ao Congresso Nacional o projeto do novo Plano Nacional
de Educacio. E preciso proceder a uma revisio detida e cuidadosa do atual PNE, refazendo o diagnéstico das
necessidades educacionais a serem atendidas pelo sistema educacional. E esse trabalho devera evidentemente ser
realizado j& em perfeita sintonia com os encaminhamentos relativos & construgdo do Sistema Nacional de
Educacdo. Nesse trabalho convém tirar proveito das licdes decorrentes da elaboracdo do plano atual. Cabe, a meu
ver, repensar a estrutura do plano concentrando-se nos aspectos fundamentais e, em consequéncia, enxugando o
texto e reduzindo o nimero de metas, seja pela aglutinagdo daquelas afins, seja fixando-se nos aspectos mais
significativos. Isso se faz necessario para viabilizar o acompanhamento e o controle, tendo em vista, por um lado,
avaliar o grau em que o plano estd sendo posto em préatica e, por outro, cobrar dos responsaveis o efetivo
cumprimento das metas. Com efeito, ha de se convir que é muito dificil para a populagéo ter presente um conjunto
de 295 metas para acompanhar de perto e vigiar para que sejam efetivadas. Ao efetuar o diagndstico e tragar as
metas, serd necessario tomar como referéncia os niveis e modalidades de ensino. Uma estratégia a ser adotada
pode ser definir as metas gerais, deixando o detalhamento para ser efetuado no &mbito das instancias do Sistema
Nacional de Educagéo responsaveis pela execugdo delas.” (SAVIANI, 2010b, p.391 — grifos nossos)
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pp.185-186 — no prelo). Contudo, sdo grandes os desafios para avangarmos nessa concepgao de
curriculo, os quais perpassam também pelas dificuldades de implantacéo do Sistema e do Plano
Nacional de Educacdo, mas ha perspectivas de resisténcia conforme apontam os estudos de
Saviani (2010b; 2014a) e a luta dos trabalhadores organizados.-

Ao analisar a situagéo do atual do projeto de plano nacional de educagéo Saviani (2014a)
lembra que dados preliminares de um estudo encomendado pelo MEC do inicio de 2010
mostraram que apenas 33% das metas do PNE foram atingidas, e embora seja possivel observar

[...] vérios avangos como a ampliacdo da cobertura educacional com a
expansdo de vagas nas escolas de educacao infantil, no ensino fundamental e
médio, destacando-se, no plano federal, a criacdo de novas unidades tanto no
nivel médio como no nivel superior com a expressiva expansao dos Institutos
Federais de Educagdo Profissional e Tecnoldgica (IFETS) e das Instituicbes
Federais de Ensino Superior (IFES). [...] No entanto, é preciso frisar que essas
mudangas ndo tém a ver, propriamente, com a vigéncia do Plano Nacional de
Educacdo. Na verdade, o referido PNE ndo passou de uma carta de
intengdes e a lei que o instituiu permaneceu letra morta, sem nenhum
influxo nas medidas de politica educacional e na vida das instituicdes
escolares. Entre as varias razbes explicativas dessa inoperancia do plano,
podemos mencionar: a) 0s vetos as metas or¢camentérias, o que privou o PNE
do instrumento de acdo fundamental sem o qual a maioria das demais metas
ndo podia ser viabilizada; b) a complexidade da peca legal traduzida seja nas
informacdes técnicas que dao base ao texto, seja na excessiva quantidade de
metas, o que dificulta 0 acompanhamento, controle e fiscalizacdo de sua
execucdo; ¢) a cultura politica enraizada na pratica de nossos governantes,
avessa ao planejamento e movida mais por apelos imediatos, midiaticos e
populistas do que pela exigéncia de racionalidade inerente a acdo planejada
(SAVIANI, 20144, pp.96-97 — grifos nossos).

Saviani (2014a, p.104) explica que nesta conjuntura, caberia esperar da 1| CONAE uma
retomada firme do foco na educacdo puablica, “[...] cuja qualidade serd assegurada pela
instituicdo de um sélido Sistema Nacional de Educacao operado segundo metas claras definidas
no Plano Nacional de Educacdo, que também devera garantir os meios pelos quais as referidas
metas serdo atingidas”.

No entanto, o tema central da Il CONAE jéa foi enunciado de forma impropria,
provavelmente por indugéo do texto da Emenda 59, pois assim esta formulado:
‘O PNE na Articulacdo do Sistema Nacional de Educacgdo: Participacdo
Popular, Cooperagao Federativa e Regime de Colaboracao’. Como ja mostrei,
ndo é do plano que deriva o sistema; ao contrario, € sobre este que o0 plano se
apoia. E, obviamente, ndo cabe ao plano articular o sistema, pois a articulacdo
é um atributo inerente ao sistema. [...] Assim, o0 que deveria nortear o debate
da CONAE 2014 seria a busca de maior clareza sobre o significado
daquilo que queremos instituir avancando na compreensao da base de
sustentacdo, da forma de organizacdo e do contetido do Sistema Nacional
de Educacado” (SAVIANI, 20144, p.104 — grifos nossos).
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Entendendo que a I CONAE deveria ter como alvo a defesa intransigente de uma “[...]
educagdo publica de qualidade acessivel a toda a populagao brasileira.”, Saviani (20144, p.105)
destaca que esta ndo é uma tarefa facil devido a forca do setor privado, que traduzida na énfase
nos mecanismos de mercado vem contaminando crescentemente a propria esfera publica.

E assim que o movimento dos empresarios vem ocupando espacos nas redes
publicas via UNDIME e CONSED, nos Conselhos de Educacdo e no préprio
aparelho de Estado, como o ilustram as a¢des do Movimento ‘Todos pela
Educagdo’. E assim também que grande parte das redes piblicas, em especial
as municipais, vém dispensando os livros didaticos distribuidos gratuitamente
pelo MEC e adquirindo os ditos ‘sistemas de ensino’ como ‘Sistema COC”,
‘Sistema Objetivo’, ‘Sistema Positivo’, ‘Sistema Uno’, ‘Sistema Anglo’ etc.
com o argumento de que tais ‘sistemas’ lhes permitem aumentar um pontinho
nas avaliagfes do IDEB, o que até se entende: esses ditos sistemas tém know-
how em adestrar para a realizagdo de provas. E assim, ainda, que 0s recursos
publicos da educacdo vém sendo utilizados para convénios com entidades
privadas, em especial no caso das creches. [...] Nesse contexto, é fundamental
uma grande mobilizacdo dos setores populares articulados pelas varias
organizagdes dos educadores reunidas em ambito nacional, regional e
local. Para isso parece desejavel retomar os Foruns em Defesa da Escola
Publica nos niveis nacional, estadual e municipal. Eis o que pode e deve
ser feito para que os limites sejam superados e se abram novas perspectivas
para a educacdo publica em nosso pais (SAVIANI, 2014a, p.105 — grifos
N0Ss0S).

Tendo em vista os limites do sistema politico brasileiro vigente, que por meio do
Congresso Nacional cuida de assegurar os interesses do capital, o que também no ambito da
educacdo perpassa pelo investimento publico no setor privado, pelo sucateamento da educacgéo
publica, o que beneficia os empresarios da educacdo, apontamos para a necessaria mobilizacdo
nacional em torno da Campanha do Plebiscito por uma Constituinte Exclusiva e Soberana do

Sistema Politico.*® O financiamento privado de campanha®, entre outras regras vigentes,

% O que é um Plebiscito Popular? Um Plebiscito ¢ uma consulta na qual os cidaddos e cidadds votam para
aprovar ou ndo uma questdo. De acordo com as leis brasileiras somente o Congresso Nacional pode convocar um
Plebiscito. Apesar disso, desde o ano 2000, os Movimentos Sociais brasileiros comegaram a organizar Plebiscitos
Populares sobre temas diversos, em que qualquer pessoa, independente do sexo, da idade ou da religido, pode
trabalhar para que ele seja realizado, organizando grupos em seus bairros, escolas, universidades, igrejas,
sindicatos, aonde quer que seja, para dialogar com a populagdo sobre um determinado tema e coletar votos. O
Plebiscito Popular permite que milhSes de brasileiros expressem a sua vontade politica e pressionem os poderes
publicos a seguir a vontade da maioria do povo. O que é uma Constituinte? E a realizacio de uma assembleia de
deputados eleitos pelo povo para modificar a economia e a politica do Pais e definir as regras, instituicdes e o
funcionamento das instituicdes de um Estado como o governo, 0 Congresso e 0 Judiciario, por exemplo. Suas
decisfes resultam em uma Constituigdo. A do Brasil é de 1988. (Cartilha Plebiscito Constituinte, 2014, p.23).

% S teremos avancos na proposta da reforma politica se esta questionar o atual modelo de financiamento privado
de campanhas. Sera que alguém acredita realmente que um empresario ao doar cem ou duzentos mil reais a uma
campanha politica o faz por querer “um pais melhor”? Nao espera ou até mesmo exige nada em troca? Faz mal
para a democracia que candidatos e candidatas dependam do dinheiro de grandes empresas para fazer campanhas
e serem eleitos. Em 2008, as empresas doaram 86% dos recursos totais da campanha eleitoral. Em 2010, 91%, e,
em 2012, somaram 95%. Esses nimeros sdo indicadores das causas do agravamento da crise de representacdo
politica. Cada vez mais os eleitos se aproximam de seus financiadores (os donos das empresas) e se distanciam do
povo, 0 que provoca uma justa indignacdo e desconfianca na sociedade. Para enfrentar o poder e a forca do
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atravancam as pautas dos trabalhadores. Com a bancada ruralista, evangélica, do empresariado
da educagdo com maioria no Congresso, a reforma agraria ndo passa, a prioriza¢do da educagao
e saude publicas ndo se efetivam, a democracia ndo avanca etc. Por isso é necessario que o
sistema politico brasileiro colocado em cheque expressivamente nos meses de junho e julho de
2013 seja alterado.

O sistema eleitoral é marcado por uma profunda distor¢cdo da realidade
brasileira. Dos 594 parlamentares (513 deputados e 81 senadores) eleitos em
2010, 273 sdo empresarios, 160 compdem a bancada ruralista, 66 sdo da
bancada evangélica e apenas 91 parlamentares sdo considerados
representantes dos/as trabalhadores/as, da bancada sindical. Os dados sdo do
Diap (Departamento Intersindical de Assessoria Parlamentar). Se 0s
trabalhadores e trabalhadoras sdo maioria da populacéo, por que ndo sao nos
parlamentos? As mudancas no sistema eleitoral devem enfrentar e alterar os
mecanismos que mantém esses setores excluidos dos espagos de poder e de
decisdo. Para atingir esse objetivo, sd0 necessarios trés elementos centrais:
enfrentar a imposicéo do poder econdmico, combater o oportunismo eleitoral
e enfrentar a sub-representacéo (Cartilha Plebiscito Constituinte, 2014, p.14).

As mobilizagcbes de 2013, com todas as suas contradi¢des, representaram um momento
historico no Brasil. Milhdes de jovens foram as ruas para lutar por melhores condicGes de vida,
inicialmente contra o aumento das tarifas do transporte, mas rapidamente a luta por mais
direitos sociais fez-se presente, exigia-se mais saude, educacdo, democracia, transporte publico
de qualidade etc. A revolta com a politica atual escancarou o fosso entre as instituigdes (atuais
instancias do sistema politico) e os anseios do povo®’.

As mobiliza¢Bes das ruas obtiveram conquistas em todo o pais, principalmente
com as revogacdes dos aumentos das tarifas dos transportes ou até diminuigéo
da tarifa em algumas cidades, o que nos demonstrou que é com luta que a vida
muda! Mas a grande maioria das reivindicacfes ndo foram atendidas pelos
poderes publicos. Ndo foram atendidas porque a estrutura do poder politico
no Brasil e suas “regras de funcionamento” ndo permitem que se avance para
mudancas profundas. Apesar de termos conquistado o voto direto nas elei¢oes,
existe uma complexa teia de elementos que sdo usados nas Campanhas
Eleitorais que “ajudam” a garantir a vitoria de determinados candidatos. A
cada dois anos assistimos e ficamos enojados com a I6gica do nosso sistema

dinheiro, precisamos instituir o financiamento publico de campanha. Em 2010, os gastos declarados pelos
candidatos a governador dos 26 Estados e do DF somaram R$ 735 milhdes, de acordo com dados do TSE (Tribunal
Superior Eleitoral). Como € hoje, uma lideranga popular sempre sai em desvantagem na disputa eleitoral, pois no
atual sistema as eleicBes passaram a ser um grande negécio (Cartilha Plebiscito Constituinte, 2014, p.15).

%7 Caracteristicas das manifestac@es de junho e julho segundo pesquisas: * 89% da populagéo disseram ter apoiado
as manifestagdes; * 46% dos manifestantes disseram nunca ter participado de manifestagdes de rua; * 63% tinham
entre 14 e 29 anos; * 49% tém renda acima de 5 salarios minimos; * 87% se mobilizaram por meio das redes sociais;
* 61% declararam ter muito interesse em politica; ¢ 64,9% acham que manifesta¢des vao interferir nos resultados
das elei¢des de 2014; » 29,9% alegaram motivos politicos, como corrupgdo, para protestar * 55% acham que as
manifestagdes visaram corrupgao; * 40% defendem que proxima pauta dos jovens deva ser a melhoria da saude; *
20% acreditam que a educacdo deveria ser a principal reivindicacdo das ruas. Fontes: pesquisas da CNT, Ibope
(feita em 7 capitais) e DataFolha, realizadas entre junho e agosto de 2013 (Cartilha Plebiscito Constituinte, 2014,
p.10).
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politico. Vemos, por exemplo, que os candidatos eleitos tém um gasto de
Campanha muito maior que os ndo eleitos, demonstrando um dos fatores do
poder econbmico nas eleicbes. Também vemos que o dinheiro usado nas
Campanhas tem origem, na sua maior parte, de empresas privadas, que
financiam os candidatos para depois obter vantagens nas decisfes politicas,
ou seja, é uma forma clara e direta de chantagem. Assim, o ditado
popular “Quem paga a banda, escolhe a musica” se torna a melhor forma de
falar do poder econémico nas elei¢des. Além disso, ao olharmos para a
composi¢do do nosso Congresso Nacional vemos que é um Congresso de
deputados e senadores que fazem parte da minoria da Populagéo Brasileira.
[...] “Esse Congresso ndo nos representa!!!” [...] eles ndo resolverdo os
problemas que o povo brasileiro, em especial a juventude, levou as ruas em
2013. E para solucionar todos esses problemas fundamentais da nossa
sociedade (educacdo, saude, moradia, transporte, terra, trabalho, etc.)
chegamos a conclus@o de que nao basta mudarmos “as pessoas” que estdo no
Congresso. Precisamos mudar “as regras do jogo”, mudar o Sistema Politico
Brasileiro. E isso s6 sera possivel se a voz dos milhdes que foram as ruas em
2013 for ouvida. Como ndo esperamos que esse Congresso “abra seus
ouvidos” partimos para a acao, organizando um Plebiscito Popular que luta
por uma Assembléia Constituinte, que sera exclusivamente eleita e terd poder
soberano para mudar o Sistema Politico Brasileiro, pois somente através dessa
mudanga serd possivel alcancarmos a resolugdo de tantos outros problemas
que afligem nosso povo. (Cartilha Plebiscito Constituinte, 2014).

Entre os dias 1 e 7 de setembro de 2014 a campanha, que hoje se concretiza num Projeto
de Decreto Legislativo - PDL 1508/2014 que propde um Plebiscito oficial sobre a convocagao
de uma Constituinte Exclusiva e Soberana do Sistema Politico, ou seja, uma assembleia
de representantes do povo, livremente eleita, que promova as mudangas necessarias no
nosso sistema politico, recolheu 7.754.436 milhGes de votos em todo o pais, resultado que foi
entregue aos trés poderes da Republica nos dias 13 e 14 de outubro do mesmo ano. Conforme
nota da Secretaria Operativa Nacional do Plebiscito Constituinte, 31 de Outubro de 2014,
sabemos que o PDL que traduz a nossa proposta so sera aprovado com muita luta e mobilizacédo
social, pois fere os interesses e privilégios dos que se beneficiam do atual sistema politico. A
luta segue e sera ardua, setores reaciondrios ja se organizam e manifestam contrarios ao
Plebiscito, para ludibriar a populacéo afirmam a ilegalidade do plebiscito e defendem a PEC n°

352, 0 que representaria uma contrarreforma.®

% A PEC n° 352 foi o resultado de um grupo de trabalho criado em 2013 apds as manifestacdes de junho. O
relatorio final da proposta, debatida apenas entre os parlamentares, ¢ uma “contrarreforma politica”, na avaliagao
dos movimentos sociais. A proposta ndo cria nenhum mecanismo para acabar com a sub-representacdo de
mulheres, populacéo negra, povos indigenas e outras minorias. Também ndo cria mecanismos de democracia
direta. Além disso, a PEC pode aumentar ainda mais a influéncia do poder econémico nas eleigdes, pois legalizaria
na Constituicdo a doacdo de recursos de campanha por empresas, algo que ja foi rejeitado até pelo Supremo
Tribunal Federal (STF). Ha dez meses, 0s ministros da mais alta corte de Justi¢a consideraram inconstitucional a
doacéo de empresas em campanhas eleitorais, a partir de uma agéo proposta pela Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB). O julgamento esta definido por 6 votos a 1, mas o ministro Gilmar Mendes pediu vista do processo e a
decisdo ainda ndo estd valendo. Isso também explica a pressa dos deputados em mudarem a Constituicdo para
permitir doacdo por empresas. “O Presidente da Casa [Eduardo Cunha], atendendo a compromissos de campanha,
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N&o por acaso, a anélise e as elabora¢fes no &mbito da estrutura e politica educacionais
(SNE e PNE) nédo prescindem da anélise econdmica, haja vista, a subordinagdo, em Gltima
instancia, da politica educacional a politica econdémica, o que €é distintivo do modo capitalista
de producéo da existéncia. Exemplo disto é a politica econémica que passou a ser executada no
pais no inicio do corrente ano através do ministro da fazenda Joaquim Levy, que respondendo
ao capital especulativo, langou o plano de ajuste “[...] para garantir 0 robusto superavit fiscal
primario (70 bilhdes de reais para pagar os juros da divida aos banqueiros) como pressiona o
mercado em beneficio dos interesses do imperialismo em crise.” (Jornal O trabalho, 2015,
edicdo 760). Num momento de fraco crescimento (nacional e internacional) quem paga a conta
da crise séo os trabalhadores, com a economia em recesséo, o aumento do desemprego, o corte
de gastos sociais e 0 ataque aos direitos historicamente conquistados. “Se o corte proposto para
este primeiro semestre for mantido no segundo, o Ministério da Educacdo perdera 14,5 bilhdes
de reais, mais de 31% de seu orcamento previsto. O Ministério da Saude perderd 6,7%. O
Ministério de Combate a Fome, responsavel pelo Bolsa Familia, perdera 9,4% — o equivalente
a 3,1 bilndes de reais. (Jornal O trabalho, 2015, edicdo 763).% Diante disto, faz cada vez mais
sentido a premissa defendida por Saviani de que “[...] quando lutamos pela ampliacdo dos
recursos destinados a area social comparativamente aqueles destinados a area econémica,
estamos tentando utilizar o Estado como instrumento de neutralizagdo do processo de
apropriagao privada dos bens socialmente produzidos.” (SAVIANI, 2007e, p.209).

Em sintese, podemos dizer que com esta lucidez Saviani defende a implantacdo de um

Sistema Nacional de Educacdo, como resultado da educacdo sistematizada que assegure 0

conseguiu a aprovagdo da admissibilidade de uma PEC que é uma anti-reforma politica, uma contrarreforma
politica, que na préatica vai impedir que o STF termine o que comecou, que é impedir o financiamento privado de
campanha”, apontou Alessandro Molon (PT-RJ). (VILELA, 2015 - Comunicagéo Plebiscito Constituinte). Para
mais informagdes consultar os sites: <http://www.plebiscitoconstituinte.org.br/>; <http://otrabalho.org.br/por-
que-uma-constituinte/> e <http://www.mst.org.br/2015/02/05/plebiscito-oficial-para-impedir-contrarreforma-
politica.html>.

99 Junto ao Plano Levy seguem sendo voltadas medidas que restringem o acesso de milhdes de trabalhadores a
direitos conquistados, como as Medidas Provisérias (MPs) 664 e 665, que tratam do Fundo de Amparo ao
Trabalhador e da Previdéncia Social e o Projeto de Lei da terceirizacdo (PL4330/2004 e agora PLC 30/2015), que
dentre outros ataques terceirizacdo de atividade fim. Todos eles ja aprovados na cAmara dos deputados, seguindo
para serem votados no senado. “Toda essa economia sera feita com R$ 58 bilhdes de cortes em gastos sociais, R$
18 bilhdes em reducdo de despesas obrigatorias — como o seguro-desemprego, abono salarial, pensdo por morte —
, R$ 20 bilhdes em elevacdo de impostos — como a Cide sobre combustiveis. Havera ainda queda de subsidios,
como por exemplo, a que provocard aumentos superiores a 30% nas contas de energia — com 0 que se deve
economizar outros R$ 8 bilhdes. [...] O Ministério das Cidades, responsavel pelo Minha Casa Minha Vida, perdera
R$ 7,3 bilhdes, quase 30% de seu orcamento. Esse corte representa quase metade das verbas pablicas gastas em
tal programa. E pode, portanto, comprometer a promessa de Dilma em lancar sua terceira fase, com a construcéo
de mais trés milhdes de moradias.” (Jornal O trabalho, 2015, edicdo 763). Disponivel em:
http://otrabalho.org.br/dossie-sobre-o-plano-levy/. Acesso em 17 de maio de 2015.
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mesmo padrédo de qualidade a toda a populacdo do pais, com conteidos a serem desenvolvidos
no ambito de todo o sistema. Tomando como referéncia a forma de organizagdo da sociedade
atual, considerando que sua plena compreensdo por parte de todos os educandos deve ser
assegurada, o autor apresenta uma proposta de organizacdo curricular no ambito dos varios
niveis e modalidades de ensino. Esta proposta deve centrar-se na cultura de base cientifica que
articule, de forma unificada, num complexo compreensivo, as ciéncias humano-naturais que
estdo modificando profundamente as formas de vida, passando-as pelo crivo da reflexdo
filoséfica e da expressdo artistica e literaria. 1sso sup@e a articulacdo do Sistema Nacional de
Educacdo com um Plano Nacional de Educacdo, que garanta a racionalidade na prética
educativa como condicdo para superar 0 espontaneismo e as improvisacdes. Saviani nao
desconsidera, os desafios (econdmicos, politicos, legais e ideoldgicos) para a implementacao
do SNE, sendo o financiamento uma questdo central, defende um investimento macico na
educacdo, o que de saida significaria dobrar o PIB investido. Reconhece como necesséria a
superacao do atual modelo politico, o que segundo ele s se fara por meio da pressdo das bases
sociais e por um forte e organizado movimento dos educadores.

Como vemos, as formulacdes de Dermeval Saviani no campo da estrutura e politica
educacional ndo prescindem dos conhecimentos no ambito da filosofia, historia, assim como da
teoria pedagogica, os conhecimentos especificos das areas articulam-se em torno dos problemas
abordados, 0 que torna rica e consistente as formulages feitas pelo autor. Portanto, conforme
vimos frisando, a separacdo das contribuicBes por areas faz-se em funcéo da énfase do objeto
abordado nos textos, bem como do processo de analise e demonstracao da hipdtese de estudo

levantada. Salientado isto, passemos as considera¢@es no campo da histdria da educacéo.

3.3. CONTRIBUICOES NO CAMPO DA HISTORIA DA EDUCACAO

[...] se nas sociedades primitivas, caracterizadas pelo modo coletivo de
producdo da existéncia humana, a educacao consistia numa agdo espontanea,
ndo diferenciada das outras formas de agdo desenvolvidas pelo homem,
coincidindo inteiramente com o processo de trabalho que era comum a todos
0s membros da comunidade, com a divisdo dos homens em classes a educacéo
também resulta dividida; diferencia-se, em consequéncia, a educagdo
destinada a classe dominante daquela a que tem acesso a classe dominada. E
¢ ai que se localiza a origem da escola. A palavra “escola”, como se sabe,
deriva do grego e significa, etimologicamente, o “lugar do 6cio”. A educagdo
dos membros da classe que dispde de 6cio, de lazer, de tempo livre passa a se
organizar na forma escolar, contrapondo-se a educacdo da maioria que
continua a coincidir com o processo de trabalho. (SAVIANI, 2005c, p.234).
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No texto O debate tedrico e metodoldgico no campo da histdria e sua importéancia para
a pesquisa educacional, elaborado para a Conferéncia de abertura do IV Seminério Nacional
de Estudos e Pesquisas ‘Historia, Sociedade e Educacdo no Brasil'®, Saviani (2006) explica
que a histdéria sé se pés como problema para o homem (como algo que necessitava ser
compreendido e explicado), a partir da época moderna. Isto porque, as formas de vida
prevalecentes até a Idade Média eram estaveis e sintonizadas com uma viséo ciclica do tempo
(os homens garantiam a prépria existéncia no ambito de condi¢cGes dominantemente naturais,
quando muito havia processos rudimentares de transformacao). Esclarece que até entdo “[...]
ndo se punha a necessidade de se compreender a razdo, o sentido e a finalidade das
transformacdes que se processam no tempo, isto é, ndo se colocava o problema da historia.”
(SAVIANI, 2006, p.07). Conforme o autor, com a ruptura das formas de vida que prevaleceram
até a Idade Média, dando origem a época moderna,

[...] as condigbes de produgdo da existéncia humana passam a ser
dominantemente sociais, isto &, produzidas pelos proprios homens. A natureza
passa, assim, a ser entendida como matéria prima das transformacdes que 0s
homens operam no tempo. E a visdo do tempo deixa de ser ciclica,
caracterizando-se agora por uma linha progressiva que se projeta para a frente,
ligando o passado ao futuro por meio do presente. Surge ai a questdo de se
compreender a causa, o significado e a dire¢cdo das transformacdes. A
Histdria emerge, pois, como um problema ndo apenas préatico, mas também
tedrico. O homem, além de um ser histoérico, busca agora apropriar-se da sua
historicidade. Além de fazer histdria, aspira a se tornar consciente dessa sua
identidade. (SAVIANI, 2006, pp.07-08).

Este entendimento e busca de compreensédo da causa e dire¢do das transformacdes,
embasa a producdo do autor acerca do fendmeno educacional, a busca da compreensdo da
educacdo em seu desenvolvimento em contraposicao a tendéncia fragmentaria, estruturalista,
pos-moderna.

[...] dada a historicidade do fendmeno educativo cujas origens coincidem
com a origem do proprio homem, o debate historiografico tem profundas
implicagBes para a pesquisa educacional, vez que o significado da educagdo
esta intimamente entrelacado ao significado da Histéria. E no ambito da
investigacdo histérico-educativa essa implicacao é duplamente reforcada: do
ponto de vista do objeto, em razdo da determinagéo histdrica que se exerce
sobre o fenbmeno educativo; e do ponto de vista do enfoque, dado que
pesquisar em historia da educacdo é investigar o objeto educagdo sob a
perspectiva historica. (SAVIANI, 2006, pp.11-12).

100 Evento realizado de 14 a 19 de dezembro de 1997 em Campinas. O referido texto foi publicado no ano seguinte
como introdugdo do livro Historia e histdria da educacdo: o debate tedrico-metodoldgico atual organizado por
José Claudinei Lombardi, José Luis Sanfelice e Dermeval Saviani.
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Entre outras produgdes, esse movimento foi realizado de maneira brilhante na obra
Historia das ideias pedagogicas no Brasil, a qual o autor organizou em quatro grandes periodos
que marcam a histdria das ideias pedagogicas no Brasil, e cada parte se inicia com um capitulo
de ordem geral, que indica sinteticamente as linhas basicas do momento historico determinante
das ideias pedagogicas correspondentes ao periodo entdo analisado. Outro ponto a se destacar,
é que a investigacdo da educacgdo sob a perspectiva historica, mais precisamente, a exposi¢do
das ideias pedagdgicas em sua trajetoria pela histdria da educacéao brasileira foi empreendida
tendo em vista “[...] compor uma visdo de conjunto da histéria da educagdo brasileira que
pudesse auxiliar os professores no trabalho pedagdgico que realizam com seus alunos nas salas
de aula.” (SAVIANI, 2007a, p.01). “Foi, pois, pensando nos professores que escrevi este livro
[...] todo o corpo do livro pretende constituir-se em subsidio para o trabalho dos professores.”
(SAVIANI, 2007a, p.xvi). Conforme ja comentamos anteriormente, essa € uma marca
respeitavel da producdo de Dermeval Saviani, seus estudos e elabora¢des ndo tem sentido em
si mesmos, mas buscam responder a problemas da realidade concreta, oferecendo subsidios
“[...] ndo apenas para entender a educagdo, mas também para realizd-la praticamente.”
(SAVIANI, 20074, p.21). Assim esclarece:

[...] o que provoca o impulso investigativo € a necessidade de responder a
alguma questao que nos interpela na realidade presente. Obviamente, isso
ndo tem a ver com o ‘presentismo’ nem mesmo com o ‘pragmatismo’. Trata-
se, antes, da prépria consciéncia da historicidade humana, isto é, a
percepgdo de que o presente se enraiza no passado e se projeta no futuro.
Portanto, eu ndo posso compreender radicalmente o presente se ndo
compreender as suas raizes, o que implica o estudo de sua génese. Foi
exatamente a necessidade de compreender mais ampla e profundamente os
impasses teoricos e praticos da educacdo brasileira atual que provocou a
realizacdo deste trabalho. (SAVIANI, 2007a, p.04 — grifos nossos).

Na obra de Dermeval Saviani a historia é matriz cientifica, guiando os estudos em seu
conjunto. Ou seja, a histdria é tomada como ciéncia que possibilita a apreensao do real em seu
movimento, fornecendo elementos para a intervencgéo e transformacdo do mesmo. O exame da
educacao é realizado em sua estreita relagdo com a sociedade no processo de desenvolvimento
histérico. Em diversos textos este movimento é realizado, desde a sociedade primitiva até o
periodo moderno, demonstrando como a escola no capitalismo passou a ser a forma
predominante de educacdo®. (SAVIANI, 2009a; 2005b; 2005c¢).

101 “Na sociedade moderna (ou capitalista, ou burguesa) a classe dominante (burguesia) detém a propriedade
privada dos meios de producdo (condi¢cBes e instrumentos de trabalho convertidos em capital) obtida pela
expropriacdo dos produtores. Entretanto, diferentemente dos senhores feudais (nobreza) a burguesia ndo pode ser
considerada uma classe ociosa. Ao contrério, € uma classe empreendedora, compelida a revolucionar
constantemente as relagdes de producdo, portanto, toda a sociedade. Oriunda das atividades mercantis que
permitiram um primeiro nivel de acumulagdo de capital, a burguesia tende a converter todos os produtos do
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Pode-se dizer, a guisa de sintese, que, ao deslocamento do eixo do processo
produtivo do campo para a cidade, da agricultura para a indistria e ao
deslocamento do eixo do processo cultural do saber espontaneo, assistematico
para o saber metodico, sistematico, cientifico, correspondeu o deslocamento
do eixo do processo educativo de formas difusas, identificadas com o préprio
processo de producdo da existéncia, para formas especificas e
institucionalizadas, identificadas com a escola. E as necessidades postas por
essa nova forma de organizacéo da sociedade conduziram a uma nova forma
de estruturacdo do curriculo, isto é, dos conteldos do ensino. Assim, sdo as
necessidades sociais que determinam o conteudo, isto é, o curriculo da
educacéo escolar em todos os seus niveis e modalidades. (SAVIANI, 20093,

p.6).

Saviani recupera o desenvolvimento da escola ao longo da historia, demonstrando que
de forma geral, “[...] podemos conceber o processo de institucionalizacdo da educagdo como
correlato do processo de surgimento da sociedade de classes que, por sua vez, tem a ver com 0
processo de aprofundamento da divisdo do trabalho.” (SAVIANI, 2005b, p.31). O excerto
expressa esse movimento do processo de producdo cientifica assentado na concepcéao
materialista e dialética da historia, que concebe o trabalho como categoria fundante tendo como
centro a historicidade na analise do fendmeno educativo.

O desenvolvimento historico da escola e da educacdo e sua relagdo com o modo de
producédo/reproducdo da existéncia permite reconhecer os limites e as possibilidades da
educacdo nos marcos do capital, apontando como horizonte histérico a necessidade de
superacdo do modo de producdo capitalista a partir da atuacdo na realidade educacional
realmente existente; eis um dos maiores méritos da pedagogia historico-critica, nos armar para
atuar no hoje vislumbrando a transicdo para o futuro. E neste sentido que se colocam as
proposicBes do autor no que tange a teoria pedagdgica, como poderemos observar no tépico

referente a teoria pedagogica.

trabalho em valor-de-troca, cuja mais-valia é incorporada ao capital que se amplia insaciavelmente. Nesse
processo, 0 campo é subordinado a cidade e a agricultura a indistria, que realiza a conversao da ciéncia, poténcia
espiritual, em poténcia material. O predominio da cidade e da indUstria sobre o campo e a agricultura tende a se
generalizar e a esse processo corresponde a exigéncia de generaliza¢do da escola. Assim, ndo é por acaso que a
constituicdo da sociedade burguesa trouxe consigo a bandeira da escolariza¢do universal e obrigatoria. Com efeito,
a vida urbana, cuja base é a indUstria, se rege por normas que ultrapassam o direito natural, sendo codificadas no
chamado direito positivo que, dado o seu carater convencional, formalizado, sistematico, se expressa em termos
escritos. Dai a incorporagdo, na vida da cidade, da expressdo escrita de tal modo que ndo se pode participar
plenamente dela sem o dominio dessa forma de linguagem. Por isso, para ser cidaddo, isto é, para participar
ativamente da vida da cidade, do mesmo modo que para ser trabalhador produtivo, é necessario o ingresso na
cultura letrada. E sendo a cultura letrada um processo formalizado, sistematico, s6 pode ser atingida por meio de
um processo educativo também sistematico. E a escola é, por sua vez, a instituicdo que propicia de forma
sistematica 0 acesso a cultura letrada reclamado pelos membros da sociedade moderna. Nesse contexto, a forma
principal e dominante de educagdo passa a ser a educacdo escolarizada. Frente a ela a educagdo difusa e
assistematica, embora ndo deixando de existir, perde relevancia e passa a ser aferida pela determinagdo da forma
escolarizada. A educacéo escolar representa, pois, em relagdo a educacao extra-escolar, a forma mais desenvolvida,
mais avangada” (SAVIANI, 20093, pp.5-6).
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3.4. CONTRIBUICOES NO CAMPO DA TEORIA PEDAGOGICA

N&do se trata de fazer da educacdo mola propulsora da sociedade. [...] o
fundamental é articular a escola com as forgas efetivas da sociedade. [...] trata-
se de um tema que requer muitos estudos e que esta em discussdo hoje,
envolvendo a necessidade de uma elaboracdo mais clara de uma teoria da
educacdo na sociedade capitalista. As teorias de que dispomos revelam uma
série de insuficiéncias e, hoje, um dos mais importantes trabalhos a serem
feitos — e que estamos tentando realizar — é o de avancar em dire¢do a uma
teoria da educacdo que dé conta do mecanismo contraditério em que
funcionam a educacéo e a escola na sociedade capitalista. Captando essas
contradicBes é que sera possivel ver quais as possibilidades de articular a
escola com os movimentos concretos tendentes a transformar a sociedade.1%2
(SAVIANI, 20044, pp.204-205 — grifos nossos).

No excerto anterior é possivel verificar o anincio da pedagogia historico-critica diante
da necessidade de elaboracdo de uma teoria pedagogica que respondesse as insuficiéncias das
teorias que se tinha até entdo, conforme consta no Capitulo 1 desta tese. Trata-se da palestra
proferida no Ciclo de Debates sobre Educacdo Brasileira Contemporanea na Universidade
Federal da Paraiba em janeiro de 1979, cujo tema era Perspectivas da educacdo brasileira
contemporanea. Anos depois, mais precisamente no ano de 1988'%, Saviani elucida de forma
clara o que estava denominando de pedagogia historico-critica, bem como a teoria do
conhecimento que embasava/embasa a mesma.

[...] o que eu quero traduzir com a expressdo pedagogia historico-critica é o
empenho em compreender a questao educacional com base no desenvolvimento
histérico objetivo. Portanto, a concepcao pressuposta nesta visdo da pedagogia
historico-critica é o materialismo histérico, ou seja, a compreensao da histéria
a partir do desenvolvimento material, da determinacéo das condi¢des materiais
da existéncia humana. (SAVIANI, 2008a, p.88).

O livro Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacées, lancado em 1991, da
continuidade as analises e formulagdes apresentadas na obra Escola e democracia, adensando
e complementando-as. N&o obstante, conforme o préprio autor, Escola e democracia pode ser
considerado uma introducdo preliminar a pedagogia histérico-critica. Tanto, que o primeiro

capitulo do livro Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacgdes retoma e aprofunda a

102 palestra proferida no Ciclo de Debates sobre educacgdo Brasileira Contemporanea na Universidade Federal da
Paraiba em janeiro de 1979. O texto foi publicado posteriormente como o Capitulo 17 do livro Educacao: do senso
comum a consciéncia filoséfica, com o titulo - Educacdo brasileira contemporanea: obstaculos, impasses e
superacdo, (SAVIANI, 2004a).

103 Elaboracdo realizada para conferéncia proferida em 1988, no | Simpdsio de Educacédo Universitaria, cujo tema
foi “Para pensar a formagao do professor de 1° € 2° graus”, publicado primeiramente em Pensando a Educagao no
ano del1989, e posteriormente, como capitulo 4 no livro Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes em
1991 com o titulo “A pedagogia historico-critica e a educagao escolar”.
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questdo levantada no ultimo capitulo do livro Escola e Democracia, sobre a natureza e a
especificidade da educacdo. Como sintetizamos no Capitulo 1 desta tese, os textos que
compdem a obra Escola e Democracia ja apontam para uma teoria critica da educacao, uma
pedagogia revolucionaria, que se coloca para além tanto do poder ilusério das teorias nao-
criticas, quanto da impoténcia das teorias critico-reprodutivistas; que supera por incorporagao
tanto as pedagogias da esséncia, quanto as da existéncia; tanto os métodos novos, quanto 0s
tradicionais.

Na sequéncia seguiremos destacando as questdes centrais que embasam a proposicdo
pedagogica historico-critica, fornecendo elementos para a discussdo acerca da concep¢do
historico-critica de curriculo a partir do livro Pedagogia histérico-critica: primeiras
aproximacdes (1991)1%: capitulos dos livros Pedagogia historico-critica: 30 anos e Pedagogia
historico-critica e luta de classes na educacéo escolar e artigos. Neste percurso, tomaremos
como eixo para organizacdo da exposicdo as elaboracGes desenvolvidas no livro Pedagogia
historico-critica: primeiras aproximacbes, e conforme a tematica abordada, iremos
incorporando questdes desenvolvidas e aprofundadas nos capitulos de livros e artigos
estudados. Lembrando que, como anunciado no inicio deste capitulo, nossa analise orientou-se

pelas categorias da dinamica curricular - trato com o conhecimento; organizagio escolar e

104 O livro é composto por quatro prefacios, uma apresentacdo, uma introducdo e seis capitulos. Conforme
apresentagdo do prdprio autor, guiado pela questdo do saber objetivo, na Introdugdo elucida o fio condutor que
articula os textos que comp8em o livro. O capitulo 1 — “Sobre a natureza e a especificidade da educagdo” resultou
da comunicacdo realizada pelo autor no Seminario organizado pelo INEP em 1984 em Brasilia, tal intervengdo
incorporava o texto da palestra denominada “O papel da escola basica no processo de democratizagdo da sociedade
brasileira” realizada em 1983 em Olinda. O capitulo 2 — “Competéncia politica e compromisso técnico” decorreu
da interveng@o do autor, em 1983, na polémica ocasionada pelo livro de Guiomar Namo de Mello, “Magistério de
1° grau: da competéncia técnica ao compromisso politico”, objetivada na critica de Paolo Nosella publicada no
artigo “Compromisso politico como horizonte da competéncia técnica”. O capitulo 3, intitulado “A pedagogia
histérico-critica no quadro das tendéncias criticas da educagdo brasileira”, resultou de exposi¢do realizada no
seminario organizado pela Associagdo Nacional de Educac¢do (ANDE) em 1985. O texto “situa o contexto imediato
do surgimento e desenvolvimento dessa corrente pedagdgica no Brasil em confronto com outras tendéncias e
esclarece as principais objeg¢des que lhe foram formuladas.” (SAVIANI, 2008a, p.2). O capitulo 4, denominado
“A pedagogia historico-critica e a educagdo escolar”, decorreu da conferéncia proferida em 1988, no I Simposio
de Educagéo Universitaria, cujo tema foi ‘“Para pensar a formagdo do professor de 1° e 2° graus”. O texto “[...]
recoloca a pedagogia historico-critica no quadro mais geral da historia da educacéo brasileira e discute suas
relagdes com a realidade escolar atual.” (SAVIANI, 2008a, p.2). Os capitulos 5 e 6 foram incluidos a partir da 8*
edicdo do livro Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes em 2003. O capitulo 5 — “A materialidade da
acdo pedagogica e os desafios da pedagogia histérico-critica” inspirou-se ha conferéncia de encerramento do
Simp6sio de Marilia, realizado na Universidade Estadual Paulista (UNESP) em 1994, cujo conteldo foi revisto
para publicacdo da 82 edigdo. (SAVIANI, 20083, Preféacio a 82 edi¢do). O capitulo 6 — “Contextualiza¢do historica
e tedrica da pedagogia historico-critica” foi motivado por uma entrevista concedida “[...] aos professores Marcos
Cordiolli, Pedro El6i Rech e Adriano Nogueira e que foi publicada como um texto corrido no Caderno Pedagdgico
da APP-Sindicato, em outubro de 1997, no nimero comemorativo dos 50 anos da Associagdo dos Professores do
Parana.” Conforme o autor, a publicagdo continha diversas falhas de transcricdo, sendo por ele reescrita. No texto
Saviani concentra-se na “[...] contextualizagdo historica e tedrica e escoimando-0 das questSes mais especificas
que integraram a publicagdo do Caderno Pedagdgico da APP.”, (SAVIANI, 2008a, Prefacio a 8* edigdo).
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normatizagcdo. Com destaque para o trato com o conhecimento, que se desdobra na selecéo,
organizacdo e sistematizacdo légica e metodoldgica do conhecimento. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992).

Partindo da compreensao de que a educacdo é um fenémeno préprio dos seres humanos,
e que, portanto, “[...] a compreensdo da natureza da educacdo passa pela compreensdo da
natureza humana.”, (SAVIANI, 2008a, p.11); considerando que o que distingue o homem dos

demais animais, é o fato dele ter que produzir continuamente a sua propria existéncia adaptando

105

a natureza a si, transformando-a através do trabalho™> ao mesmo tempo em que transforma a si

mesmo; entendendo, portanto, o trabalho como atividade intencional que distingue 0 homem
dos demais animais, e instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente
a finalidade da acdo; e que nesse processo de transformacdo da natureza 0 homem cria um
mundo humano, o mundo da cultura, Saviani (2008a) defende a tese de que a educacdo “[...] &,
ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela prépria, um
processo de trabalho.”, (ibid. p.12).

Assim, o processo de producdo da existéncia humana implica, primeiramente,
a garantia da sua subsisténcia material com a consequente produgdo, em
escalas cada vez mais amplas e complexas, de bens materiais; tal processo nos
podemos traduzir na rubrica ‘trabalho material’. Entretanto, para produzir
materialmente, 0 homem necessita antecipar em ideias os objetivos da ac¢do, o
que significa que ele representa mentalmente 0s objetivos reais. Essa
representacdo inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do mundo
real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de simbolizacdo (arte). Tais aspectos,
na medida em que sdo objetos de preocupacdo explicita e direta, abrem a
perspectiva de uma outra categoria de producdo que pode ser traduzida pela
rubrica ‘trabalho ndo-material’. Trata-se aqui da produgdo de ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra,
trata-se da producdo do saber [...] Obviamente a educacéo situa-se nessa
categoria do trabalho ndo-material. (SAVIANI, 2008a, p.12).

Partindo da determinag@o da educacdo no ambito da categoria “trabalho ndo-material”,
apresentada primeiramente no texto de 1981 denominado Trabalhadores em educacao e crise

na universidade!®®, Saviani (1991) esclarece a distingo entre trabalho produtivo e improdutivo,

105 Segundo Marx (1989, p.202): “Antes de tudo, o trabalho ¢ um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que 0 ser humano com sua prépria acao, impulsiona, regula e controla seu intercdmbio material com
a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas forcas. PGe em movimento as forgas naturais de seu
corpo, bragos e pernas, cabeca e maos, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma Util
a vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua propria
natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das forgas naturais.
N&o se trata aqui das formas instintivas, animais, de trabalho. Quando o trabalhador chega ao mercado para vender
sua forca de trabalho, é imensa a distancia historica que medeia entre sua condi¢do e a do homem primitivo com
sua forma ainda instintiva de trabalho”.

106 Tal texto se originou das “[...] consideracdes apresentadas no Debate organizado pela Associacdo dos
Professores da PUC-SP (APROPUC-SP) no dia 1° de outubro de 1981 como parte dos eventos programados para
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producdo material e ndo-material. Para acertar contas com 0s equivocos que vinham sendo
cometidos ao distinguir-se trabalho produtivo e ndo-produtivo afim de caracterizar o trabalho
intelectual, retoma o conceito de trabalho produtivo em Marx (Capitulo inédito do Livro 1 de
O capital), segundo o qual o que diferencia o trabalho produtivo do improdutivo € a geracao de
mais-valia e ndo a producéo de riqueza material'®’.

Portanto, o trabalho produtivo, independentemente dele se materializar ou
ndo num objeto, independentemente de gerar ou ndo riqueza material,
independente de produzir bens utilitarios ou supérfluos, ele é produtivo na
medida em que gera mais-valia. Nesse sentido mesmo o trabalho néo
material pode ser produtivo. Parece-me, pois, que tentar compreender o
significado do trabalho em educacdo pela via da polarizacdo entre
trabalho produtivo e trabalho improdutivo é laborar um equivoco. Trata-
se, ai, de uma polarizacdo inadequada porque nds poderemos ter tanto o
trabalho em educacédo que gera mais-valia como um trabalho em educacdo que
ndo gera mais-valia. [...] Parece-me que a contraposi¢do correta seria entre
trabalho material e trabalho ndo material. (SAVIANI, 1991, pp.79-80 — grifos
N0Ss0S).

Recupera as duas possibilidades de producdo ndo-material apontadas por Marx
(Capitulo 6 inédito do Livro 1 de O capital): aquela em que o produto se separa do produtor e
aquela em que o produto ndo se separa do ato de producdo; demonstrando que Marx situa as
atividades docentes desenvolvidas nas institui¢cdes de ensino na segunda modalidade. E segue
com a explicacéo:

De fato, a atividade educacional tem exatamente esta caracteristica: o
produto ndo é separado do ato de producdo. A atividade de ensino, a aula,
por exemplo, é alguma coisa que supde a0 mesmo tempo a presenca do
professor e a presencga do aluno. Ou seja, 0 ato de dar aulas € inseparavel da
producdo desse ato e do consumo desse ato. A aula é, pois, produzida e
consumida ao mesmo tempo: produzida pelo professor e consumida pelos
alunos. (SAVIANI, 1991, p.81 — grifos nossos).

Explicitada a natureza da educacdo como um trabalho ndo-material, em que o produto
ndo se separa do ato de producdo, a especificidade da educacéo, diferentemente das demais
chamadas ciéncias humanas, nio esta na preocupacio com o que é produzido'®® em si mesmo,
algo exterior ao homem, mas na apropriacdo dos elementos necessarios a producdo da segunda
natureza nos homens. Ou seja, a especificidade da educacéo relaciona-se a preocupacdo com a

apropriacédo daquilo que nédo é garantido pela natureza, tendo que ser produzido historicamente

essa data que foi definida pela ANDES como o dia nacional de luta dos docentes”. Foi publicado no livro Ensino
publico e algumas falas sobre universidade (SAVIANI, 1991, p.08).

107 Esse debate foi retomado no livro Pedagogia histérico-critica e luta de classes na educagao escolar, (SAVIANI
e DUARTE, 2012), como resposta as criticas empreitadas por Paulo Tumolo, Sergio Lessa, Ivo Tonet, Ademir
Lazzarini.

108 «[ ] ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades [...]” (SAVIANI, 2008, p.13).
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pelos homens, e ai se incluem os proprios homens. Trata-se do processo de apropria¢do da
humanidade que ndo é nata, mas historicamente produzida, (SAVIANI, 2008, p.13). Destarte,

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o0 objeto da educagéo diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2008a, p.13 — grifos nossos).

Tal formulag&o € crucial para nds, ao passo que além de explicitar o objeto da educacao,
através do conceito de trabalho educativo guia o desdobramento de tal objeto, orientando para
que a selecdo do conhecimento e sua organizacdo e sistematizacdo l6gica e metodoldgica seja
guiada pelo objetivo de humanizacédo dos sujeitos, seu desenvolvimento omnilateral em suas
maximas possibilidades dentro das condi¢cdes objetivas existentes; e isto perpassa pela
apropriacdo do patriménio cultural historicamente produzido pelas novas geragOes. Neste
sentido, Saviani aponta outra questao central para a concepcao histérico-critica de curriculo, o
ajuste de contas com a defini¢do do papel social da escola.

Saviani (2008a, p.14) segue recuperando consideracdes que fez no Il Encontro
Nacional do Programa Alfa (ENPA) em 1983em Olinda, sobre o papel da escola, defendendo
que este “[...] consiste na socializagdo do saber sistematizado.”. E completa:

Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo
de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e nédo ao
conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado;
a cultura erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver com 0
problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o saber metddico,
sistematizado. (SAVIANI, 2008a, p.14).

A opinido, a sabedoria baseada na experiéncia de vida néo justifica existéncia da escola,

0 que a justifica ¢ justo “[...] a exigéncia de apropriagdo do conhecimento sistematizado por
parte das novas geragdes [...]”, (SAVIANI, 2008a, p.15).

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso
aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem organizar-
se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo, poderemos entéo
afirmar que é a partir do saber sistematizado que se estrutura o curriculo
da escola elementar. Ora, 0 saber sistematizado, a cultura erudita, ¢ uma
cultura letrada. Dai que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber
seja aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso também conhecer a
linguagem dos numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade.
Esta ai o contetido fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar,
os rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (histéria e
geografia). A essa altura vocés podem estar afirmando: mas isso € o 6bvio.
Exatamente, é o 6bvio. E como é frequente acontecer com tudo o que é ébvio,
ele acaba sendo esquecido ou ocultando, na sua aparente simplicidade,
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problemas que escapam a nossa atengdo. Esse esquecimento e essa ocultacao
terminam por neutralizar os efeitos da escola no processo de democratizacao.
(SAVIANI, 2008a, p.16 — grifos nossos).

E o autor, que parecia antever os estragos empreitados pelas formulagdes pos-modernas,
que ndo por acaso concentraram seus esfor¢cos nas proposi¢des sobre o curriculo conforme
demonstra os estudos de Malanchen (2014), complementa em outro texto cerca de nove anos
mais tarde:

[...] conduzindo a que, no atual clima pds-moderno, os curriculos escolares
tendam a ser sobrecarregados com atividades impregnadas do cotidiano,
do senso comum, subsumidas por orientagdes motivadas por apelos
mercadologicos e midiaticos sem qualquer consisténcia tetrica, embora
abusem do termo “pedagogia” adotando denominagdes como: “pedagogia de
projetos”, “pedagogia das competéncias”, “pedagogia da qualidade total”,
“pedagogia corporativa”, “pedagogia do professor reflexivo” e outros,
avancando até mesmo para nomenclaturas mais bizarras como “pedagogia do

amor” ¢ “pedagogia do afeto”. (SAVIANI, 20104, p.30 — grifos nossos).

Combatendo tal tendéncia dominante, Saviani (2010a) defende que “[...] a organizagdo
curricular dos varios niveis e modalidades de ensino no ambito do Sistema Nacional de
Educacdo devera tomar como referéncia a forma de organizacdo da sociedade atual,
assegurando sua plena compreensao por parte de todos os educandos.” (SAVIANI, 2010, p.32).
Neste sentido, discute o papel da cultura letrada no desenvolvimento da ciéncia e, portanto, o
lugar fundamental da escrita no curriculo®®. (SAVIANI, 1997; 2010a; 2010b e 2014b).

Como a ciéncia ndo se expressa oralmente e sim através da escrita e,
considerando, ainda, que as ciéncias sdo incorporadas as sociedades, isso
implica entdo na incorporacdo da escrita. A sociedade se organiza
pressupondo a forma de comunicagéo escrita [...]. E importante que a escola
garanta 0 acesso a cultura letrada. E sobre esta base que a sociedade se
consolida e, em consequéncia, permite o dominio de outras formas de
expressao (SAVIANI, 1997, pp.73-76).

Tal assertiva vincula-se a clareza de que o curriculo escolar, no bojo do processo
educativo, ¢ determinado pelo processo de trabalho no sentido ontoldgico do termo. Sendo “[...]
a forma como o homem produz a existéncia que vai determinar o que é necessario ele dominar
para viver nesse tipo de sociedade. O curriculo escolar € determinado pelo grau de

desenvolvimento do processo produtivo.” (SAVIANI, 1997, p.72). Nesta perspectiva, é 0 modo

109 Os estudos da psicologia histérico-cultural acerca das relages entre pensamento e linguagem e a formacéo de
conceitos auxiliam no aprofundamento da discussdo acerca do papel central que a cultura letrada ocupa no
desenvolvimento dos sujeitos. Sem o intuito de aprofundar a questdo, apenas pontuando, “[...] a palavra oportuniza
a abstracdo e a generalizagdo dos constituintes da realidade. Na sua base o pensamento formula principios e leis
cada vez mais gerais e precisos acerca da realidade concreta. Esses conhecimentos, por sua vez, se consolidam na
forma de conceitos, juizos e conclusdes. O conceito, como j& considerado, ndo existe fora da palavra, uma vez que
se forma na separacdo mental das qualidades gerais e essenciais dos objetos e sua reunificacdo na forma de imagem
significada destes” (MARTINS, 2013, pp.200-201).
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como esté organizada a sociedade atual a referéncia para a organizagdo dos niveis de ensino
(SAVIANI, 2007f, p.160), sendo as necessidades sociais que determinam o contetudo do
curriculo escolar em todos os seus niveis e modalidades (SAVIANI, 2009a, p.06). N&o se trata
de defender a formacdo para a adequacdo ao trabalho alienado; pelo contrério, trata-se de
contrapor-se ao projeto historico e formativo burgués, apontando alternativas que enfrentem as
contradicGes do sistema capitalista tendo vista a educacdo para a transigéo.

No Seminario Choque teodrico organizado pela Escola Politécnica de Sadde Joaquim
Venancio, da Fundacdo Oswaldo Cruz, realizado no Rio de Janeiro no ano de 1987, Saviani
(2003) trata da concepcao de politecnia. O excerto seguinte elucida bem o carater transitério da
educacéo escolar, que articula o presente ao futuro, ao qual estamos nos referindo:

[...] proposta de instaurar uma atividade na perspectiva da politecnia. E uma
experiéncia que pode trazer importantes subsidios para se repensar a direcdo
do sistema de ensino no pais. Isto traz alguns complicadores, pois trata-se de
articular o presente com o futuro, formulando uma proposta no interior
de um sistema de ensino cuja ordenagdo ndo corresponde exatamente ao
espirito dessa proposta. De qualquer forma, me parece que é esse 0
movimento do real. Temos de, a partir das condi¢bes disponiveis,
encontrar os caminhos para a superacao dos limites do existente. Isso vale
para a organizacdo de uma determinada instituicdo, como é o caso do
Politécnico da Salde, e também para a questdo legal, a redefinigao da politica
educacional e a reorganizacdo do sistema de ensino em todo o pais. Considero
importante formular propostas e implantar, desde agora, medidas que apontem
para uma nova situacdo, porque é a luz destas propostas e da experiéncia que
se podem incorporar, a legislagdo geral do ensino no pais, medidas mais
consistentes e mais avangadas. (SAVIANI, 2003, p.132 — grifos nossos).

Neste sentido, Saviani (2005a) aponta um eixo de referéncia para o delineamento
curricular ao longo dos niveis de ensino — o enfrentamento das contradicGes do sistema
capitalista como veremos mais detidamente no préximo capitulo. Além disto, a concepgao
historico-critica de curriculo considera as no¢des de classico, curricular e extracurricular como
critérios para a sele¢do dos contetidos de ensino.

Em sintese, pode-se considerar que o curriculo em ato de uma escola ndo é
outra coisa sendo essa propria escola em pleno funcionamento, isto é,
mobilizando todos 0s seus recursos, materiais e humanos, na direcdo do
objetivo que é a razdo de ser de sua existéncia: a educacdo das criancas e
jovens. Poderiamos dizer que, assim como o método procura responder a
pergunta: como se deve fazer para atingir determinado objetivo, o curriculo
procura responder & pergunta: o que se deve fazer para atingir determinado
objetivo. Diz respeito, pois, ao conteudo da educagdo e sua distribuicdo no
tempo e espacgo que lhe s&o destinados. Se o curriculo diz respeito ao contetido
da educacdo, para se saber o sentido do curriculo escolar importa tentar
responder a pergunta: qual é o conteldo da educacdo escolar? A esse respeito
parece ndo haver muitas davidas. O contetdo fundamental da escola se liga a
questdo do saber, do conhecimento. Mas ndo se trata de qualquer saber e sim
do saber elaborado, sistematizado. O conhecimento de senso comum se
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desenvolve e é adquirido independentemente da escola. Para o acesso ao saber
sistematizado é que se torna necessaria a escola. Ora, que implicagdes tem isso
para a questdo do curriculo? (SAVIANI, 2009, pp.1-2).

Ao discutir o papel da escola basica na socializacdo do saber sistematizado, denunciando
0 processo de neutralizacio de seus efeitos no processo de democratizagdo, Saviani (2008a)*
aponta os limites da nogdo de curriculo como - o conjunto das atividades desenvolvidas pela
escola -, que ja comecava a ser disseminada na época. Em um texto mais recente, Saviani
(2009)*** reconhece que o conceito, disseminado pelas correntes que Tomaz Tadeu da Silva
(2009) denomina de teorias criticas do curriculo, representa “[...] um avango em relagdo a nogao
corrente que identifica curriculo com programa ou elenco de disciplinas. Mas apresenta,
também, alguns problemas.” (SAVIANI, 2009, p.2). Afinal,

[...] se tudo o que acontece na escola é curriculo, se se apaga a diferenga entre
curricular e extracurricular, entdo tudo acaba adquirindo 0 mesmo peso; e
abre-se 0 caminho para toda sorte de inversdes e confusdes que terminam por
descaracterizar o trabalho escolar. Com isso, facilmente o secundario pode
tomar o lugar daquilo que é principal, deslocando-se, em consequéncia, para
0 ambito do acessorio aquelas atividades que constituem a razdo de ser da
escola. (SAVIANI, 2008a, p.16; SAVIANI, 2009, p.2).

Diante dos limites de ambas as acepg¢des, Saviani (2008a) corrige a definicdo dita
‘critica’ acrescentando-lhe o adjetivo ‘nucleares’, propondo a seguinte defini¢do, segundo ele
provisoria: “[...] curriculo é o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola.”
(SAVIANI, 2008a, p.16). Compreendendo o curriculo como as atividades essenciais que a
escola ndo pode deixar de desenvolver, sob pena de perder sua a especificidade, o autor
estabelece a distingdo entre os aspectos curriculares e os extracurriculares.

Ao referir-se a escola basica, o autor destaca que as comemoracgdes (Semana Santa;
Semana do Indio, Semana das maes, Festa junina, etc.), e os temas transversais (educacio
ambiental, educacdo sexual, educacédo para o transito), por exemplo, que séo extracurriculares,
fazendo sentido apenas quando enriquecem as atividades curriculares, ndo devendo substitui-
las ou prejudica-las, acabam se sobrepondo as atividades nucleares. Os aspectos curriculares,

portanto, principais no curriculo, cedem lugar ao saber cotidiano, o que significa a

110 Mais precisamente no Capitulo 1, intitulado “Sobre a natureza e a especificidade da educagdo” que resultou da
comunicagdo realizada pelo autor no Seminario organizado pelo INEP em 1984 em Brasilia, tal intervencdo
incorporava o texto da palestra denominada “O papel da escola basica no processo de democratizagdo da sociedade
brasileira” realizada em 1983 em Olinda.

11 O texto intitulado Educacdo escolar, curriculo e sociedade: os saberes necessarios a formacdo docente foi
elaborado para a Conferéncia a ser proferida no 2° Simposio Internacional de Formacion Docente: El
curriculum, un espacio de participacion. Misiones, Argentina, 4, 5 e 6 de junio de 2009. Contudo, a conferéncia
ndo chegou a acontecer porque o evento foi cancelado. O material nos foi disponibilizado pelo autor por email.
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secundarizagdo do que é nuclear no curriculo, juntamente com o esvaziamento e a neutralizagdo
do papel da escola, do trabalho educativo e do professor no processo de democratizacdo da
riqueza historicamente produzida pela humanidade, que passa pela apropriacdo da cultura
erudita, do conhecimento sistematizado. Portanto, em termos dos critérios para a selecdo dos
contetdos curriculares, conforme reiterou Saviani durante a segunda questdo da entrevista,
numa visdo como a da pedagogia historico-critica, de carater dialético, as atividades
extracurriculares podem ser previstas no planejamento desde que colocadas a servico do
objetivo principal da escola, e ndo de maneira espontaneista e assistematica. (Informacéo
verbal!?),

Partindo da indicacdo feita por Gramsci (1985) que ao tratar da organizagéo da escola e
da cultura na obra Os intelectuais e a organizacdo da cultura, sugere ser necessario entrar na
fase classica, racional da escola ativa, buscando nos proprios fins a atingir a fonte natural para
elaborar seus métodos e formas, Saviani (2008a) diz ter a impressdo de que ainda ndo entramos
na fase classica, que é a

[...] fase em que ocorreu uma depuracdo, superando-se 0s elementos proprios
da conjuntura polémica e recuperando-se aquilo que tem carater permanente,
isto €, que resistiu aos embates do tempo. Classico, em verdade, é 0 que
resistiu ao tempo. (SAVIANI, 2008a, p.18).

Estabelece uma distin¢do entre o tradicional e o classico, explicando que tradicional é o
que se refere ao passado, ao arcaico, ao ultrapassado, ja a validade do classico extrapola o
momento em que foi criado. O cléssico ¢ “[...] aquilo que se firmou como fundamental, como
essencial.”, (SAVIANI, 2008a, p.14). Tomando 0 conceito de classico como critério para
pensar a escola, afirma:

Ora, o cléassico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber sistematizado.
Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar 0s
métodos e as formas de organizagdo do conjunto das atividades da escola, isto
é, do curriculo. E aqui n6és podemos recuperar 0 conceito abrangente de
curriculo: organizacdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempo escolares. Um curriculo é, pois, uma escola funcionando,
quer dizer, uma escola desempenhando a funcdo que Ihe é propria. Vé-se,
assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado.
E necessario viabilizar as condicdes de sua transmissao e assimilaco. 1sso
implica dosé-lo e sequencid-lo de modo que a crianga passe gradativamente
do seu ndo-dominio ao seu dominio. Ora, o saber dosado e sequenciado para
efeitos de sua transmiss@o-assimilacdo no espaco escolar, ao longo de um
tempo determinado, ¢ o que nds convencionamos chamar de ‘saber escolar’.
(SAVIANI, 20083, p.18 — grifos nossos).

112 SAVIANI, D. Entrevista. [jun. 2014]. Entrevistadores: Carolina Nozella Gama e Claudio de Lira dos Santos
Junior. Salvador-Campinas. 2014. 1 arquivo de video (2h 56min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita
no Apéndice H desta tese.
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Em um texto mais recente mencionado anteriormente, Saviani (2009) retoma a
formulacdo do excerto anterior, voltando a frisar que “[...] os conhecimentos desenvolvidos no
ambito das relagdes sociais ao longo da histdria ndo sao transpostos direta e mecanicamente
para o interior das escolas na forma da composi¢cdo curricular”’, sendo necessario criar as
condi¢des para que ocorra sua apropriagdo pelos estudantes. Esta ¢ a condicdo em que “[...] os

conhecimentos sistematizados passam a integrar os curriculos das escolas.” (SAVIANI, 2009,

p.3).

Se 0s conhecimentos produzidos socialmente, no que se refere a educacao,
nado interessam por si mesmos e se 0 conjunto dos saberes mobilizados pelo
educador se articulam em funcéo do objetivo propriamente pedagdgico que se
liga ao desenvolvimento do educando, entdo ndo sao os saberes, enquanto tais,
gue determinam a construcdo dos curriculos escolares. Ao contrério disso, séo
0s objetivos educativos que determinam a selecdo dos saberes que
deverd@o compor a organizagdo dos curriculos. [...] No primeiro caso, ou
seja, se se entender que sdo 0s conhecimentos socialmente produzidos que
determinam a organizacgdo curricular, n6s teriamos os saberes ja constituidos
externamente a educacdo e por critérios também externos a ela, saberes estes
a partir dos quais se determinaria o contetildo do ensino e, portanto, o curriculo.
No segundo caso, isto &, considerando-se 0s objetivos educacionais como
determinantes do curriculo, nés partimos da situacdo educacional e, por
critérios dela derivados, determinam-se os contetddos do trabalho educativo.
A partir dai cabe definir, entre os saberes disponiveis socialmente, 0s
conhecimentos que devem integrar os curriculos escolares selecionando-
se, em consequéncia, os aspectos considerados relevantes para a educacéo e
estabelecendo a forma e o lugar que vao ocupar nos curriculos [...].
(SAVIANI, 2009, pp.13-14 — grifos nossos).

Como vemos, o autor ndo perde de vista o que define como sendo o objeto da educacao
- a identificacdo dos elementos culturais necessarios a humanizacéo e a descoberta das formas
mais adequadas para que eles sejam apropriados. Neste sentido, supera tanto o equivoco da
Escola Nova que subordina os contetdos aos métodos nos processos de ensino e aprendizagem,
guanto o ensino tradicional que perde de vista seus fins, tornando os contetdos que transmitia
mecanicos e vazios de sentido. Discorda que todo automatismo seja negacdo da liberdade,
conforme afirma o escolanovismo. Salienta que o automatismo é condicdo da liberdade, e que
ndo é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Cita o exemplo de quando

se aprende a dirigir, quanto cada ato exige a méxima atencao, e conclui:

A liberdade s6 sera atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre
no momento em que os mecanismos forem fixados. Portanto, por paradoxal
que pareca, é exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo
praticados automaticamente que se ganha condi¢Ges de se exercer, com
liberdade, a atividade que compreende os referidos atos. Entdo, a atencdo
liberta-se, ndo sendo mais necessario tematizar cada ato. Nesse momento, €
possivel ndo apenas dirigir livremente, mas também ser criativo no exercicio
dessa atividade. E s6 se chega nesse ponto quando o processo de
aprendizagem, enquanto tal, completou-se. Por isso, é possivel afirmar que o
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aprendiz, no exercicio daquela atividade que é objeto de aprendizagem, nunca
é livre. Quando ele for capaz de exercé-la livremente, nesse exato momento
ele deixou de ser aprendiz. (SAVIANI, 2008a, p.19).

Explica que o mesmo ocorre com os diferentes campos de aprendizagem, como, por
exemplo, a alfabetizacdo, em que certos automatismos precisam ser incorporados, tornando-se
parte do nosso organismo, do nosso ser, ao ponto de ndo conseguirmos mais lembrar de como
éramos antes de domina-los; ao ponto de terem se tornado naturais para nés, fazendo parte da
nossa “segunda natureza”.

A medida que vai se libertando dos aspectos mecanicos, o alfabetizando pode,
progressivamente, ir concentrando cada vez mais sua aten¢do no contetdo,
isto é, no significado daquilo que é lido ou escrito. Note-se que se libertar,
aqui, ndo tem o sentido de se livrar, quer dizer, abandonar, deixar de lado os
ditos aspectos mecénicos. A libertacdo s6 se d& porque tais aspectos foram
apropriados, dominados e internalizados, passando, em consequéncia, a
operar no interior de nossa prépria estrutura organica. Poder-se-ia dizer que o
que ocorre, nesse caso, € uma superacdo no sentido dialético da palavra. Os
aspectos mecénicos foram negados por incorporacdo e ndo por exclusdo.
Foram superados porque negados enquanto elementos externos e afirmados
como elementos internos. (SAVIANI, 2008a, p.20).

Conclui que sO6 se chega a aprendizagem através de um processo deliberado e
sistematico. O curriculo devera traduzir essa organizacdo dispondo o tempo, 0s agentes e 0S
instrumentos necessarios para que se alcance a aprendizagem, ou seja, para que se adquira um
habitus, (SAVIANI, 2008a).

Adquirir um habitus significa criar uma situagdo irreversivel. Para isso,
porém, é preciso ter insisténcia e persisténcia; faz-se mister repetir muitas
vezes determinados atos até que eles se fixem. N&o é, pois, por acaso que a
duracéo da escola primaria é fixada em todos os paises em pelo menos quatro
anos. [...] do mesmo modo que a interrupcéo, o abandono do volante antes que
se complete a aprendizagem determinara uma reversao, também isso ocorre
com o aprendizado da leitura. Inversamente, completado o processo,
adquirido o habitus, atingida a segunda natureza, a interrupcéo da atividade,
ainda que por longo tempo, ndo acarreta a reversao. Consequentemente, se é
possivel supor, na escola basica, que a identificagdo e o reconhecimento dos
mecanismos elementares possam ocorrer no primeiro ano, a fixagdo desses
mecanismos supBe uma continuidade gue se estende por pelo menos mais trés
anos. E importante assinalar que essa continuidade se dara através do
conjunto do curriculo da escola elementar. A crianga passara a estudar
ciéncias naturais, historia, geografia, aritmética através da linguagem escrita,
isto é, lendo e escrevendo de modo sistematico. Da-se, assim, 0 seu ingresso
no universo letrado. Em suma, pela mediac¢do da escola, acontece a passagem
do saber espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura
erudita. (SAVIANI, 20083, p.21 — grifos nossos).

A nocdo de habitus auxilia-nos a refletir sobre como deve se dar a organizacédo e
sistematizacao logica e metodoldgica do conhecimento. A nosso ver tal nogdo coaduna com a

formulacdo dos Ciclos de Escolarizagdo, segundo o qual “[...] os contetidos s@o tratados
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simultaneamente, constituindo-se referéncias que vdo se ampliando no pensamento do
estudante de forma crescente, espiralada, na passagem de um ciclo para outro, desde a
constatacdo de um ou varios dados da realidade, até sua interpretacdo, compreensdo e
explicacdo. (TAFFAREL et.al., 2009, p.195). A medida que avancam os ciclos o conhecimento
vai sendo tratado de maneira mais complexa, de forma que o estudante passe por sucessivas
aproximacdes no processo de conhecimento. Pautado na l6gica dialética, tal perspectiva, aponta
para a superacdo do trato com o conhecimento fragmentado, estatico, unilateral, linear, etapista,
dentro dos principios da logica formal, por principios curriculares pautados na totalidade,
movimento, mudanca qualitativa e contradi¢do. VVoltaremos a esta questao no préximo capitulo.

Cabe, portanto a escola, possibilitar que a crianca supere aquilo que ela ja traz consigo
e acessa cotidianamente; propiciando através do acesso a cultura erudita, a “[...] apropriagdo de
novas formas por meio das quais se podem expressar 0s proprios contetdos do saber popular.”,
como ja foi dito anteriormente ndo se trata de exclui-lo, mas supera-lo, torna-lo rico em novas
determinages, (SAVIANI, 2008a, p.22).

Sendo uma determinag@o que se acrescenta, a restricdo do acesso a cultura
erudita conferira aqueles que dela se apropriam uma situagdo de privilégio,
uma vez gue o aspecto popular ndo lhes é estranho. A reciproca, porém, nao é
verdadeira: os membros da populacdo marginalizada da cultura letrada
tenderdo a encara-la como uma poténcia estranha que os desarma e domina.
(SAVIANI, 2008a, p.22).

A consideracao do papel da escola como central para propiciar o acesso a cultura erudita
por parte dos trabalhadores traz indicacGes sobre o carater objetivo do conhecimento e a
universalidade da cultural®®. Além disto, apresenta exigéncias para o &mbito da formagio e
atuacdo dos professores.

Saviani (2008a) recupera e aprofunda a discussdo acerca da objetividade do
conhecimento ao intervir, em 1983, na polémica entre Guiomar Namo de Mello e Paolo
Nosella a respeito da competéncia técnica e do compromisso politico''*. Neste texto, Saviani
retoma a discussdo iniciada no final do capitulo 3 e desdobrada no decorrer do capitulo 4 do
livro Escola e Democracia, quando trata da relacdo entre educacdo e politica, chamando
atencdo sobre a importancia politica da educacéo residir na garantia de que a especificidade da

pratica educativa se cumpra. Vale registrar ainda, que tal intervencdo demonstra a permanente

113 para aprofundar esta discussédo ver a tese de Malanchen (2014), que discorre sobre a questdo do curriculo a luz
da pedagogia historico-critica, tomando como objeto de analise as relages internas que sustentam a triade
curriculo, cultura e conhecimento.

114 Conforme ja explicitamos anteriormente, tal intervencdo encontra-se publicada como capitulo 2 do livro
“Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacdes”.
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preocupacdo do autor e seu esfor¢o para contribuir com o necessario acimulo de forgas, € a
unificacdo das lutas entre as forcas progressistas no campo educacional®*®.

Ao tratar da divergéncia entre Mello e Nosella, explica que a mesma deriva da diferenca
entre os conceitos do qual cada um deles parte. Mello parte de ‘saber escolar’, € mesmo tendo
clareza de que nas condicGes atuais ele é dominado e controlado pela burguesia, entende que é
interesse da classe trabalhadora dominé-lo e coloca-lo a servico dos seus interesses. Ja Nosella,
partindo da ‘concepg¢do historico-proletaria de cultura’, pensa que isso nao e suficiente, pois o
saber burgués ¢ nefasto aos interesses dos trabalhadores. Assim, para Nosella, “[...] enquanto o
saber escolar for dominantemente burgués, a tarefa principal do movimento proletario é
proceder a critica desse saber.”, o que supde nos colocarmos desde o inicio do ponto de vista
da ‘cultura histérico-proletaria’. Dai “[...] emergira um novo saber escolar e, consequentemente,
uma nova competéncia técnica (no campo pedagogico).” (SAVIANI, 2008a, p.55). Saviani
explica que Mello, por sua vez, admite que a escola tem a ver com o saber universal.

Portanto, se o saber escolar, em nossa sociedade, & dominado pela burguesia,
nem por isso cabe concluir que ele é intrinsecamente burgués. Dai a
conclusdo: esse saber, que, de si, ndo é burgués, serve, no entanto, aos
interesses burgueses, uma vez que a burguesia dele se apropria, coloca-o a seu
servigo e o sonega das classes trabalhadoras. Portanto, é fundamental a luta
contra essa sonegacao, uma vez que é pela apropriagdo do saber escolar por
parte dos trabalhadores que serdo retirados desse saber seus caracteres
burgueses e se lhe imprimirdo os caracteres proletarios. Paolo vé nessa
maneira de entender o problema a afirmacdo da neutralidade cientifico-
cultural. Tratar-se-ia de uma interpretagdo abstrata e a-histdrica do saber; dai
a crenga num saber universal. Reclama, pois, a necessidade de historicizagdo
dos conceitos. (SAVIANI, 2008a, p.55).

Sobre isso 0 autor salienta que é preciso superar a falsa afirmativa positivista que

identifica objetividade e neutralidade como sindnimas, explicando que:

[...] a questdo da neutralidade (ou da ndo-neutralidade) é uma questdo
ideoldgica, isto é, diz respeito ao carater interessado ou ndo do conhecimento,
enquanto a objetividade (ou ndo-objetividade) é uma questdo gnosioldgica,
isto é, diz respeito a correspondéncia ou ndo do conhecimento com a realidade
a que se refere.” (SAVIANI, 2008a, p.57).
E sabido que a neutralidade é impossivel, pois ndo existe conhecimento neutro e
desinteressado. Porém, o fato do conhecimento ser sempre interessado ndo significa a
impossibilidade da objetividade. Assim, “[...] dizer que determinado conhecimento € universal

significa dizer que ele é objetivo, isto é, se ele expressa as leis que regem a existéncia de

115 Além de em outras intervencdes, tal preocupacdo pode ser localizada nos textos de Saviani (2012) no livro
“Pedagogia histdrico-critica e luta de classes na educagdo escolar”, em que juntamente com Newton Duarte e
outros autores responde as criticas sofridas no proprio campo marxista, especialmente, no que diz respeito a
polémica entorno da relacéo trabalho e educagéo.
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determinado fenémeno, trata-se de algo cuja validade é universal.” (SAVIANI, 2008a, pp.57-
58).

Independentemente dos juizos pessoais ou de interesses particulares de etnias, classe,
movimentos sociais e politicos ha conhecimentos que ultrapassam tais dimensdes e dao conta
de explicar fatos ou relacbes que estdo fora do circulo de percep¢do ou daquilo que os
individuos julgam ser ou ndo verdadeiro.

Assim, o conhecimento das leis que regem a natureza tem carater universal,
portanto, sua validade ultrapassa os interesses particulares de pessoas, classes,
épocas e lugar, embora tal conhecimento seja sempre histérico, isto é, seu
surgimento e desenvolvimento sdo condicionados historicamente. O mesmo
cabe dizer do conhecimento das leis que regem, por exemplo, a sociedade
capitalista. Ainda que seja contra os interesses da burguesia, tal conhecimento
é valido também para ela. (SAVIANI, 2008a, p.58).

Portanto, buscar a objetividade do conhecimento diz respeito a explicitacdo das
multiplas determinacBes que produzem e explicam os fatos historico-sociais. Logo, a
historicizacdo ao invés de negar a objetividade e a universalidade do saber, € a forma de resgata-
las.

Com efeito, o saber escolar pressupbe a existéncia do saber objetivo (e
universal). Alias, o que se convencionou chamar de saber escolar ndo é outra
coisa sendo a organizagdo sequencial e gradativa do saber objetivo disponivel
numa etapa histérica determinada para efeito de sua transmissao-assimilagédo
ao longo do processo de escolarizag&o. [...] Assim entendido, longe de se opor
a ‘concepgdo historico-proletaria de cultura’, o saber escolar constitui o seu

ponto de partida [...] (ibid, p.62).

Esta clareza, quanto a necessidade de pensarmos a formacdo para a transicdo, é
fundamental, pois ndo daremos o salto necessario para 0 modo de producdo comunista, e para
uma formacdo omnilateral de uma hora para uma outra. Pelo contrério, considerando as
contradicdes internas da sociedade capitalista é possivel e necesséario agirmos no presente
apoiados no que a humanidade acumulou ao longo da sua historia, vislumbrando a superacao
do atual modo de producdo da existéncia e seu projeto formativo, tendo como horizonte
histrico o comunismo e a formacdo omnilateral. O agir no hoje em defesa dos interesses da
classe trabalhadora perpassa, sem sombra de davida, pela defesa da apropriacdo do
conhecimento objetivo pelos trabalhadores e pela defesa de uma escola publica de qualidade
que garanta tal apropriagéo. Afinal, conforme ressalta Duarte (2006),

[...] o fato de boa parte da producdo cientifica e artistica terem sido apropriadas
pela burguesia, transformando-se em propriedade privada e tendo seu sentido
associado ao universo material e cultural burgués, ndo significa que os
conhecimentos cientificos e as obras artisticas sejam inerentemente burgueses.
(DUARTE, 2006, p.615).
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Destarte, concordamos com Guiomar Namo de Mello, neste aspecto, quando partindo
do entendimento de que a competéncia técnica dos professores “[...] compreende o dominio
tedrico e pratico dos principios e conhecimentos que regem a institui¢ao escolar”, defende que
a funcdo politica da educacdo escolar se cumpre pela mediacdo da competéncia técnica.
(SAVIANI, 200843, p.29).

Consequentemente, é também pela mediagdo da competéncia técnica que se
chega ao compromisso politico efetivo, concreto, préatico, real. Na verdade, se
a técnica, em termos simples, significa a maneira considerada correta de se
executar uma tarefa, a competéncia técnica significa o conhecimento, o
dominio das formas adequadas de agir: €, pois, 0 saber-fazer. Nesse sentido,
ao nos defrontarmos com as camadas trabalhadoras nas escolas, ndo parece
razoavel supor que seria possivel assumirmos o compromisso politico que
temos para com elas sem sermos competentes na nossa pratica educativa. O
compromisso politico assumido apenas no nivel do discurso pode dispensar a
competéncia técnica. Se se trata, porém, de assumi-lo na pratica, entdo nao é
possivel prescindir dela. Sua auséncia ndo apenas neutraliza 0 compromisso
politico mas também o converte no seu contrario, ja que dessa forma caimos
na armadilha da estratégia acionada pela classe dominante que, quando nao
consegue resistir as pressdes das camadas populares pelo acesso a escola, ao
mesmo tempo em que admite tal acesso esvazia seu contetdo, sonegando 0s
conhecimentos também (embora ndo somente) pela mediacdo da
incompeténcia dos professores. (SAVANI, 2008a, p.36).

Considerando isto, parafraseando Gramsci (1985) ao tratar da critica feita pela escola
ativa na sua época, Saviani (2008a) conclui que é necessario superarmos a fase romantica da
defesa do compromisso politico em educagdo, passando a sua fase classica, o que significa
encontrar nos fins a atingir a fonte para a elaboracdo das formas adequadas de realiza-los.

Ora, a identificagdo dos fins implica imediatamente competéncia politica e
mediatamente competéncia técnica; a elaboragdo dos métodos para atingi-los
implica, por sua vez, imediatamente competéncia técnica e mediatamente
competéncia politica. Logo, sem competéncia técnico-politica ndo é possivel
sair da fase romantica. (SAVIANI, 2008a, pp.63-64).

O esvaziamento de conteudo dos curriculos escolares encontra respaldo na
disseminacéo de falsas dicotomias postas como objecdes as formulagdes defendidas no ambito
da pedagogia historico-critica. Tais objecGes vém sendo colocadas desde a década de 1980,
tendo sido respondidas/contrapostas por Saviani também desde esse periodo, como na
exposicao realizada no seminario organizado pela Associacdo Nacional de Educagdo (ANDE)
em 1985, publicada no terceiro capitulo do livro Pedagogia historico-critica: primeiras
aproximacdes. Optamos por sintetiza-las uma a uma na sequéncia, visto que elas se mantem

atuais.
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3.4.1. A critica da critica: superando as falsas dicotomias

A medida que foi se destacando na discussdo pedagdgica, a concepcao histrico-critica
comegou a sofrer criticas, as quais segundo Saviani (2008a) foram/sdo realizadas tanto pelos
conservadores de direita, quanto os de ultraesquerda, que consideram que ser critico é negar
inteiramente tudo o que a burguesia produziu, o que os aproxima da direita.

De acordo com Saviani (2008a), as oposicdes a pedagogia historico-critica costumam
assumir a forma de falsas dicotomias, a saber: Forma e contetido; Socializacao versus Producgéo
do saber; Saber versus Consciéncia; Saber acabado versus Saber em processo; Saber Erudito
versus Saber popular ou Ponto de Partida versus Ponto de Chegada. O autor contra argumenta
rebatendo cada uma delas.

Iniciando pela oposicdo entre forma e contelido explica que para esta objecdo a
pedagogia historico-critica seria conteudista e desconsideraria as formas, processos e métodos
pedagdgicos. Saviani retoma textos em que refuta tal oposicdo, a saber: 1) “Sentido da
pedagogia e papel do pedagogo”, publicado na Revista da ANDE, n. 9, 1985, no qual enfatiza
que a questdo central da pedagogia é a questdo dos métodos, dos processos, pois o contetido, 0
saber sistematizado ndo interessa a pedagogia como tal. Faz a distingdo entre o cientista (a0
qual interessa 0 avanco da ciéncia), e o professor (que esta mais interessado em ver progredir o
aluno); 2) texto de 1971 incluido no livro de 1980 — “Educagdo: do senso comum a consciéncia
filosofica”, no qual afirmou que o melhor gedgrafo ndo sera necessariamente o melhor professor
de geografia, assim como o melhor escritor ndo sera o melhor professor de portugués.

Porque para ensinar é fundamental que se coloque inicialmente a seguinte
pergunta: para que serve ensinar uma disciplina como geografia, historia ou
portugués aos alunos concretos com 0s quais se vai trabalhar? Em que essas
disciplinas sdo relevantes para 0 progresso, para O avango e para 0
desenvolvimento desses alunos? Dai surge o problema da transformacao do
saber escolar. Essa transformacdo é o processo por meio do qual se
selecionam, do conjunto do saber sistematizado, os elementos relevantes
para o crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses elementos
numa forma, numa sequéncia tal que possibilite a sua assimilagdo. Assim,
a questdo central da pedagogia é o problema das formas, dos processos, dos
métodos; certamente, ndo considerados em si mesmos, pois as formas so
fazem sentido quando viabilizam o dominio de determinados contetdos. [...]
Os contetdos ndo representam a questdo central da pedagogia, porque se
produzem a partir das relagfes sociais e se sistematizam com autonomia em
relacdo a escola. A sistematizacdo dos contelidos pressupe determinadas
habilidades que a escola normalmente garante, mas ndo ocorre no interior das
escolas de educacdo basica. A existéncia do saber sistematizado coloca a
pedagogia 0 seguinte problema: como torna-lo assimilavel pelas novas
geraces, ou seja, por aqueles que participam de algum modo de sua producéo
enquanto agentes sociais, mas participam num estagio determinado, estagio



168

este que é decorrente de toda uma trajetdria histérica? (SAVIANI, 2008a,
pp.74-76 — grifos nossos).

A respeito da dicotomia socializacéo versus producao do saber, o autor explica que a
objecdo formulada a pedagogia historico-critica diz que ao defender a socializagdo do saber
elaborado estaria voltando a Durkheim, que dizia que a funcdo da escola é socializadora.
Saviani rebate tal oposi¢do argumentando que é necessario situar o contexto e sob que base se
utiliza tal expressao, caso contrario, teriamos que concluir que Marx e todos os socialistas sao
durkheimianos, afinal, a bandeira basica do socialismo € a socializa¢do dos meios de producéo.

Ora, é sobre a base da questdo da socializacdo dos meios de producgdo que
consideramos fundamental a socializacdo do saber elaborado. 1sso porque o
saber produzido socialmente € uma forca produtiva, € um meio de produgéo.
Na sociedade capitalista, a tendéncia é torna-lo propriedade exclusiva da
classe dominante. Ndo se pode levar essa tendéncia as Ultimas consequéncias
porque isso entraria em contradicdo com 0s préprios interesses do capital.
Assim, a classe dominante providencia para que o trabalhador adquira algum
tipo de saber, sem o que ele ndo poderia produzir; se o trabalhador possui
algum tipo de saber, ele é dono de for¢a produtiva e no capitalismo os meios
de produgdo sdo propriedade privada! Entdo, a histéria da escola no
capitalismo traz consigo essa contradigdo. (SAVIANI, 2008a, pp.76-77).

Relembrando a recomendacdo de Adam Smith, de que a educacdo dos trabalhadores
deveria ser em doses homeopaticas, 0 minimo necessario de instrucdo para serem produtivos e
fazer crescer o capital, retoma o texto “Extensdo universitaria, uma abordagem n&ao
extencionista” (1984), no qual explicou que o taylorismo é um processo pelo qual o saber dos
trabalhadores é desapropriado e apropriado pelos setores dominantes, elaborado e desenvolvido

de forma parcelada, e explica:

Elaboragdo do saber ndo é sindbnimo de producéo do saber. A producéo do
saber é social, ocorre no interior das relagdes sociais. A elaboragdo do saber
implica expressar de forma elaborada o saber que surge da préatica social. Essa
expressao elaborada supfe o dominio dos instrumentos de elaboracdo e
sistematizagdo. Dai a importancia da escola: se a escola ndo permite 0 acesso
a esses instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de
ascender ao nivel da elaboracdo do saber, embora continuem, pela sua
atividade pratica real, a contribuir para a produgdo do saber. O saber
sistematizado continua a ser propriedade privada a servico do grupo
dominante. (SAVIANI, 2008a, p.77 — grifos nossos).

Sobre a objecdo saber versus consciéncia, que acusa a pedagogia historico-critica de
dar mais importancia a aquisi¢do do saber do que a consciéncia critica, Saviani afirma que tal
acusacao pressupde que é possivel desenvolver a consciéncia & margem do saber, como se 0
acesso ao saber pudesse ocorrer de forma inconsciente. “[...] o nivel de consciéncia dos

trabalhadores aproxima-se de uma forma elaborada a medida que eles dominam os instrumentos
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de elaboracéo do saber. Nesse sentido € que a propria expressao elaborada da consciéncia de
classe passa pela questdo do dominio do saber.” (SAVIANI, 2008a, p.78). Sobre o papel dos
conteudos escolares e conhecimento cientifico no desenvolvimento psiquico e da consciéncia,
Duarte (2006, p. 617) afirma que:

Uma das criticas mais inconsistentes feitas aos conteidos escolares € a de que
eles seriam, em geral, abstratos, como se as abstracGes fossem algo a ser
evitado na formacdo e na vida das pessoas. A histdria da ciéncia, da arte e da
filosofia € a maior prova da inconsisténcia dessa critica. E por meio das
abstracGes que a humanidade conhece, explica e representa a realidade social
e natural. Ao possibilitar aos alunos o acesso as abstracOes cientificas,
artisticas e filoséficas, a escola permite que esses alunos dominem referéncias
indispensaveis para a andlise critica do mundo no qual o aluno vive e da
concepcdo de mundo que serve de mediadora em suas relagdes com esse
mundo. (DUARTE, 2006, p.617).

Sobre a oposicdo entre saber acabado e saber em processo, segundo a qual a
pedagogia histdrico-critica entenderia o saber como algo definitivo e acabado, tratando-se
apenas de transmiti-lo, Saviani explica que ao considerar que o saber é produzido socialmente,
ja supde-se que ele estd sendo produzido, ndo sendo acabado.

A producéo social do saber é historica, portanto ndo é obra de cada geragéo
independente das demais. O problema da pedagogia é justamente permitir que
as novas geracoes se apropriem, sem necessidade de refazer o processo, do
patrimdnio da humanidade, isto é, daqueles elementos que a humanidade ja
produziu e elaborou. N&o podemos fazer com que cada crianga volte a Idade
da Pedra Lascada para poder depois atingir, na idade adulta, o dominio do
saber cientifico, tal como € formulado em nossa época. [...] O fato de falar na
socializagdo de um saber supGe um saber existente, mas isso ndo significa que
o saber existente seja estatico, acabado. E um saber suscetivel de
transformacdo, mas sua propria transformacéo depende de alguma forma do
dominio deste saber pelos agentes sociais. Portanto, o acesso a ele imp&e-se.
(SAVIANI, 20084, p.78).

A propdsito da oposicdo entre saber erudito versus saber popular (ou ponto de partida
versus ponto de chegada), segundo a qual a pedagogia historico-critica estaria valorizando a
cultura erudita em detrimento da cultura popular, e ao centrar-se no ponto de chegada, estaria
desconsiderando o ponto de partida. Saviani identifica que:

Tradicionalmente, a concepgdo dominante considera que a Gnica cultura digna
desse nome € a cultura erudita. Cultos seriam os intelectuais, 0s que estudaram
e tiveram acesso a cultura letrada. O povo seria inculto porque suas formas de
consciéncia e de saber sdo espontaneas, assistematicas. Em contraposicéo a
essa tendéncia, firma-se uma outra que acabou por concluir que s a cultura
popular é digna desse nome, € a cultura legitima, auténtica. A cultura erudita
seria uma cultura espuria, artificial; deveriamos trabalhar com a cultura
popular porque ai estd a verdade, a forga, a consisténcia. A outra seria uma
cultura ornamental, que s6 serviria para legitimar mecanismos de um poder
obtido pela forca material. [...] ai chamo a atencdo para o fato de que o saber
é histdrico, e como tal € apropriado pelas classes dominantes, mas isso ndo
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significa que ele seja inerentemente dominante. O que hoje é denominado
‘saber burgués’ ¢ um saber do qual a burguesia se apropriou e colocou a
servigo de seus interesses. Em suma, o que parece importante entender é o
seguinte: essa dicotomia entre saber erudito como saber da dominacéo e saber
popular como saber auténtico préprio da libertacdo é uma dicotomia falsa.
Nem o saber erudito é puramente burgués, dominante, nem a cultura popular
é puramente popular. A cultura popular incorpora elementos da ideologia e da
cultura dominantes que, ao se converterem em sendo comum, penetram nas
massas. (SAVIANI, 2008a, p.79).

Demonstrada a falsa dicotomia entre saber erudito e saber popular, o autor retoma a
questdo que considera central levantada no livro Educacéo: do senso comum & consciéncia
filoséfica - como a populacéo pode ter acesso as formas do saber sistematizado de modo que
expressem de forma elaborada os seus interesses? A resolucéo de tal questdo levaria a uma
“cultura popular elaborada, sistematizada”, o que apontaria para a superacao dessa dicotomia,
“[...] porque se o0 povo tem acesso ao saber erudito, o saber erudito ndo ¢ mais sinal distintivo
de elites, quer dizer, ele torna-se popular. A cultura popular, entendida como aquela que o povo
domina, pode ser a cultura erudita, que passou a ser dominada pela populacdo.” (SAVIANI,
2008a, pp.79-80).

Quanto a dicotomia ponto de partida versus ponto de chegada, que esté ligada a
dicotomia abordada anteriormente, o autor retoma a questdo acerca do problema pedagogico
tratada no texto Para além da curvatura da vara, a saber: a diferenca entre ponto de partida e
ponto de chagada. Volta a salientar que o processo pedagogico deve alcancar no ponto de
chegada aquilo que no ponto de partida ndo estava dado, assim, “[...] tomando o processo
educativo como ponto de partida e ponto de chegada, serd possivel construir curriculos que
incorporem as contribuicdes correspondentes aos diferentes saberes em que se recorta o
conhecimento socialmente produzido.” (SAVIANI, 2009, p.15). Em outras palavras, ¢
necessario que a escola considere a cultura popular como ponto de partida expressando-a em
termos eruditos, conforme explicitado no livro Educacdo: do senso comum a consciéncia
filosofica, analisado no inicio deste capitulo.

Se as escolas se limitarem a reiterar a cultura popular, qual seréa sua fungdo?
Para desenvolver cultura popular, essa cultura assistematica e espontanea, o
povo ndo precisa de escola. Ele a desenvolve por obra de suas proprias lutas,
relagdes e praticas. O povo precisa da escola para ter acesso ao saber erudito, ao
saber sistematizado e, em consequéncia, para expressar de forma elaborada os
contetdos da cultura popular que correspondem aos Sseus interesses.
(SAVIANI, 2008a, p.80).

Esta questdo foi aprofundada na entrevista que realizamos com o autor ao indagarmos

sobre como se daria a formulagdo da ‘cultura popular’ em termos eruditos. Saviani explicou
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que esse caminho se da por meio da apropriagdo da escrita, para que se possa tomar 0s
elementos da chamada cultura popular expressando-os de forma escrita.

Isso tem uma importdncia a meu ver para a questdo educacional, para a
questdo escolar, justamente porque se trata ai de, por meio da escola,
possibilitar & populacgdo, as camadas populares, aos trabalhadores, 0 acesso as
formas elaboradas de cultura, de tal modo que ai eles poderdo entdo expressar
0S seus interesses, as suas, a sua visdo de mundo, as suas necessidades ndo
apenas na forma elaborada espontdnea, mas também na forma elaborada
sistematica. E isso que eu trabalho também na introducdo do livro “Educacio:
do senso comum a consciéncia filosofica”, demonstrando que a concepgao dos
trabalhadores deve se expressar de forma elaborada, de forma logicamente t&o
consistente quanto agquela que expressa os interesses dominantes, do contrario,
eles ficardo em posicdo subordinada, subalterna e ndo terdo condicbes de
disputar com a classe dominante a luta social e fazer prevalecer os proprios
interesses e aspiragdes. [...] Entdo eu ndo preciso utilizar apenas os contetdos
reconhecidos, né, como proprios da forma culta, eu ndo preciso apenas tomar
o0s grandes escritores como referéncia para o desenvolvimento da linguagem
escrita. Eu posso tomar também os contetidos populares e incorpora-los a esse
processo. E é dessa forma que esses contelidos vao se expressando também na
forma elaborada. (Informacéo verbal®'¢).

Poderiamos exemplificar este processo citando um exemplo no campo da musica. As
cantigas populares, passadas de geracdo a geracao atraves da linguagem oral, sdo vulneraveis e
muitas vezes se extinguem por ndo terem sido registradas, ou seja, expressas de forma escrita.
O acesso das futuras geracdes a esse acervo fica comprometido, pois vai se perdendo ao longo
dos anos, muitas vezes morrendo com aqueles que os apreendiam até entdo. Eis a importancia
do resgate e registro das letras, partituras, autoria, quando possivel, das produgdes musicais.

Diante do que foi exposto, numa sintese proviséria, podemos afirmar que o curriculo na
perspectiva historico-critica tem como objeto o desenvolvimento do psiquismo em suas
formas superiores e maximas, pautando-se na socializacdo do conhecimento em suas formas
mais desenvolvidas, o que inclui os conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos. Além
disto, o curriculo entendido como o conjunto dessas atividades nucleares desenvolvidas pela
escola envolve tanto a selecdo e dosagem dos contetidos a serem ensinados, quanto a definicédo
das formas mais adequadas para a sua transmissdo tendo em vista a concepcdo materialista
historico e dialética de apropriacdo do conhecimento, bem como as contribui¢des da psicologia

historico-cultural acerca do desenvolvimento humano.

116 SAVIANI, D. Entrevista. [jun. 2014]. Entrevistadores: Carolina Nozella Gama e Claudio de Lira dos Santos
Junior. Salvador-Campinas. 2014. 1 arquivo de video (2h 56min.). A entrevista na integra encontra-se transcrita
no Apéndice H desta tese.
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3.5. STNTESE DAS CONTRIBU~I(;C~)ES DE DERMEVAL SAVIANI NAS QUATRO
GRANDES AREAS DE PRODUCAO

Diante do exposto ao longo do capitulo, chegamos a uma sintese acerca dos principais
aspectos que podem ser extraidos a partir desta aproximacao a producdo de Dermeval Saviani
tendo em vista a concepcao de curriculo da educacao bésica, a saber: fundamentos ontoldgicos
e historicos da relagdo trabalho e educagdo; natureza e especificidade da educacéo; principio
educativo e a questdo da politecnia; o debate acerca da cultura, e as especificidades da cultura
popular e da cultura erudita; o carater universal da cultura; a objetividade e historicidade do
conhecimento; o papel da escrita/cultura letrada e a cientificidade do conhecimento; a nogédo de
classico, curricular e extracurricular como critério paraa composi¢do do curriculo; os contedidos

e 0 método de ensino; transformacéo do saber sistematizado em saber escolar; a concepcao de

curriculo.

Quadro 13 — Sintese da contribuicdo das areas de producao de Dermeval Saviani

ESTRUTURA E
POLITICA
EDUCACIONAL

FILOSOFIA DA
EDUCACAO

HISTORIA DA
EDUCACAO

TEORIA
PEDAGOGICA

Defende a implantacéo
de um verdadeiro
Sistema Nacional de
Educaco articulado a
um consistente Plano
Nacional de Educacéo.

Concebe o Sistema
Nacional de Educacéo
como resultado da
educacdo sistematizada,
a ordenacdo articulada
dos vérios elementos
necessarios a consecugdo
dos objetivos
educacionais
preconizados para a
populacdo a qual se
destina. Isso supfe um
Plano Nacional de
Educagdo, instrumento
que visa introduzir
racionalidade na pratica
educativa como condi¢do
para superar o
espontaneismo e as
improvisacoes.

Aponta uma organizacéo
administrativa/funcional
e pedagodgica. Uma base
comum nacional (com

Ontologia — Concebe o
homem como ser que
necessita produzir
continuamente a sua
propria existéncia
adaptando a natureza a
si, transformando-a
através do trabalho ao
mesmo tempo em que
transforma a si mesmo.
(Como o0 homem se torna
homem, como se da o
desenvolvimento
humano e como o
homem aprende)

Radical historicidade da
existéncia humana e da
educacao.

Concepgédo materialista
histdrico dialética de
cultura (cultura erudita e
popular — contraposicao
ao relativismo cultural).

Epistemologia — Teoria
do conhecimento — como
0 homem produz
explicacOes sobre o real.
Realidade — sintese de
multiplas determinagoes.

Defesa da superagéo do
modo de produgdo
capitalista e da
construgdo do projeto
histrico comunista.

Educacdo engquanto
constituicdo e/ou
construgdo da segunda
natureza humana.

Trabalho como categoria
fundante na analise das
ideias pedagdgicas, tendo
como centro a
historicidade do
fenbmeno educativo.

Compreenséo global da
educacdo em seu
desenvolvimento
(génese, presente e
futuro) — para
compreender a escola
realmente existente,
como a expressdo da
educagdo em seu grau
mais desenvolvido, e
realiza-la praticamente.

Desenvolvimento
histérico da escola e da

Teoria pedagogica
histérico-critica
(superacao por
incorporagdo das teorias
ndo criticas (escola
tradicional, tecnicismo e
nova) e critico-
reprodutivistas).

Natureza e
especificidade da
educacdo - educacdo
como trabalho ndo-
material, segunda
natureza humana.

Objeto da educacdo -
identificacdo dos
elementos culturais que
precisam ser assimilados
pelos individuos da
espécie humana para que
eles se tornem humanos
e, a descoberta das
formas mais adequadas
para atingir esse
objetivo.

A escola deve propiciar a
aquisicéo dos
instrumentos que
possibilitam o acesso ao
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conteldos a serem
desenvolvidos no ambito
de todo o sistema), a fim
de assegurar uma
educagdo com o0 mesmo
padrdo de qualidade a
toda a populacdo do pais.
Defesa formacéo
centrada na cultura de
base cientifica.

N&o perde de vista as
condic@es objetivas
(formacéo e carreira
professores, condicGes de
trabalho, de infra-
estrutura).

Entende o financiamento
como questdo central,
defendendo um
investimento maci¢o em
educacao.

Educagéo como fator
estratégico de
desenvolvimento do pais,
como um bem de
producéo e ndo apenas
um bem de consumo.

Reconhece como
necessaria a superacao
do atual modelo politico.

Método — exigéncia
I6gico-metodologica para
elaboracdo de uma
concepcao de mundo
adequada aos interesses
populares, pois

ndo se elabora uma
concepcao sem método;
e ndo se atinge a
coeréncia sem a logica.

Concepgéo/Valores e
objetivo da educacéo -
educacdo esta voltada a
promoc¢édo do homem.

A educagdo deve elevar
o nivel cultural das
massas, 0 que contribui
para a formagéo
consciéncia de classe. A
escola como instrumento
de hegemonia — fazer
com que se passe da
classe em si para a classe
para si, ou seja,
desenvolvimento da
consciéncia de classe.

O objeto da filosofia séo
0s problemas que homem
enfrenta no transcurso de
sua existéncia.

Filosofia da educagéo
como uma reflexdo
radical, rigorosa e de
conjunto sobre 0s
problemas que a
realidade educacional
apresenta.

educacao escolar e sua
relacdo com o modo de
producdo/reproducdo da
existéncia.

Educacdo como um
fendmeno concreto, isto
¢, como uma ‘rica
totalidade de relactes e
determinacdes
numerosas’.

saber elaborado
(ciéncia), bem como o
proprio acesso aos
rudimentos desse saber.

Caréater objetivo e
universal do
conhecimento.

Cultura como sendo o
modo como 0 homem
produz sua existéncia
(cultura popular e
erudita).

Método pedagdgico
(préatica social inicial-
problematizagéo-
instrumentalizacdo-
catarse-pratica social)

Trabalho educativo — ato
direto e intencional de
producéo da humanidade
em cada individuo
singular.

Curriculo € a escola
desempenhando a funcéo
que lhe é propria, suas
atividades nucleares.

Critérios para selecdo
dos conteudos (cléssico;
principal e secundario;
curricular e
extracurricular).

Nocéo de politecnia.

O trabalho como
principio educativo.

Fonte: GAMA, 2015.

No conjunto da obra observamos a articulacdo entre os pressupostos da concepcéo -

ontoldgicos, gnosiologicos, axioldgicos e teleoldgicos —, expressos na concepcdo de ser

humano; projeto historico; teoria do conhecimento; escola e trabalho educativo.

De conjunto os textos respondem as questdes: Que ser humano formar? Para que

sociedade ele sera formado? Como o ser humano se desenvolve? Que conhecimentos serdo

selecionados para tal fim? Como este conhecimento serd ordenado e tratado? Quais as

condi¢des materiais e objetivas necessarias para que isto ocorra? Em que contexto historico se

trava a disputa por este projeto de escolarizacdo? Tais elementos permitem uma visdo de

conjunto da obra do autor, apontando para a existéncia de uma concepcao curriculo na mesma.
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Ao longo deste capitulo buscamos reunir elementos que nos permitissem avangar na
resposta ao nosso problema de pesquisa que indaga sobre a existéncia de uma concepcao de
curriculo na obra de Dermeval Saviani, qual seu grau de desenvolvimento e suas contribuicdes
para pensarmos o curriculo da educacgéo basica tendo em vista a formacao necessaria a transicéo
para o socialismo. Conscientes dos limites de uma tese, no préximo capitulo faremos mais uma
aproximagéo no sentido de tornarmos rica em determinag0es a resposta ao nosso problema de
pesquisa, contribuindo na reunido de elementos que indiquem principios curriculares para o
trato com o conhecimento na perspectiva historico-critica. Certamente, trabalhos concluidos e
em desenvolvimento apoiam-nos nesta tarefa que é coletiva, assim como faz-se necessario
outros estudos para avancarmos nos desdobramentos mais especificos do curriculo,
especialmente, no que diz respeito a sistematizacdo logica e metodologica do conhecimento e

sua organizacdo ao longo dos anos e niveis escolares.
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CAPITULO 4 - PRINCIPIOS CURRICULARES A LUZ DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA: CONTRIBUICOES PARA O CURRICULO DA ESCOLA
BASICA

A partir da andlise explicitada no capitulo anterior, é possivel afirmar que ha elementos
na obra de Dermeval Saviani que contribuem para pensarmos o curriculo da educacdo bésica
tendo em vista o enfrentamento do rebaixamento da educacdo escolar, bem como o
‘esvaziamento’ do curriculo, em especial, da escola publica. No presente capitulo
demonstraremos, ainda que de forma sintética e inicial, como esses elementos se articulam a
partir da formulagdo de dindmica curricular — trato com o conhecimento, organizagao escolar
e normatizacao, com destaque ao aspecto do trato com o conhecimento, que envolve a selecéo,
a organizacao e a sistematizacdo logica e metodoldgica do conhecimento. (COLETIVO DE
AUTORES, 1995). Esse movimento permitira enriquecermos as elaboragdes acerca dos
principios curriculares para o trato com o conhecimento indicados pelo Coletivo de Autores
(1992), vislumbrando contribuir com as reflexdes acerca do curriculo da escola basica.

Conforme explicamos na introducdo e no capitulo 2 desta tese, tomamos como
referéncia as formulacdes do Coletivo de Autores (1992), haja vista elas fornecerem-nos uma
sistematizacdo relevante acerca da dindmica curricular, bem como, da sistematizacdo légica do
conhecimento ao longo do processo de escolarizacdo (Ciclos de Escolarizagdo), indicando
principios curriculares para selecdo e trato com o conhecimento. Conforme o Coletivo de
Autores (1995), o curriculo é “[...] o percurso do homem no seu processo de apreensdo do
conhecimento cientifico selecionado pela escola: seu projeto de escolarizagdo.” (idem, p. 27),
e se que materializa através da dinamica curricular - trato com o conhecimento; organizacao
escolar e normatizacéo -, como sintetiza Micheli Ortega Escobar (1997):

A organizacéo do trabalho pedagogico compreende, também, 0s processos
da selecdo do conteudo ou conhecimento, objeto de estudo da série ou ciclo;
da sua organizacdo ao longo dos graus, séries e/ou ciclos de ensino e da
sistematizacdo - formacdo dos conceitos ou sistemas de generalizacdes
conceituais -, que permite aos alunos apreender as regularidades e 0s nexos
internos do conhecimento em questdo. Na selecdo do conhecimento precisam
ser contempladas, também, as possibilidades de distribuicdo dadas pela
natureza do conhecimento - distribuicdo que depende dos interesses da
classe dominante -, ndo obstante estar esta sujeita as condigdes dos alunos
para apreendé-lo e as condi¢des da escola para torna-lo apreensivel, a partir
da organizagéo das condicOes espaco-temporais e da normatizacéo escolares.
A organizagdo do conhecimento ao longo das séries e/ou ciclos é dada pela
forma em que escola promove a assimilagdo do conhecimento pelos alunos,
forma essa resultante da vinculagdo de uma determinada teoria do
conhecimento com uma determinada abordagem da psicologia cognitiva
indicadas pela teoria pedagogica. A esséncia da fundamentacdo l6gico-
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psicoldgica da estrutura da disciplina determina a forma que um dado
conhecimento assume em cada uma das diferentes séries e incide sobre a
fixacdo do tempo necessario para os alunos aprendé-lo, considerando, ou néo,
suas diferencas individuais’'’ (ESCOBAR, 1997, p.67 — grifos nossos).

O processo de sistematizacdo, dirigido a formacdo do pensamento
cientifico dos alunos, envolve, fundamentalmente, a forma de coloca-los em
contato com o conhecimento, a forma de tratar as etapas constitutivas da
generalizagdo, desde a percepcdo direta ou representacdes do real - em que se
encontram dados substanciais e ndo substanciais -, passando pela analise
mental das relaces e conexfes desses conhecimentos, até a formacdo do
conceito ou sistematizacdo explicativa das diversas manifestactes
particulares, das qualidades e rela¢fes internas que nessa sistematizacao vém
a ser refletidas. A sistematizacdo ou "sistemas de generalizagdes conceituais
gue proveem os tragos distintivos, univocos e precisos de umas ou outras
classes gerais de objetos e situaces”, expe DAVIDOV (1982), é a que
permite a explicagdo das regularidades e dos nexos internos do conhecimento,
em oposi¢do a leitura da realidade através das "representacdes”, quer dizer,
das nocBes gerais sobre as coisas, as quais viabilizam, apenas, as explicacdes
das caracteristicas externas, daquelas que saltam a vista, mas ndo as
explicagbes dos tragos essenciais dos objetos, dos fendmenos (ESCOBAR,
1997, pp.67-68 — grifo nosso).

Além disto, na obra Critica da organizacéo do trabalho pedagdgico e da didatica, ao
examinar a organizacdo da escola capitalista, Luiz Carlos de Freitas (1995) explicita algumas
categorias que modulam o trabalho pedagogico nesta escola, estabelecendo uma relagédo
dialética entre si, a saber: objetivos/avaliacéo de ensino, conteido/método de ensino.

Objetivos e avaliacdo sdo categorias que se opdem em sua unidade. Os
objetivos demarcam o momento final da objetivacéo/apropriacdo. A avaliagdo
é um momento real, concreto e, com seus resultados, permite que o aluno se
confronte com o momento final idealizado, antes, pelos objetivos. A avaliacéo
incorpora os objetivos, aponta uma dire¢do. Os objetivos, sem alguma forma
de avaliagdo, permaneceriam sem nenhum correlato pratico que permitisse
verificar o estado concreto da objetivacéo. (FREITAS, 1995, p.95).

Freitas (1995) explica que no bojo da sociedade de classes, a escola incorpora objetivos
necessarios a manutencdo da ordem dominante, como a preparacdo da méao obra necessaria ao
funcionamento da economia, por exemplo. Os procedimentos de avaliacdo, por sua vez, se
encarregam de garantir o controle da consecucdo de tais fungdes. Quanto as categorias
conteddo/método, vale-se de Rosenthal e Straks (1960, p.199 apud FREITAS, 1995, p. 97) que
afirmam nao existir “[...] uma forma que ndo esteja embebecida de contetido, que ndo organize

0 movimento e a atividade de um contetdo, do mesmo modo que ndo existe um conteudo que

17 As formulagdes de Escobar (1997) baseiam-se na psicologia soviética. Certamente, a utilizacdo do termo
psicologia cognitiva deve-se ao fato da autora ter produzido sua tese num periodo (década de 1990) em que as
traducdes dos textos vinculados a psicologia histérico-cultural ainda eram bastante incipientes no Brasil. O mesmo
consta-se no caso do Coletivo de Autores (1992).
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ndo se expresse estruturalmente em determinada forma”. Sobre a questdo do contetido/forma
da escola, Freitas (1995, p.97) destaca trés aspectos que identifica como cruciais: “[...] a
auséncia do trabalho material socialmente Gtil, como principio educativo; a fragmentacéo do
conhecimento na escola; e a gestdo da escola.” A maneira como se organizam 0s tempos €
espacos da escola sdo constituidos historicamente, dizendo do projeto de escolariza¢do que se
objetiva implementar. “Pode-se mesmo dizer que a escola institui seus espagos e tempos
incorporando determinadas fungfes sociais, as quais organizam Seu espago e Seu tempo a
mando da organizagdo social que a cerca.” (FREITAS, 2003, p.14).

O estudo de doutoramento de Juliana Pasqualini (2010) permite verificar, atraves do
exame da préatica de professoras na educacao infantil, aquilo que Coletivo de Autores (1992),
Freitas (1995) e Escobar (1997) apontam como sendo os fundamentos do trabalho educativo.
Pasqualini (2010) explicita os termos que compdem um sistema de relagbes essenciais na
pratica do ensino na educacao infantil como sendo - criangas — contetdo — recursos — condi¢oes
— agente da pratica -, 0s quais se condicionam reciprocamente. Sobre esse sistema de relacoes
sintetiza:

[...] analisar a relag&o entre crianga e contetdo — mediada por determinados
recursos — implica considerar que essa relacdo acontece sob determinadas
condigBes. [...] As criangas entram em relagdo com determinado conteudo e
esse processo se dé sob determinadas condicoes e € mediado por determinados
recursos. As condigdes tém impacto sobre 0 comportamento das criangas e
suas possibilidades de aprendizagem, mas definir as condicGes desejadas ou
ideais implica compreender qual contetido se espera que as criangas aprendam
por meio de quais recursos. O ensino de determinado contetido exige que
determinadas condigdes estejam postas, mas essa analise implica
considerar quem sdo as criancas a quem se pretende ensinar esse
conteldo e quais recursos mediardo o processo de ensino-aprendizagem.
(PASQUALINI, 2010, p.73 — grifos nossos).

Ao tratar das relacdes entre crianca-contetdo, e do papel do professor na organizagédo
do que devera ser ensinado, a que criancas, de que forma, e com quais recursos, Pasqualini
(2010) explica que so sera possivel desempenhar com éxito tal tarefa se o professor dominar o
conhecimento sobre a l6gica interna do contetudo que ira tratar e sobre o desenvolvimento do
psiquismo infantil, conhecimento este que é de natureza necessariamente teérica*'®.

[...] o pensamento tedrico apreende e reproduz as conexdes internas do
fendmeno, sua origem e desenvolvimento, fornecendo, assim, uma explicagdo
— e ndo mera descricdo. Apenas o conhecimento teorico, que explica a

118 Esse conhecimento sobre a CRIANCA orienta a selegio do CONTEUDO de ensino pelo professor, na medida
em que permite identificar e avaliar qual CONTEUDO pode promover o desenvolvimento psiquico a cada
momento (o que ensinar). Vale notar que a relagio CRIANCA-CONTEUDO se apresenta ao professor néo apenas
no momento do planejamento de ensino — ela esta presente também no momento da execugdo das atividades de
ensino, durante as quais a professora realiza intervencfes no sentido de promover e garantir a apropriacdo do
conteudo pelas diferentes criangas. (PASQUALINI, 2010, p.135).
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realidade, poderia, de fato, instrumentalizar a reflexdo sobre a pratica, de
modo que tal reflexdo pudesse efetivamente superar a aparéncia do fenémeno
e resultar em acBes transformadoras, que atuem sobre a esséncia dos
fendmenos. [...] Organizar as relagdes entre CRIANCA(S) - CONTEUDO por
meio da atividade docente, de modo a promover o desenvolvimento intelectual
[...] exige o dominio de instrumentos tedricos, que permitam a professora
enxergar além da aparéncia empirica e captar a esséncia tanto do contetido
quanto do percurso do desenvolvimento psiquico da crianga, para que ambos
possam estar de fato em relagcdo. (PASQUALINI, 2010, p.145).

Por isso, ao discutirmos o curriculo a luz da pedagogia historico-critica, ndo podemos
perder de vista o problema da formacdo inicial e continuada de professores, bem como as
questBes referentes a carreira docente, condi¢cdes de trabalho e remuneragdo, afinal, tais
elementos tem rebatimento direto sobre a pratica pedagdgica que é desenvolvida no interior das
escolas.

[...] para que o professor possa langar as bases do pensamento tedrico na
crianga, € preciso que ele mesmo tenha tido acesso a esse desenvolvimento.
Para que ele possa promover 0 progressivo contato da crianga com as
objetivaces genéricas para-si, € necessario que esse contato lhe tenha sido
possibilitado em seu préprio processo de formacdo. [...] a natureza dessa
pratica social, em se assumindo como produto almejado o desenvolvimento
da crianga em suas maximas possibilidades, exige do seu agente uma sélida
formacéo tedrica. Isso porque as relagcBes que precisam ser manejadas por
esse profissional [...] encerram um alto grau de complexidade, o que torna o
conhecimento empirico insuficiente para orientar a atividade do professor no
interior dessa préatica. A natureza do conhecimento que pode efetivamente
instrumentalizar o professor no manejo dessas relagdes é essencialmente
tedrica, pois s6 o conhecimento tedrico lhe permite enxergar além da
aparéncia de seu proprio fazer, captando a essencialidade dessa préatica social
(PASQUALINI, 2010, p.201).

Como é possivel verificar, as elaboracdes do Coletivo de Autores (1992), Freitas (1995),
Escobar (1997) e Pasqualini (2010) complementam-se apontando num mesmo sentido — a
escola deve orientar-se pela garantia do acesso ao conhecimento sistematizado pela classe
trabalhadora, vislumbrando o desenvolvimento de suas fungdes psiquicas superiores em suas
maximas possibilidades nas condicdes historicas atuais, (MARTINS, 2013a) -, afinal, a
elevacdo da compreensdo acerca da realidade é fundamental para transforméa-la. Para que esse
objetivo se cumpra, 0s aspectos que compdem a organizacéo do trabalho pedagégico precisam ser
pensados na sua totalidade.

O conceito de trato com o conhecimento (COLETIVO DE AUTORES, 1992), que diz
respeito a como o professor organiza metodologicamente sua aula/o ensino, a forma como ele
trabalha os contetdos, é aprofundado por Escobar (1997) que o desdobra em selecdo do

conhecimento; organizagao do conhecimento selecionado ao longo dos anos (séries ou ciclos)
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e sistematizacdo do conhecimento (explicagdo das regularidades e dos nexos internos do
conhecimento, os tragos essenciais dos objetos e fendmenos) tendo em vista a formagéo do
pensamento cientifico dos estudantes. Esta organizacdo fundamenta-se numa dada teoria do
conhecimento e teoria psicoldgica, (ESCOBAR, 1997). Tais processos estdo sujeitos as
condicGes dos alunos para apreendé-lo e as condigdes da escola para ensina-lo, dependendo,
portanto, de uma dada organizacao escolar, organizagdo das condigdes espago-temporais da
escola.

A organizacdo do trabalho pedagogico relaciona-se ainda a normatizacéo escolar
(COLETIVO DE AUTORES, 1992 e ESCOBAR, 1997), séo leis, orientacOes, diretrizes,
documentos nacionais, estaduais, municipais e da propria escola como o Projeto politico
pedagdgico e 0 Regimento escolar que orientam o trabalho desenvolvido na escola, muitas
vezes tem carater obrigatorio. O quadro seguinte sintetiza e possibilita-nos relacionar os
componentes do trabalho pedagdgico apontados pelo Coletivo de autores (1992), Freitas (1995)

e Escobar (1997) nos quais nos baseamos.

Quadro 14 - Comparativo dos componentes do trabalho pedagogico

Coletivo de autores (1992) Freitas (1995) Escobar (1997)

Dinamica curricular Org. do trabalho pedagdgico Org. do trabalho pedagdgico

Trato com o conhecimento Conteudo/método Selecdo, organizacao e

(selecéo, organizagdo e Objetivo/avaliagdo sistematizagdo do conhecimento

sistematiza¢do do conhecimento)

Organizacdo escolar Tempo/espago Organizacao das condicGes
espago-temporais

Normatizagdo Normatizagdo escolar

As contribuicdes destes estudos sdo fundamentais para pensarmos 0s elementos que
compdem e definem o trabalho pedagdgico que, em Gltima instancia, é o que materializa 0
curriculo, especialmente, porque ndo admite que analisemos a questao curricular em si mesma,
de forma isolada e autbnoma, o que obedeceria a uma visdo idealista do problema. Ao mesmo
tempo reforcam a nocdo de curriculo dindmico, pautado no movimento do real, distanciando-
nos tanto da concepgéo tradicional (curriculo rol de disciplinas, engessado, estatico, inalteravel
e definitivo), quanto da perspectiva pos-moderna multicultural, relativista (curriculo
fragmentado, construido permanentemente conforme interesses e necessidades cotidianas e
utilitarias que vao surgindo a cada momento).

Como vimos, a selecdo dos conhecimentos que serdo tratados, bem como sua
organizacao e sistematizacdo no tempo e espago pedagdgico, exigem o conhecimento das leis

gerais (universais) do desenvolvimento psiquico, as circunstancias particulares de
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desenvolvimento dos alunos e da logica interna do contetido, 0 que nos remete as contribuicdes
de Elizabeth Varjal (1991) e do Coletivo de Autores (1992) sobre a organizagéo curricular em

ciclos de escolarizacao.

[...] o curriculo escolar organiza o pensamento do homem sobre o
conhecimento cientifico e simultaneamente o instrumentaliza para o
desenvolvimento de outros atributos que lhe permitem produzir e sistematizar
0 conhecimento, na instancia da pesquisa, refletindo sobre o mesmo em
determinado contexto histérico de forma a pensar a realidade social
desenvolvendo uma determinada Idgica. O desenvolvimento da capacidade de
reflexdo a partir de determinada légica é mediado pela apropriacdo do
conhecimento cientifico na escola permitindo ao aluno compreender-se
enquanto sujeito social historicamente determinado. (VARJAL, 1991, p.32).

Em contraposi¢do ao trato com o conhecimento fragmentado, estatico, unilateral, linear,
etapista, dentro dos principios da Idgica formal, Varjal (1991) e o Coletivo de Autores (1992)
defendem um curriculo pautado na ldgica dialética®'®. Trata-se de outra forma de organizar o
conhecimento no curriculo tendo em vista favorecer o desenvolvimento da logica dialética
como instrumento do pensamento para apreensdo e alteracdo da realidade. Neste sentido,
aponta-se para principios curriculares pautados na totalidade, movimento, mudanca qualitativa

e contradig&o.

A dindmica curricular na perspectiva dialética favorece a formag&o do sujeito
historico a medida que lhe permite construir, por aproximagdes sucessivas,
novas e diferentes referéncias sobre o real no seu pensamento. Permite-lhe,
portanto, compreender como o conhecimento foi produzido historicamente
pela humanidade e o seu papel na histéria dessa producdo (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p.34).

119 Vale ressaltar que a logica dialética supera por incorporacdo, e ndo por negacdo, a légica formal. Faz-se
necessario situar no tempo a critica incisiva do Coletivo de Autores (1992) a ldgica formal orientadora da
concepcdo tradicional de curriculo, vez que os autores travavam um embate ferrenho com a visdo positivista,
hegeménica na época, em especial, na area da Educago Fisica, na qual se localizam os autores. O confronto com
a perspectiva da Educacdo Fisica escolar da aptidao fisica, do corpo biologizado pode ser conferida no excerto:
“A perspectiva da Educacéo Fisica escolar, que tem como objeto de estudo o desenvolvimento da aptiddo fisica
do homem, tem contribuido historicamente para a defesa dos interesses da classe no poder, mantendo a estrutura
da sociedade capitalista. Apoia-se nos fundamentos socioldgicos, filosoficos, antropoldgicos, psicoldgicos e,
enfaticamente, nos biol6gicos para educar o homem forte, agil, apto, empreendedor, que disputa uma situagdo
social privilegiada na sociedade competitiva de livre concorréncia: a capitalista. Procura, através da educacéo,
adaptar o homem a sociedade, alienando-o da sua condicdo de sujeito histdrico, capaz de interferir na
transformagdo da mesma. Recorre a filosofia liberal para a formagdo do carater do individuo, valorizando a
obediéncia, o respeito as normas e a hierarquia. Apoia-se na pedagogia tradicional influenciada pela tendéncia
biologicista para adestra-lo. Essas concepgdes e fundamentos informam um dado tratamento do conhecimento.
Nessa linha de raciocinio pode-se constatar que o objetivo é desenvolver a aptiddo fisica. O conhecimento que se
pretende que o aluno apreenda é o exercicio de atividades corporais que Ihe permitam atingir o maximo rendimento
de sua capacidade fisica.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.36 — grifos nossos). Como apontamos na
introducdo, hoje nosso embate, se da principalmente, com as concepgdes de cunho p6s-moderno pautadas no
irracionalismo e no relativismo, basta examinar 0os documentos oficiais no dmbito da educacdo. Sobre isto ver os
estudos de Malanchen (2014).
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Ao tratar do curriculo nos Cadernos didaticos sobre educacdo do campo, Taffarel et.al.
(2009) retoma a concepgdo de curriculo desenvolvida no Coletivo de Autores (1995)
aprofundando-a. Defende que o eixo articulador do conhecimento no curriculo “[...] deve ser o
trabalho socialmente atil, tendo a historia como matriz cientifica, a ontologia como
explicacdo do ser social e a teleologia como horizonte e perspectiva de outra forma de produzir

e reproduzir as condi¢des de existéncia.” (ibid., pp.185-186).

O curriculo se concebe, portanto, como uma referéncia de organizacdo do
trabalho pedagogico, que da direcdo politica e pedagdgica a formag¢do comum,
nacionalmente unificadora e relacionada ao padrao unitario de qualidade para
as escolas e para o oferecimento de cursos, considerando as especificidades e
particularidades do Brasil (TAFFAREL et.al., 2009, pp.185-186).

As elaboracdes de Martins (2009) retomadas por Pasqualini (2010) também trazem
contribuicBes importantes que nos permitem avancar no exame da problemética acerca da
selecdo, organizacdo e sistematizacéo dos conhecimentos no tempo e espaco pedagdgico, tendo
em vista o desenvolvimento psiquico e a légica interna do contetdo. Em especial, no que diz
respeito a imbricacdo entre os conhecimentos a serem transmitidos e as funcgdes psicoldgicas a
serem desenvolvidas. Sobre isto Pasqualini (2010) afirma:

A partir da perspectiva histérico-cultural, podemos concluir que néo se trata,
contudo, de uma imbricacdo casual ou fortuita, peculiar & educacéo infantil,
mas algo que decorre da prépria natureza do desenvolvimento psicolégico
humano. Em sua tese de doutorado, Eidt (2009) revela que, nessa perspectiva
tedrica, a apropriacao dos conhecimentos cientificos e o desenvolvimento
do pensamento humano constituem uma unidade dialética. Isso significa
que o desenvolvimento do pensamento e das demais fungdes psicolédgicas
superiores ndo pode ser pensado como forma desvinculada de contetdo, do
mesmo modo que o ensino do contetdo ndo pode ser pensado em si mesmo,
como ilustra Martins (2009, p.96-97): “o ensino do conteudo Formas
Geométricas a uma criangca ndo contém apenas a aprendizagem de uma
propriedade matematica, pois ele também incide sobre os processos de
percepcao, atencdo, memdria, linguagem, etc.”. Assim, é a apropriagdo de
conhecimentos pela crianga por meio da aprendizagem que promove 0
desenvolvimento de seu pensamento e demais fungdes psicoldgicas
superiores. Da mesma forma que a apropriacdo de instrumentos materiais
exige da crianga uma reorganizacdo de suas operacBes motoras, a
apropriagdo de conhecimentos provoca uma reorganizagdo de suas
operagdes mentais, contribuindo para a superagdo do funcionamento psiquico
elementar e involuntario. De modo dialético, & medida que se desenvolvem
suas funcgdes psicologicas, criam-se novas possibilidades de apropriacdo de
conhecimentos?. (PASQUALINI, 2010, p.156 — grifos nossos).

120 «yale notar que o desenvolvimento de fungdes psicolégicas como a atencéo e a percepcéo, entre outras, ndo
se processa apenas em imbricacdo com o ensino de conhecimentos, mas é também promovido de modo intenso
no processo de apropriacdo dos procedimentos sociais de acdo e regras e combinados. Vigotski (1995) postulou
que o traco essencial das operacGes psiquicas superiores é o dominio do préprio processo de comportamento, por
meio da introducdo de signos. Isso significa que, diferentemente do animal, 0 homem supera as relacfes
imediatas com a estimulacéo do meio e intervém ativamente em sua relagdo com o entorno, modificando
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A autora retoma a classificacdo realizada por Martins (2009) acerca da natureza dos
contetdos escolares na Educagdo Infantil, a qual afirma haver conteidos de formacéo
operacional, que tém influéncia direta na formacéo de novas habilidades, exercendo influéncia
indireta na construcdo de conceitos, e conteudos de formacéao teorica, que tém influéncia
direta na formacdo de conceitos'?* e indireta no desenvolvimento de funcBes afetivo-
cognitivas'??, (MARTINS, 2009).

Concluindo a discussdo sobre a problematica da heterogeneidade do
CONTEUDO na educacéo infantil, vimos, em sintese, que, em funcio das
peculiaridades da faixa etaria das CRIANCAS, o professor desse segmento
intervém simultaneamente sobre a formacao operacional e teérica do aluno,
promovendo a apropriacdo nao apenas de conhecimentos, mas também de
procedimentos sociais de agdo, habilidades de interacéo social e funcdes
psicologicas superiores. (PASQUALINI, 2010, p.160 — grifos nossos).

seu préprio comportamento e submetendo-o a seu poder. Podemos compreender, nesse sentido, que submeter sua
conduta a uma regra construida pelo coletivo, contendo seus impulsos imediatos, ou ainda submeter seus
movimentos e organiza-los em funcdo de uma determinada finalidade (a¢&o) sdo processos que, dialeticamente,
exigem da crianga um grau embrionéario de auto-regulacdo da conduta e contribuem para seu desenvolvimento.
Aprender as operacdes necessarias para 0 manejo do pincel e do pote de tinta, ou para amarrar o ténis, por
exemplo, sdo aprendizagens que mobilizam e desenvolvem a percepcdo, a atengdo, a memoria, a motricidade
e 0 pensamento da crianga. Nesse processo, a crianca estabelece finalidades para suas a¢Ges. Na medida
em que tais acOes sdo assimiladas e automatizadas, deixam de ser o alvo da consciéncia da crianca e se
transformam em condig8o para realizagdo de outras a¢Bes, ou seja, convertem-se em operagdes que integram
acGes mais complexas, possibilitando a complexificacdo da estrutura da atividade da crianga (LEONTIEV,
1978)” (PASQUALINI, 2010, pp.156-157).

121 Vigotski (2001a apud PASQUALINI, 2010, p.158) explica que a crianca pequena ainda ndo opera
cognitivamente com verdadeiros conceitos, mas com equivalentes funcionais aos conceitos, entre eles os pre-
conceitos ou pseudo-conceitos. O pensamento conceitual em sua plenitude somente sera acessivel na adolescéncia,
em se garantindo as condi¢des de educacdo necessarias a seu desenvolvimento.

122 pasqualini (2010) explica que “Duas consideragdes se fazem necessarias para que se possa compreender a
proposicdo teérica da autora [refere-se a Martins]. A primeira é que a categorizagdo apresentada cumpre uma
funcdo essencialmente organizativa do planejamento pedagdgico, uma vez que na experiéncia escolar do aluno
tais conteddos operam articuladamente, em uma relacdo de mitua dependéncia. (MARTINS, 2009, p.97).
Retomando a proposicéo de Eidt (2009) acerca da unidade dialética entre apropria¢do do conhecimento cientifico
e o desenvolvimento do pensamento, podemos entender que, ao se ensinar contetidos de formacéo tedrica, o polo
prevalecente da relagdo € o conhecimento, ao passo que ao se ensinar conteddos de formagao operacional, o pélo
prevalecente é o funcionamento psiquico. A assimilacdo de contetdos tedricos possibilita e a0 mesmo tempo
provoca o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas (entre elas o pensamento), mas ndo ha identidade entre esses
processos (por isso se afirma a influéncia indireta do primeiro sobre o segundo). Vigotski (2001a) revela, nesse
sentido, que embora o desenvolvimento psiquico seja provocado e promovido pelo ensino, trata-se de um processo
cuja l6gica interna prépria ndo coincide com a curva da aprendizagem. De outra parte, o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas cria novas possibilidades de apropriacdo de conhecimentos (por isso se afirma sua influéncia
indireta na formag&o de conceitos). [...] A segunda consideracéo refere-se a necessidade destacada pela autora de
gue as ac¢bes educativas contemplem os contetidos de formacéao operacional e de formagao tedrica em consonancia
com os periodos do desenvolvimento da crianca. Na perspectiva de Martins (2009), ao longo da primeira infancia
e idade pré-escolar ha entre os dois ambitos uma relagdo de proporcionalidade inversa, num percurso que parte
da total prevaléncia de conteddos de formacao operacional no momento do nascimento e caminha para a
total prevaléncia de conteddos de formacdo tedrica no final da idade pré-escolar (6 anos). Isso significa que
a medida que a crianga caminha em seu processo de desenvolvimento, ampliam-se as possibilidades do trabalho
com os contetidos de formagéo teérica” (PASQUALINI, 2010, pp.159-160 — grifos nossos).
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O destaque realizado pelas autoras acerca da natureza dos conteudos escolares na
educacdo infantil, que atuam tanto na formacdo tedrica quanto na formacdo operacional,
promovendo tanto a apropriacdo de conhecimentos quanto de procedimentos sociais de acéo,
habilidades de interacdo social e funcdes psicoldgicas superiores, nos levou a indagar se esta
distincdo de conteudos segundo sua natureza (teérica e operacional) também ndo estaria
presente em outros niveis de ensino, em especial, no que diz respeito a formacéo politica e de
novos valores. Afinal, como afirma Pasqualini (2010) apoiada em Vigotski, “[...] submeter sua
conduta a uma regra construida pelo coletivo, contendo seus impulsos imediatos [...] s@o
processos que, dialeticamente, exigem da crianga um grau embrionario de auto-regulacdo da
conduta e contribuem para seu desenvolvimento.” (PASQUALINI, 2010, p.156), 0 que se inicia
na educacdo infantil. Na sociedade regida pelo capital, em que as relacdes sdo marcadas pelo
individualismo e pela competicéo, e as relagcdes sdo cada vez mais desumanas, ndo é raro que o
desenvolvimento da auto-regulacéo da conduta fique prejudicado, que dird o desenvolvimento
da consciéncia politica, a auto-organizacéo e a formagdo de novos valores!?,

Apontando neste sentido Pistrak (2003; 2009) aborda a questao da auto-organizacdo. Na
obra intitulada Fundamentos da Escola do Trabalho, escrita em 1924, o educador sistematiza
sua experiéncia pedagogica na conducdo da Escola Lepechinsky, e no contato com outras
escolas primarias de sua época, buscando traduzir para o plano da pedagogia escolar os ideais,
as concepcdes, 0s principios e os valores do processo revolucionario inicial na Unido Soviética.
A questdo central para Pistrak era: Como deve ser a escola que tem como tarefa histérica,
contribuir de maneira significativa no processo de formacéo (construcdo) dos construtores do
amanhd (FREITAS, 2009). Para tanto, examina a Relac&o entre escola e trabalho; a Auto-
organizacdo dos estudantes; e a Organizacdo do ensino atraves do sistema dos complexos.
Sobre a auto-organizacao (ou auto-direcdo) dos alunos, Pistrak (2003) afirma que é necessario
que os estudantes desenvolvam as seguintes qualidades: 1) aptidao para trabalhar coletivamente
(que so se adquire no trabalho coletivo, saber dirigir e ser dirigido, o que implica que todos
ocupem tanto as funcdes de direcdo quanto as fungdes subordinadas); 2) aptiddo para analisar

123 Trata-se da dimenséo ético-moral da formacéo, que para a pedagogia historico-critica desde a educacio infantil
deve “[...] promover o desenvolvimento da sociabilidade da crianga no sentido da formagao da atitude comunista.
A expressdo atitude comunista é empregada por Elkonin (1987) ao discutir a intervencdo pedagdgica no jogo de
papéis, como sintese de um conjunto de valores que orientam a acao do individuo perante outras pessoas e perante
as coisas. O pesquisador ilustra essa proposi¢éo afirmando que ao representar no jogo, por exemplo, um piloto
de avido, a crianca pode tanto reproduzir relagdes de subordinagdo e dominagdo perante mecénicos e
outros membros da tripulagdo, quanto enfatizar relagdes marcadas pela camaradagem e pelo respeito. Cabe ao
professor, segundo o autor, introduzir no jogo infantil uma nova atitude do homem perante o homem, dirigindo
a atencdo das criancas e tornando assim atrativos para elas aqueles aspectos da vida dos adultos que caracterizam
a atitude comunista, ou seja, uma atitude marcada pelo respeito ao outro, pela cooperacdo, pelo senso de igualdade
e pelo compromisso com a justica e com 0 bem comum.” (PASQUALINI, 2015, p.208).
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cada problema novo como organizador; e 3) Aptiddo para criar as formas eficazes de
organizacdo (s6 sera desenvolvida na medida em que os estudantes gozem de liberdade e
iniciativa para todas as questdes relativas a sua organizacao).

Ressaltamos que ndo ha nas formulacdes de Pistrak nenhum elemento que autorize a
interpretacdo dos processos denominados de auto-direcdo e auto-organizacdo como processos
de liberdade individual e/ou autonomia dos alunos na dire¢do de sua aprendizagem, como
preconizam as pedagogias ndo diretivas, do ‘aprender a aprender’, atribuindo aos alunos a
responsabilidade pelo processo de aprendizagem e relegando-os a sua propria sorte. Pelo
contrério, Pistrak (2003, p. 42) defendeu que a auto-organizagdo deveria ser assumida como
“[...] um trabalho sério, compreendendo obrigacdes e sérias responsabilidades.” Ao desenvolver
as categorias de auto-direcdo e auto-organizacdo, o educador soviético deixou claro que o
processo de desenvolvimento da auto-direcdo € impensavel sem que se desenvolva também a
auto-organizacao, portanto, a questdo coletiva. Assim, a auto-direcdo esta para o sujeito, como
a auto-organizacao esta para o coletivo; ambas se realizam na unidade dialética. O sujeito s6
pode desenvolver sua capacidade de auto-direcdo a medida que as relacdes socias travadas por
ele permitem também o desenvolvimento da auto-organizacéo.

Entendendo que a auto-dire¢do e a auto-organizagdo ndo estdo postas, sendo necessarias
ao pensarmos a formacdo do homem novo, a escola da transicdo que nas entranhas do
capitalismo vislumbra a constru¢do do socialismo, corroboramos com (TAFFAREL, et al.,
2009) sobre a necessaria formacéo de militantes culturais.

A nossa compreensdo de formagdo humana ndo pode prescindir da luta por
uma politica cultural de formagdo. Isso no estagio atual das relagGes sociais
capitalistas ndo acontecera sem um profundo processo de organizacao politica
da classe trabalhadora e de luta pelas reivindicagGes histdricas. Esse processo
necessita de militantes, de quadros referenciados nos organismos, nas lutas e
nas bandeiras historicas da classe trabalhadora. Diz respeito, portanto, a
formacdo de homens e mulheres para a luta por uma educagdo emancipatoria,
que por sua vez ndo acontecera sem mudancas significativas no padrdo
cultural acessado pela classe, na ampliacdo do padrdo cultural dos
trabalhadores. Isso sera tarefa e obra da classe trabalhadora, Gnica responsavel
pela sua emancipacgdo. Os militantes culturais deveréo, por isso, ser formados
com profunda consciéncia de classe — formacdo politica, em organizacdes
revolucionarias com consistente base tedrica e disposicao para carregar até as
Gltimas consequéncias o fardo do nosso tempo histoérico. (TAFFAREL, et al.,
2009, pp.45-46).

As bases para essa militancia, a formacéo da consciéncia politica, o cultivo de valores e
atitudes comunistas precisam ser desenvolvidas, o que se faz, sobretudo, na atuacdo dos

organismos da classe, mas deve ter inicio na escola, devendo ser incorporados ao curriculo.
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Neste sentido, ao propor a organizagdo curricular em Ciclos de Escolarizagédo, o
Coletivo de Autores (1992) avanca na elaboracdo de uma proposi¢éo sistematizada de curriculo
que aponta para uma outra ldgica, contribuindo com a indicacéo de elementos que auxiliam na
concretizacdo da concepcdo curricular que vimos defendendo ao longo deste estudo. E
importante ressaltar que ndo estamos nos referindo as propostas de progressdo continuada,
promoc¢ado automatica ou programas de aceleracdo, implantados na educacdo brasileira no bojo
das discussdes acerca da reprovacdo e das propostas de implantacdo de politicas de nao
reprovacao desde o inicio do século XX.*2* Defendemos a proposta dos ciclos (COLETIVO DE
AUTORES, 1992), a partir da necessidade de vislumbrarmos o agrupamento dos
conhecimentos num sistema légico e coerente tendo em vista a elevacao do padrdo cultural da
classe trabalhadora e o desenvolvimento de suas func¢des psiquicas superiores em suas maximas
possibilidades nas condicGes historicas atuais. Como sinalizamos anteriormente, nos valemos
de Taffarel et.al. (2009), pois os autores retomam as elaboracGes do Coletivo de Autores (1995)

acerca do curriculo atualizando e aprofundando-a em alguns pontos.

Nos ciclos de escolarizacdo, os contetdos séo tratados simultaneamente,
constituindo-se referéncias que vdo se ampliando no pensamento do estudante
de forma crescente, espiralada, na passagem de um ciclo para outro, desde a
constatacdo de um ou varios dados da realidade, até sua interpretag&o,
compreensdo e explicagdo (TAFFAREL et.al., 2009, p.195).

Séo apontados quatro Ciclos de escolarizacdo na educacdo basica, no primeiro ocorre a
Organizacao da identidade dos dados da realidade; no segundo a Iniciacdo a sistematizacao
do conhecimento; no terceiro a Ampliacao da sistematizacdo do conhecimento; e no quarto o
Aprofundamento da sistematizagéo do conhecimento.

Varjal (1991) explica que a proposta de agrupar os contetdos em ciclos considera que
os estudantes “[...] convivem com diferentes ciclos dependendo do(s) dado(s) que esteja(m)
sendo tratado(s). Isso pde em questdo a organizacao escolar sob a égide do principio de seriacgéo,

bem como a normatizacdo da sistemética de avaliacdo, sobretudo a utilizacdo da média do

124 Conforme Mainardes (2009) e Stremel (2012), no Brasil “[...] a organizacdo da escolaridade em ciclos ndo ¢
uma politica recente. Os dados histéricos evidenciam que as discussfes acerca da reprovagdo e as propostas de
implantacéo de politicas de ndo reprovagao existem desde o inicio do século XX. Nos anos 1910/1920 houve a
proposicao da “aprovacdo em massa” e nos anos 1950 a implantagdo da “promogdo automatica” como estratégias
de diminuir as altas taxas de reprovacdo ou mesmo eliminar a reprovacdo nos primeiros anos de escolaridade. [...]
A expansdo dessa politica no pais iniciou-se a partir da década de 1980, com a implantacdo do Ciclo Bésico de
Alfabetizag¢do em Sdo Paulo (1984) e, em seguida, em outras redes de ensino.” (STREMEL, 2012, p.02). N&o se
trata da progressdo continuada que estamos falando, pautada na proposta de Ciclos de aprendizagem defendida
por Philippe Perrenoud, que no livro intitulado Os ciclos de aprendizagem: um caminho para combater o fracasso
escolar, aponta os ciclos como alternativa para enfrentar o fracasso escolar por meio da progressdo das suas
aprendizagens.



186

conhecimento!®.” (VARJAL, 1991, p.35). O estudante passa por sucessivas aproximagdes no
processo de apreensdo do conhecimento (apropriacdo e objetivacdo), conforme explicita
(TAFFAREL et. al., 2009):

a) O primeiro ciclo é o da organizacdo da identidade dos dados da
realidade. Nele, os dados da realidade aparecem e sdo identificados pelos
estudantes de forma difusa, estdo misturados, dispersos. A escola — e,
especificamente, o professor —, através da nova abordagem pedagdgica,
confronta os estudantes com o fenbmeno em estudo, em situacdes
essencialmente préticas, para que eles identifiquem as particularidades,
semelhancas, diferencas que se apresentam, buscando reconhecer e elaborar
as primeiras categorias explicativas, que mais tarde se configurardo em
conceitos sobre o objeto ou fendmeno. Neste ciclo, o estudante se encontra no
momento da “experi€ncia sensivel”, em que prevalecem as experiéncias
sensoriais na sua relagdo com o conhecimento. O estudante avanca
qualitativamente neste ciclo quando comeca a categorizar 0s objetos,
classifica-los e associa-los;

b) O segundo ciclo ¢é o da iniciacdo a sistematizacdo do conhecimento. O
estudante vai adquirindo consciéncia de sua atividade mental, das suas
possibilidades de organizar seu pensamento sobre os fenémenos ou objetos da
realidade, confrontando os dados da realidade com as representagdes do seu
pensamento sobre eles. Construir conceitos significa explicar uma
determinada coisa, reconhecendo suas caracteristicas fundamentais. Sempre
com ajuda do professor, o estudante comeca a estabelecer nexos, referéncias
e relagdes complexas, construindo conceitos com maior rigor cientifico, quer
dizer, conceitos que fixam os tracos essenciais do objeto ou fendmeno e
diferenciam esse objeto ou fendmeno dos outros que lhe sdo semelhantes. Por
exemplo, como podemos compreender e explicar o que € a “agua”? Um dos
caminhos seria constatar 0 que ha de comum entre os tipos de agua que
conhecemos: dos rios, dos mares, das lagoas, da chuva e outros. Logo,
identificar as caracteristicas proprias de cada estado em que ela se apresenta.
Podemos também questionar por que sdo diferentes, ou 0 que permanece igual
entre elas apesar das diferengas. Mas para isso é necessario nos valermos dos
conhecimentos da fisica, da quimica, da biologia, da geografia e outros que
permitirdo elaborar conceitos cada vez mais complexos sobre o que é a agua;

c) O terceiro ciclo é o da ampliacédo da sistematizagdo do conhecimento.
Neste ciclo o estudante amplia em seu pensamento as suas referéncias
conceituais, tomando consciéncia da sua atividade tedrica, ou seja, de que uma
operacdo mental exige a reconstituicdo dessa mesma operagdo na sua
imaginacdo para atingir a expressdo discursiva da leitura tedrica da realidade.
Ele dard um salto qualitativo quando reorganiza a identificacdo dos dados da
realidade através do pensamento teérico, propriedade da teoria;

d) O quarto ciclo é o de aprofundamento da sistematizacdo do
conhecimento. Nele, o estudante adquire uma relacdo especial com o0s
fendmenos ou objetos, que Ihe permite refletir sobre eles. O estudante comeca
a perceber que ha propriedades comuns e regulares entre os objetos. 1sso

125 “A visdo de totalidade dos dados da realidade que sera desenvolvida no aluno, ao longo do seu processo de
escolarizacdo, permitir-lhe-4, também, constata-la, interpreta-la, compreendé-la e explica-la. Quando o aluno
adquire a capacidade intelectual de explicar a realidade, ele ja tem as condi¢Ges objetivas para intervir nela, na
perspectiva de sua transformacéo”, (VARJAL, 1991, p.35).
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significa, por exemplo, que, para conhecer e explicar um fendmeno da
realidade, tal como a “relagdo do homem com a 4gua”, ele, além de constatar
e organizar os dados sobre as propriedades dos diferentes tipos de agua
existentes e de conceituar a agua, precisa saber como, através de quais
atividades humanas, com quais técnicas e instrumentos e de posse de quais
conhecimentos foi possivel ao homem, durante sua historia, se relacionar de
diferentes formas com a &gua. Dessa relagdo resultaram os conhecimentos
nauticos, da pesca, dos nados, do mergulho, dos animais marinhos, da
geografia marinha, da fisica e outros. O estudante devera saber onde buscar e
como sistematizar o conhecimento tedrico, ou seja, as explicagdes da forma
em que os fendmenos se manifestam no real. Ele da um salto qualitativo,
guando estabelece as regularidades dos fenémenos. Neste ciclo o estudante
tem contato com a regularidade cientifica, podendo, a partir dele, adquirir
condigdes objetivas para ser produtor de conhecimento cientifico, quando
submetido a atividade de pesquisa. (TAFFAREL et. al., 2009, pp.196-197).

Os estudos desenvolvidos no campo da psicologia histérico-cultural sdo fundamentais
para o aprofundamento e atualizacdo do percurso do progresso formativo proposto de acordo
com os Ciclos de escolarizacdo que vimos defendendo. As contribui¢fes acerca do
desenvolvimento do psiquismo, 0s processos funcionais estudados por Martins (2013a), bem
como as contribui¢des acerca do conceito de atividade-guia do desenvolvimento formulado por
Leontiev e Elkonin, sendo desdobrada por Elkonin nas elaboragdes acerca da periodizagéo do
desenvolvimento humano (comunicagdo emocional direta; atividade objetal manipulatoria;
jogo de papeis; atividade de estudo; comunicacdo intima pessoal e atividade
profissional/estudo).!

Feito este destaque, na sequéncia apresentamos o quadro que ilustra a articulagdo dos
elementos que compdem a concepc¢édo de dindmica curricular: i) trato com o conhecimento, que
se desdobra na selecdo, organizacéo e sistematizacao ldgica e metodoldgica do conhecimento;
ii) organizacdo escolar, que diz respeito a organizacdo das condicBes espaco-temporais
necessarias para aprender e iii) normatizacdo, que trata do sistema de normas, padroes,

registros, regimentos, modelos de gestao, estrutura de poder e sistema de avaliacao.

126 Os limites das elaboragdes realizadas pelo Coletivo de Autores (1992) sio datados. E necessario situar a obra
historicamente, a qual foi desenvolvida num periodo em que 0 acesso aos textos da psicologia histérico-cultural
era ainda mais limitado do que hoje.
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Quadro 15 — Elementos da dinamica curricular

DINAMICA CURRICULAR

A
| 1
Trato como <:> Organizacao <:> Normatizag&o
conhecimento escolar
l ] \ ] \ )
Y | '
Selecio Organizagéo das Sistema de normas,
do Condigﬁes espaco- padroes, registros,
. temporais necessérias regimentos, modelos de
conhecimento para aprender gestdo, estrutura de
poder, sistema de
avaliacdo

Organizacéo e sistematizacéo
I6gica e metodoldgica
do conhecimento

A luz deste quadro, sem perder de vista as relagdes intrinsecas entre os elementos que
compdem a dinamica curricular, passemos a sintese das contribuicGes identificadas nas
elaboracdes Saviani, iniciando pela normatizacdo, passando pela organizacdo escolar e,

finalmente, chegando ao trato com o conhecimento.

4.1. NORMATIZACAO: SISTEMA DE NORMAS, PADROES, REGISTROS,
REGIMENTOS, MODELOS DE GESTAO, ESTRUTURA DE PODER, SISTEMA DE
AVALIACAO

Conforme expresso no quadro anterior, a no¢ao de dindmica curricular situa a discusséo
sobre o curriculo no bojo de questdes mais gerais como a organizacgdo escolar e o sistema de
normas, modelos de gestdo, estrutura de poder e sistema de avaliacao do ensino. As elabora¢cfes
de Dermeval Saviani também possuem esta caracteristica de examinar o0s problemas
educacionais ndo isolados em si mesmos, mas a partir de uma viséo de totalidade. O autor
auxilia-nos, portanto, a compreender a articulacdo existente desde o planejamento escolar até a
politica e estrutura educacional através, por exemplo, da problematizacéo da inexisténcia de um
Sistema Nacional de Educagéo no Brasil.

Como apresentamos no capitulo anterior, as formulacdes de Saviani, principalmente no
campo da estrutura e politica educacionais, contribuem para a discussdo das questdes

vinculadas a normatizacdo. O autor defende a implantacdo de um verdadeiro Sistema Nacional
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de Educacdo (SNE) orientado por um Plano Nacional de Educagdo (PNE), apontando a
necessidade de superacdo da descontinuidade nas iniciativas no &mbito da educagdo e na
politica educacional. Para isso a educacdo precisard ser assumida concretamente como
prioridade social e politica, 0 que perpassa, fundamentalmente, pelo investimento imediato e
maci¢o na educacdo publica. (SAVIANI, 2007, p.6). Como “[...] conjunto unificado que
articula todos os aspectos da educacao no pais inteiro, com normas comuns validas para todo o
territorio nacional e com procedimentos também comuns [...]”, o SNE visaria assegurar uma
“[...] educagdo com o mesmo padrao de qualidade a toda a populacao do pais.” (SAVIANI,
2014a, p.58).

Para tanto, o funcionamento do SNE devera ser regulado pelo PNE, “[...] ao qual cabe,
a partir do diagnostico da situacdo em que o sistema opera, formular as diretrizes, definir as
metas e indicar os meios pelos quais as metas serdo atingidas no periodo de vigéncia do plano
definido, pela nossa legislagdo, em dez anos.” (SAVIANI, 2014a, p.60). O “[...] plano
educacional é exatamente o instrumento que visa introduzir racionalidade na pratica educativa
como condicao para superar 0 espontaneismo e as improvisacoes, que sdo o oposto da educacgéo
sistematizada e de sua organizagdo na forma de sistema.” (SAVIANI, 2010, p.389).

Saviani deixa claro também que o SNE deve ter carater publico e sua instancia
normativa e deliberativa precisard ser “[...] exercida por um oOrgdo determinado, que
corresponde, hoje, ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Trata-se “[...] de um 6rgdo de
Estado e ndo de governo.”, devendo, pois, “[...] como ocorre com os poderes legislativo e
judiciario, gozar de autonomia financeira e administrativa, ndo podendo ficar, como hoje
ocorre, na dependéncia total do Executivo.” (SAVIANI, 2014a, p.62). Além disto, cabera ao
SNE integrar e articular todos os niveis e modalidades de educa¢do com todos 0s recursos e
servicos que lhes correspondem, organizados e geridos, em regime de colaboragdo, por todos
os entes federativos sob coordenacdo da Unido. A reparticdo das atribuicdes ndo implica
exclusdo da participacdo dos entes aos quais ndo cabe a responsabilidade direta pelo
cumprimento daquela funcdo. (SAVIANI, 2014a, p.65).

Assim, o sistema de normas, padrdes, registros, regimentos, projeto politico pedagdgico,
modelos de gest&o, estrutura de poder, sistema de avaliacdo no &mbito dos estados, municipios,
e no interior das escolas, devem guiar-se pelas orienta¢fes do Sistema Nacional de Educacéo,
ndo podendo estar a mercé de mudancas de governos estaduais e municipais, ou de gestdes
escolares. Muito menos a servico das parcerias publico-privadas. Ao contrario, devem gozar de
autonomia que permita haver continuidade nas agdes, sendo avaliados e alterados tendo em

vista a consecucao do objetivo comum de prover educacdo com o mesmo padrao de qualidade
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a toda a populacéo. Vale ressaltar, que as orientagcbes do PNE, que tem funcdo de orientar e
regular o SNE, elaborando as diretrizes e as metas educacionais para o periodo de vigéncia do
plano e indicando os meios pelos quais as mesmas serdo alcancadas, deverdo ser construidas de
baixo para cima garantindo a participacao dos educadores que o concretizam.

Como ndo existe um conteudo que ndo se expresse estruturalmente em determinada
forma, nem uma forma que ndo esteja impregnada de conteudo, (FREITAS, 1995), a
organizacdo dos tempos e espacos da escola, sua forma de gestdo, expressos nos seus
documentos norteadores (projeto politico pedagdgico, regimento escolar com as normas de
funcionamento) ndo sdo definidos de maneira ingénua, mas sob égide das relagdes sociais
burguesas, a fim de que cumpram a funcao de perpetuacdo da ordem do capital. Por isso, uma
proposicdo histdrico-critica de curriculo ndo pode furtar-se de apontar a necessidade de
desenvolvermos novas formas de organizacao escolar, o que deve se expressar ha normatizacao
escolar através de seus documentos orientadores. A forma de gestdo institucional também
devera expressar outra légica, pautada na democracia, coopera¢do, autonomia, auto-
organizacdo e determinacdo dos profissionais e dos estudantes. No sentido do que aponta
Pistrak (2003) é necessario que a normatizacdo escolar estimule a auto-organizacdo (ou
autodirecdo) dos alunos, bem como da equipe escolar, prevendo tempo e espaco para reunides,
assembleias e grémios estudantis, por exemplo.

Ao avaliar as primeiras tentativas de implementacdo da pedagogia historico-critica,
Saviani (2005a) reforca nossa argumentacdo, destacando a importancia que o modo como estédo
organizadas as escolas cumprem na viabilizacdo ou ndo das transformacdes pretendidas pela
teoria pedagoOgica. O autor destaca que mesmo as tentativas sérias de implementacdo da
pedagogia historico-critica, conduzidas por equipes de secretarias de educacdao que buscavam
compreender as caracteristicas da teoria procurando implementa-la como um instrumento de
transformacéo e elevacdo da qualidade do ensino publico encontraram barreiras, mesmo que
ndo por insuficiéncia da teoria ou insuficiente compreenséo teorica por parte dos responsaveis
por sua implantacéo:

Ocorre que as escolas estdo organizadas de determinada maneira que
corresponde a determinada concepcdo, ou seja, a determinada orientacdo
tedrica. Assim, quando se quer mudar o ensino guaiando-se por outra teoria
ndo basta formular o projeto pedagégico e difundi-lo junto ao corpo docente,
aos alunos e, mesmo, a toda comunidade esperando que eles passem a se
orientar por essa nova proposta. E preciso levar em conta a pratica das escolas
que, organizadas de acordo com a teoria anterior, opera como um
determinante da propria consciéncia dos agentes opondo, portanto, uma
resisténcia material a tentativa de transformacdo alimentada por uma nova
teoria. A clareza desses problemas indica que a tentativa de orientar o trabalho
pedagogico das escolas por uma nova teoria pedagogica deve vir associada a
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luta pela mudanga das condicdes de trabalho e de salario dos docentes,
introduzindo-se a jornada de tempo integral de modo que, fixando-se os
professores nas escolas, eles terdo disponibilidade para elaborar o projeto
pedagogico aprofundando sua fundamentagdo tedrica e, além disso, efetuar as
mudancas organizacionais requeridas e reorientar toda a estrutura curricular,
assim como a relacao professor-aluno no interior das salas de aula na direcao
dos novos objetivos preconizados pela concepgdo tedrica adotada.
(SAVIANI, 20054, p.266)

Portanto, a implementagdo de um curriculo na perspectiva historico-critica exige novas
formas de organizacdo do trabalho das equipes escolares, momentos para planejamento e
avaliacdo individuais e coletivas, o que implica “[...] uma radical transformagéo no tratamento
de questdes da docéncia, com real investimento na sua valorizacao: formacao, jornada, salario,
condigdes de trabalho. (NEREIDE SAVIANI, 2012, p.56). Trata-se, de associar a nova teoria
pedagdgica a luta pela mudanca das condi¢des de trabalho e de salario dos docentes, luta pela
jornada de tempo integral (com carga horaria em uma Unica escola, com metade das horas em
sala de aula e a outra metade para atividades de estudo, planejamento, trabalho no projeto
pedagdgico da escola, etc) para que se tenha condigdes objetivas para reorientar a estrutura
curricular; a relacao professor-aluno; a qualidade do ensino, conforme aponta Saviani (2005a).
Consequentemente, tal organizacdo estaria prevista e expressa na normatizacao e organizacao

das escolas.

4.2. ORGANIZACAO ESCOLAR: ORGANIZACAO DAS CONDICOES ESPACO-
TEMPORAIS NECESSARIAS PARA APRENDER

Dando continuidade a discussdo iniciada no topico anterior, a organizacdo escolar
relaciona-se ao trato dado ao conhecimento, a sua organizacdo e sistematizacdo logica e
metodoldgica ao longo do tempo e espaco. Embora ndo tenhamos identificado mencéo direta a
organizacdo escolar nos textos de Saviani analisados neste estudo'?’, sendo esta uma
problematica a ser investigada em estudos posteriores no campo da pedagogia histérico-critica,
ressaltamos que o autor aponta preceitos gerais para a organizacdo pedagogica. Afirma que é o
modo como esta organizada a sociedade atual a referéncia para a organizacdo dos niveis de
ensino, (SAVIANI, 2007f, p.160), devendo a organizacdo pedagdgica tomar como referéncia o
conceito de trabalho como principio educativo, (SAVIANI, 2010; 2014).

127 E primordial ressaltar que Dermeval Saviani néo é um especialista em curriculo, portanto ele n&o se propds a
desenvolver uma teoria do curriculo. Destarte, as lacunas identificadas por esta tese ndo sdo lacunas de Dermeval
Saviani ou de sua obra, mas lacunas nos estudos sobre curriculo no campo marxista.
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Neste sentido, baseado no conceito de Politecnia, Saviani (2005a) aponta como eixo de
referéncia para o delineamento curricular ao longo dos niveis de ensino - o enfrentamento das
contradicdes do sistema capitalista -, de modo que: a educacdo fundamental deveria permitir
a superacdo da contradicdo entre 0 homem e a sociedade; a educacdo de nivel médio a
contradicdo entre 0 homem e o trabalho, e 0 ensino superior, por sua vez, caberia enfrentar a
contradicdo entre 0 homem e a cultura. Tal proposicéo sera retomada de forma pormenorizada
mais adiante, quando tratarmos dos principios metodoldgicos para o trato com o conhecimento.

Além disso, se ¢ verdade que devemos buscar “[...] na cultura produzida pelos seres
humanos, o que h& de mais rico, 0 que existe de mais desenvolvido para transmitir as novas
geracoes”, (MALANCHEN, 2014, p.124), isto implicando na socializagdo do saber
sistematizado pela escola; também é verdade que precisamos recuperar o que ha de mais
desenvolvido do ponto de vista das relacbes humanas, suas formas de organizacao, garantindo
seu acesso as novas geracdes. Afinal, a formacdo do homem novo, da consciéncia politica
precisam ser desenvolvidas também através do cultivo de valores e atitudes comunistas para
que a escola passe de correia de transmissao da ideologia burguesa, reproduzindo as estruturas
existentes, (SNYDERS, 2005), para terreno de luta onde florescem as forcas do progresso, a

possibilidade de libertacdo que ameaca a ordem estabelecida.

4.3. TRATO COM O CONHECIMENTO: PRINCIPIOS CURRICULARES PARA A
SELECAO E TRATAMENTO DOS CONTEUDOS

O Coletivo de Autores (1992) contribui com a indicacdo de principios curriculares no
trato com o conhecimento, apontando principios de selecdo do conteddo de ensino, “[...] que
remetem a necessidade de organizé-lo e sistematiza-lo fundamentado em alguns principios
metodoldgicos, vinculados a forma como serdo tratados no curriculo, bem como a I6gica com
que serdo apresentados aos alunos.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31). Como
principios para a selecdo dos conteudos de ensino os autores apontam: relevancia social do
contetido; contemporaneidade do conteido e adequacao as possibilidades sdcio-cognoscitivas
do aluno. Quanto aos principios metodoldgicos para o trato com o conhecimento, indicam:
confronto e contraposicdo de saberes; simultaneidade dos contetdos enquanto dados da
realidade; espiralidade da incorporacgéo das referéncias do pensamento e provisoriedade dos
conhecimentos. Vale salientar, que embora a titulo de exposigéo, tratemos de cada um dos
principios separadamente, os mesmos se articulam reciprocamente devendo ser considerados

em conjunto no processo de definigdo dos curriculos escolares.
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A andlise das formulac¢Ges de Saviani a luz dos principios mencionados apontou como
necessidade o acréscimo do principio objetividade e enfoque cientifico do conhecimento aos
principios de selecdo do conhecimento enunciados pelo Coletivo de Autores (1992). Isto
porque, embora o principio de relevancia social do contetido aponte ndo ser qualquer tipo de
conhecimento que deve ser tratado na escola, em tempos de relativismo cultural e subjugo do
conhecimento objetivo e sistematizado é necessario reforcar a necessidade de se considerar
como critério a objetividade do conhecimento ao se deliberar sobre o que entra e o que fica de
fora dos curriculos escolares, bem como a abordagem cientifica dos conhecimentos que serdo
selecionados. Além disto, a fim de tornar mais precisa a sua compreensao, renomeamos 0
principio espiralidade da incorporacdo das referéncias do pensamento para ampliacdo da
complexidade do conhecimento. J& o principio confronto e contraposicdo de saberes foi
renomeado por da sincrese a sintese ou da aparéncia a esséncia. Alem disto, incluimos o termo
historicidade ao principio metodolégico da provisoriedade dos conhecimentos. O quadro
abaixo ilustra o resultado a que chegamos apds as referidas alteracoes.

Quadro 16 — Principios curriculares no trato com o conhecimento

Principios para a Principios metodologicos
selecdo dos conteudos para o trato com o

de ensino conhecimento
l J \ v J
Objetividade e Contemporaneidade Da sincrese a Simultaneidade
enfoque cientifico do conteldo sintese ou da dos contetidos
do conhecimento aparéncia a enquanto dados
E@ esséncia g da realidade
Adequacéo as Relevancia Provisoriedade e Ampliagéo da
possibilidades socio- ial do contetd historicidade dos complexidade
cognoscitivas do soctal do conteldo conhecimentos do conhecimento
aluno

Sigamos com a exposicao da sintese a que chegamos a partir da analise das contribui¢es
identificadas na producdo de Dermeval Saviani para pensarmos 0s principios curriculares no

trato com o conhecimento, iniciando pelos principios para a sele¢do do conhecimento.
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4.3.1. Selecédo do conhecimento

A problematizacdo da realidade pelo professor como parte do método da pratica
pedagdgica é fundamental no processo de selecdo do conhecimento, ndo devendo se dar de
maneira aleatdria, mas com base no que é necessario ao ser humano conhecer para enfrentar os
problemas que a realidade apresenta, (SAVIANI, 2004a, p.39). As necessidades humanas se
colocam a partir do lugar de classe que se ocupa, por isso interessa a burguesia que seus filhos
se apropriem do patriménio cultural desenvolvido pela humanidade, assim como é necessario
para a manutencdo de sua dominagéo de classe limitar o acesso dos filhos da classe trabalhadora
a esse patrimonio.

Portanto, a selecdo do conhecimento que se vincula a definicdo dos objetivos de ensino,
implica definir prioridades (distinguir o que é principal do que é que secundario), o que é ditado
“[...] pelas condi¢des da situacdo existencial concreta em que vive o homem.” (SAVIANI,
20044, p.39). Nesta perspectiva, se, no que tange a educacéo, os conhecimentos historicamente

produzidos,

[...] ndo interessam por si mesmos e se 0 conjunto dos saberes mobilizados
pelo educador se articulam em fungédo do objetivo propriamente pedagdgico
gue se liga ao desenvolvimento do educando, entdo ndo sdo os saberes,
enquanto tais, que determinam a construcdo dos curriculos escolares. Ao
contrario disso, sdo o0s objetivos educativos que determinam a sele¢ao dos
saberes que deverdo compor a organizacdo dos curriculos. (SAVIANI,
2009, pp.13 — grifos nossos).

Assim, torna-se necessario atentar para o tipo de conhecimento que deve ser tratado na
escola. Malanchen (2014) contribui neste sentido ao se debrucar sobre o processo de producéo
da cultura, bem como de elaboracéo da ciéncia, filosofia e arte.

A génese historica da ciéncia tem suas raizes no fato de que o ser humano para
dominar a natureza precisou ampliar e aprofundar seus conhecimentos. Com
o desenvolvimento histérico, o conhecimento da natureza foi se distanciando
das necessidades imediatas do cotidiano e também das formas de captacdo do
real diretamente dependentes dos cinco sentidos humanos. [...] Conforme
Marx “toda ciéncia seria supérflua se a forma de manifestagao [a aparéncia] e
a esséncia das coisas coincidissem imediatamente” (MARX, 1985, p.271), ou
seja, por meio da ciéncia, buscamos compreender os fenémenos para além da
aparéncia, do contato imediato com a realidade. Os antagonismos e as
transformacdes presentes em cada modo de producdo, assim como de um
modo para outro, sdo transferidos para um conjunto de conceitos cientificos
organizados pelo ser humano. Assim sera transposto para um modo de como
0 ser humano explica racionalmente o mundo, na busca de superar a ilusdo, o
desconhecido, o imediato, na busca de compreender de maneira fundamentada
as leis gerais que regem os fendmenos. A ciéncia, desse modo, define-se como
uma tentativa do homem de compreender e explicar de maneira racional a
natureza, com o objetivo de formar leis, que contribuam para a atuacdo
humana, e que sanem suas necessidades. (MALANCHEN, 2014, p.140).
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Atrelado ao conhecimento cientifico estd o conhecimento filosofico, que € produto da
reflexdo humana (a busca de explicacdes) sobre os problemas que homem enfrenta no
transcurso de sua existéncia, (SAVIANI, 2004a). Além do conhecimento cientifico e filosofico,
h& o conhecimento artistico/estético, conforme destaca Malanchen (2014):

A arte €, tal como a ciéncia e a filosofia, uma forma pela qual o ser humano
busca refletir a realidade da qual faz parte. E também como a ciéncia e a
filosofia, a arte busca construir uma imagem da realidade que ultrapasse o
imediatismo da vida cotidiana. No texto “O Marxismo e a Questio dos
Contetdos Escolares”, Duarte et al (2012), apoiando-se nos estudos de
Georg Lukacs e Lev Vigotski, mostram que o pensamento cotidiano, a
ciéncia e a arte ttm em comum o fato de serem formas pelas quais a
mente humana procura refletir a realidade, mas se diferenciam pelo tipo de
reflexo mental produzido: O reflexo artistico da realidade volta-se exatamente
para o mundo dos seres humanos, das relagdes humanas e da sensibilidade
humana. Nesse sentido a arte é antropomérfica. Mas ndo se trata de um
antropomorfismo fetichista como os que existem no pensamento cotidiano e
no reflexo religioso. Trata-se de um antropomorfismo que mostra a realidade
social como obra humana. (Idem, p. 8). (MALANCHEN, 2014, p.143).

Destarte, a escola precisa garantir a socializacdo dos conhecimentos cientificos,
filosoficos e artisticos, devendo permitir a superacdo do conhecimento espontaneo pelo
conhecimento elaborado; do saber fragmentado pelo saber sistematizado; da cultura popular
pela cultura erudita. (SAVIANI, 2008a). Outrossim, se € a partir do saber sistematizado que
deve estruturar-se o curriculo da escola bésica, e se este saber pertence a cultura letrada, “dai
que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler e escrever. Além
disso, é preciso também conhecer a linguagem dos numeros, da natureza e da sociedade.
(SAVIANI, 2008a, p.16 — grifos nossos).

Isto porque, se a definicdo dos objetivos de ensino vincula-se a condi¢do existencial dos
sujeitos aos quais ele se destina, o lugar de classe ocupado pelos trabalhadores, na sua condi¢ao
de expropriados da riqueza material e espiritual, define como necessario a elevacdo do padrdo
cultural da classe trabalhadora para que ela possa compreender a realidade e transforméa-la.
Pautado nisto, Saviani explicita, ao passo que justifica, os demais componentes curriculares
da escola bésica:

O curriculo da escola elementar envolve o conhecimento da natureza porque
se 0 homem, para existir, tem de adaptar a natureza a si, é preciso conhecé-la.
Progressivamente, ele vai desenvolvendo formas de identificar como a
natureza esta constituida, como se comporta, ou, em outros termos, que leis
regem a existéncia e a vida da natureza. Assim, as ciéncias naturais compdem
um bloco do curriculo da escola elementar. Porém, uma vez que, ao produzir
a sua existéncia transformando a natureza, os homens também travam relacdes
entre si e estabelecem normas de convivéncia, surge a necessidade de se
conhecer como 0s homens se relacionam entre si, quais as normas de
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convivéncia que estabelecem, ou seja, como as formas de sociedade se
constituem. Surge, entdo, a necessidade de um outro bloco do curriculo da
escola elementar que se poderia denominar ciéncias sociais, em contraposicao
ao de ciéncias naturais. No curriculo tradicional da escola elementar, o bloco
das ciéncias sociais traduziu-se nas disciplinas histéria e geografia. A histéria
trata de como os homens se desenvolveram ao longo do tempo e das formas
de sociedade constituidas; a geografia, por sua vez, estuda a ocupagdo do
espago terrestre pelos homens e as formas como eles se distribuem nesse
espaco. (SAVIANI, 2003b, p.135- grifos nossos).

Se considerarmos, além desse aspecto que se refere a educacdo intelectual, o
aspecto do desenvolvimento corporal e emocional*?, o curriculo propriamente
dito em sua referéncia classica envolveria, além dos mencionados estudos da
lingua escrita, da matematica e das ciéncias da natureza e sociedade, a
educacdo fisica e a educacgdo artistica. (SAVIANI, 2010d, p.28 — grifos
N0SS0S).

Saviani destaca que esses sdo elementos instrumentais para a insercdo efetiva na
sociedade, para se entender o lugar de classe que se ocupa, ou seja, “[...] constituem pré-
requisitos para compreender o mundo em que se vive, inclusive para entender a propria
incorporacéo, pelo trabalho, dos conhecimentos cientificos no &mbito da vida e da sociedade.”
(SAVIANI, 2003b, p.136). Ora, é sobre a base da questdo da socializacdo dos meios de
producdo gue consideramos fundamental a socializacdo do saber elaborado. Isso porque o
saber produzido socialmente é uma forca produtiva, € um meio de producdo. Na sociedade
capitalista, a tendéncia é torna-lo propriedade exclusiva da classe dominante. Nao se pode levar
essa tendéncia as ultimas consequéncias porque isso entraria em contradi¢do com os proprios
interesses do capital. (SAVIANI, 2008a, pp.76-77).

Diante do exposto, examinemos como estas indicagdes podem se desdobram nos

principios curriculares para a selecdo dos contetidos de ensino.

4.3.2. Principios curriculares para a selecdo dos contetidos de ensino

Sé&o quatro os principios para a selecdo dos contetdos de ensino que serdo abordados na
sequéncia, a saber: 1) Relevancia social do conteudo; 2) Contemporaneidade do contetdo; 3)
Adequacdo as possibilidades sdcio-cognoscitivas do aluno e 4) Objetividade e enfoque

cientifico do conhecimento.

128 Como salientamos no capitulo anterior, as formulagdes que vem sendo empreitadas no campo da pedagogia
histérico-critica, incorporando as contribuicdes da psicologia histérico-cultural demonstram que o
desenvolvimento intelectual ndo se separa do corporal e emocional. (ver nota de rodapé 115).
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1- Relevancia social do conteudo

Sobre este principio, o Coletivo de Autores (1992) explica que o contetdo a ser tratado
“[...] devera estar vinculado a explicacdo da realidade social concreta e oferecer subsidios para
a compreensao dos determinantes sdcio-histéricos do aluno, particularmente a sua condigéo de
classe social.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31).

Complementamos com Saviani, que sendo o saber um meio de producdo, sua
apropriacdo contraria a l6gica do capital baseada na propriedade privada dos meios de
producdo. Em contrapartida, se os trabalhadores ndo possuirem algum tipo de saber, eles
poderdo inviabilizar a producédo, o que € uma contradi¢do inerente ao capitalismo, (SAVIANI,
2005a). Por isso defendemos que o conhecimento sistematizado seja apropriado pelos
trabalhadores na escola, pois esse conhecimento pode se converter em forca material
incorporada ao trabalho socialmente produtivo permitindo o dominio no sentido de apropriacao
do conhecimento acerca das relagdes sociais de producdo. (SAVIANI, 2003b). Uma vez que a
restricdo do acesso a cultura erudita conferira, aqueles que dela se apropriam, uma situacéo de
privilégio (ja que o aspecto popular ndo Ihe ¢ estranho), esta deve ser apropriada pelos membros
da populacdo marginalizados da cultura letrada para que ndo seja uma poténcia estranha que 0s
desarma e domina: assim, dominar o que os dominantes dominam permite aos dominados se
libertar da dominagéo. (SAVIANI, 2009a).

Neste sentido, a “[...] organizagdo curricular dos varios niveis e modalidades de ensino
[...] devera tomar como referéncia a forma de organizacdo da sociedade atual, assegurando sua
plena compreensio por parte de todos os educandos.” (SAVIANI, 2010a, p.32). A nogédo de
classico orienta a definigdo dos curriculos escolares, fornecendo “[...] um critério para se
distinguir, na educacdo, o que € principal do que é secundario; o essencial, do acessorio; o que
é duradouro do que é efémero; o que indica tendéncias estruturais daquilo que se reduz a esfera
conjuntural.” (SAVIANI, 2010d, pp.27-28).

[...] cléssico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola
o0 momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas noc¢des de
permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo em determinadas
conjunturas histdricas, capta questdes nucleares que dizem respeito a propria
identidade do homem como um ser que se desenvolve historicamente, o
classico permanece como referéncia para as geragdes seguintes que se
empenham em se apropriar das objetiva¢fes humanas produzidas ao longo do
tempo. (SAVIANI, 2010c, p.431 e SAVIANI, 2010d, p.16).

Como apontamos no capitulo anterior, a nocao de classico é um importante critério para

guiar a selecdo dos conhecimentos artisticos, filosoficos e cientificos a serem tratados na escola.
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Trata-se de priorizar 0s conhecimentos que carregam a universalidade humana. Em outras
palavras, referimo-nos aos conhecimentos que possibilitam a relagdo entre os seres humanos e
a totalidade da cultura humana, servindo de referéncia para que as novas geracdes se apropriem
do que foi produzido ao longo da historia da humanidade. O classico, portanto, ndo coincide
com o tradicional, arcaico ou antigo, tanto que complementa o principio que abordaremos na

sequéncia, o da contemporaneidade do contetdo.

2 - Contemporaneidade do conteudo

Conforme o Coletivo de Autores (1992), a selecdo dos conteidos deve garantir aos
estudantes o acesso ao conhecimento “[...] do que de mais moderno existe no mundo
contemporaneo mantendo-o informado dos acontecimentos nacionais e internacionais, bem
como do avanco da ciéncia e da técnica. O contetdo contemporaneo liga-se também ao que é
considerado cléssico.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31).

Esta discussé@o pode ser adensada a partir do apontamento realizado por Saviani (2010a)
acerca da necessidade de confrontarmos o paradoxo da ideia de uma sociedade do
conhecimento, que decreta a faléncia da ciéncia como forma mais avancada de conhecimento,
reafirmando o conhecimento cientifico na atualidade, enquanto instrumento construido pelo ser
humano para Ihe possibilitar a apreenséo cognitiva do mundo objetivo. O autor defende que é
necessario romper com a légica em que a funcgéo ideoldgica se sobrep6e a funcdo gnosioldgica.
(SAVIANI, 2010a).

Além disto, chama atencdo para a disseminacdo dos meios de comunicacdo de massa
como um dado que a escola ndo pode ignorar, haja visto 0 peso que 0S mesmos ocupam nas
vidas das criancas e jovens, cumprindo a escola considerar essa realidade “[...] e procurar
responder essas necessidades de diferentes maneiras, seja em termos de se adequar a essa nova
situacdo, seja em termos de incorporar alguns desses instrumentos no seu préprio processo de
trabalho.” (SAVIANI, 1997, p.76). Contudo, Saviani (20101) ressalta que ndo basta tornar tais

meios acessiveis pela disseminacdo dos aparelhos, por exemplo, mais que isso

[...] é preciso garantir ndo apenas o dominio técnico-operativo dessas
tecnologias, mas a compreensdo dos principios cientificos e dos processos que
as tornaram possiveis. Nas condicBes atuais, ndo é mais suficiente alertar
contra os perigos da racionalidade técnica advogando-se uma formacao
centrada numa cultura de base humanistica voltada para filosofia, literatura,
artes e ciéncias humanas a revelia do desenvolvimento das chamadas “ciéncias
duras’. E preciso operar um giro da formagio na direcio de uma cultura de
base cientifica que articule, de forma unificada, num complexo compreensivo,
as ciéncias humano-naturais que estdo modificando profundamente as formas
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de vida, passando-as pelo crivo da reflexdo filosofica e da expresséo artistica
e literaria. (SAVIANI, 2010a, pp.32-33).

Como fica evidente a partir do excerto anterior, ndo basta garantir aos trabalhadores o
acesso aos aparatos tecnologicos, restringindo-os aos limites do uso, o que se da a partir de um
saber pratico-operacional dos mesmos. E necessario que nos apropriemos dos conhecimentos

cientificos e dos processos que permitem produzir tal riqueza.

3 - Adequacdo as possibilidades sdcio-cognoscitivas do aluno

Sobre este principio, o Coletivo de Autores (1992) afirma que “Ha de se ter, no momento
da selecdo, competéncia para adequar o contedo a capacidade cognitiva e a pratica social do
aluno, ao seu proprio conhecimento e as suas possibilidades enquanto sujeito historico.”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31).

Ao abordar a questdo dos saberes do ponto de vista da forma “sofia” e da forma
“episteme”, Saviani (2009a) esclarece que estas formas atravessam, indistintamente, o0s
diferentes tipos de saber, ainda que com énfases diferenciadas. As atitudes, a medida que se
configuram como saber, implicam necessariamente certo grau de sistematizacdo assim como a
experiéncia de vida tem um peso que ndo pode ser desconsiderado na forma como se constroem
os saberes especificos. (SAVIANI, 2009a). Nesta perspectiva, “[...] o curriculo escolar deve
dispor, de forma que viabilize a sua assimilacdo pelos alunos, o conjunto de objetivactes
humanas [...].” O professor, por sua vez, “[...] ao lidar com o aluno concreto, precisara ter o
dominio dessas objetivacdes para realizar aquela colaboracdo original do adulto para com a
crianca de que falava Vigotski.” (SAVIANI, 2003a, p.49). Isso significa dosar e sequenciar 0s
contetdos ao longo do tempo-espaco tendo em vista atuar na zona de desenvolvimento iminente

do aluno, considerando suas possibilidades e necessidades enquanto sujeito historico?°.

129 Baseada na formulacio de Vigotski sobre zona de desenvolvimento iminente, Facci (2004) argumenta a
importancia da instrugdo no processo de desenvolvimento, retoma os apontamentos de Davidov e Kostiuk:
“Davidov (1988) enfatiza a necessidade de a educacao ser guiada pelo principio do desenvolvimento, isto é, que
haja uma sistematizacdo da educacdo de forma que esta possa dirigir regularmente os ritmos e o contetdo do
desenvolvimento por meio de ac¢Bes que exercem influéncia sobre este. Dessa forma, o ensino deve realmente
promover o desenvolvimento e criar nas criangas as condigdes e premissas do desenvolvimento psiquico. Neste
processo, o professor tem papel destacado como mediador entre o aluno e o conhecimento, cabendo a ele intervir
na zona de desenvolvimento proximo dos alunos, conduzindo a pratica pedagdgica. Portanto os educadores, de
uma forma geral, precisam estar atentos as peculiaridades do desenvolvimento psiquico em diferentes etapas
evolutivas, para que possam estabelecer estratégias que favorecam a apropriacdo do conhecimento cientifico.
Neste sentido, Kostiuk (1991) ressalta que é necessario que o professor tenha clareza de como o ensino influi sobre
o desenvolvimento intelectual e das caracteristicas psicolégicas dos alunos, e que se estudem maneiras de valorizar
a eficacia dos diversos métodos de ensino no desenvolvimento do pensamento, da memaria e de outros processos
mentais.” (FACCI, 2004, p.78).
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E neste ambito que se situa o problema do conhecimento sistematizado, que é
produzido historicamente e, de certa forma, integra o conjunto dos meios de
producdo. Esse conhecimento sistematizado pode ndo ser do interesse do
aluno empirico, ou seja, o aluno, em termos imediatos, pode ndo ter interesse
no dominio desse conhecimento; mas ele corresponde diretamente aos
interesses do aluno concreto, pois enquanto sintese das relagBes sociais, 0
aluno esta situado numa sociedade que pde a exigéncia do dominio deste tipo
de conhecimento. (SAVIANI, 2006, p.45)

O curriculo deve considerar, portanto, o aluno concreto e nao o aluno empirico. Como
apontam os estudos no campo da psicologia histérico-cultural, isso significa que ha que se tratar
0 conhecimento tendo em vista o desenvolvimento do aluno, o que se faz incidindo sobre a zona
de desenvolvimento iminente®3°, Isso se traduz na afirmacao de Vigotski (1988) de que o bom
ensino é aquele que antecede o desenvolvimento. Do mesmo modo que é improdutivo o ensino
que exige o que esta além dos limites da zona de desenvolvimento iminente.

Trata-se do entendimento de que as possibilidades de aprender dos sujeitos sdo
socialmente produzidas. Os estudos no campo da psicologia histérico-cultural reforcam tal
assertiva demonstrando que as mudancas na vida material ao longo da historia produzem
mudangas na consciéncia e no comportamento humano. Baseada em Shuare (1990) Facci
(2004) explica que existe “[...] um desenvolvimento histdrico dos fendmenos psiquicos e estes
mantém uma relacdo de dependéncia essencial com respeito a vida e a atividade social.” (ibid.,
p.65). Deste modo, “[...] o traco fundamental do psiquismo humano é que este se desenvolve

por meio da atividade social, a qual, por sua vez, tem como trago principal a mediagdo por meio

130 7oia Prestes (2010) ajusta contas com a utilizacdo dos termos zona de desenvolvimento proximal ou imediata,
questiona estas traducdes defendendo que o termo mais fiel ao conceito desenvolvido por Vigotski é zona de
desenvolvimento iminente. Explica que para Vigotski, a zona de desenvolvimento iminente ndo tem a ver com 0
processo de aquisicdo ou assimilagdo, e sim com é a revelacdo das fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de amadurecimento; sdo as funcBes que amadurecerdo amanhd, que estdo em estado
embrionario, funcGes que podem ser denominadas ndo de frutos do desenvolvimento, mas de brotos do
desenvolvimento. (PRESTES, 2010, p.164). Nas palavras de Vigotski: ‘“Pesquisas permitiram aos pedo6logos
pensar que, no minimo, deve-se verificar o duplo nivel do desenvolvimento infantil, ou seja: primeiramente, o
nivel de desenvolvimento atual da crianca, isto é, o que, hoje, j& estd amadurecido e, em segundo lugar, a zona de
seu desenvolvimento iminente, ou seja, 0s processos que, no curso do desenvolvimento das mesmas funcgoes,
ainda ndo estdo amadurecidos, mas ja se encontram a caminho, j& comegam a brotar; amanha, trardo frutos;
amanhd, passardo para o nivel de desenvolvimento atual. Pesquisas mostram que o nivel de desenvolvimento
da crianca define-se, pelo menos, por essas duas grandezas e que o indicador da zona de desenvolvimento iminente
é a diferenca entre esta zona e o nivel de desenvolvimento atual. Essa diferenca revela-se num grau muito
significativo em relacdo ao processo de desenvolvimento de criancas com retardo mental e ao de criangas
normais. A zona de desenvolvimento iminente em cada uma delas é diferente. Criancas de diferentes idades
possuem diferentes zonas de desenvolvimento. Assim, por exemplo, uma pesquisa mostrou que, numa crianga de
5 anos, a zona de desenvolvimento iminente equivale a dois anos, ou seja, as funcbes, que na crianga de 5 anos,
encontram-se em fase embriondria, amadurecem aos 7 anos. Uma crianga de 7 anos possui uma zona de
desenvolvimento iminente inferior. Dessa forma, uma ou outra grandeza da zona de desenvolvimento
iminente ¢ propria de etapas diferentes do desenvolvimento da crianga.” (VIGOTSKI, 2004, 485 apud
PRESTES, 2010, pp.173-174).
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de instrumentos que se interpGem entre o sujeito e o0 objeto de sua atividade.” (FACCI, 2004,
p.65).

4 — Objetividade e enfoque cientifico do conhecimento

A andlise da producdo de Dermeval Saviani, tendo em vista a identificacdo das
contribuicbes do autor para pensarmos a organizacao do curriculo da escola bésica, levou-nos
aincluir aos principios de selecdo do conhecimento apontados pelo Coletivo de Autores (1992)
0 principio da objetividade e enfoque cientifico do conhecimento. Conforme apresentamos no
capitulo anterior, esta questdo foi abordada por Saviani (2008a), que salientou ser necessario
superar a falsa afirmativa positivista que identifica objetividade e neutralidade como sindnimas.
Na ocasido o autor esclarece que “[...] a questdo da neutralidade (ou da ndo-neutralidade) é uma
questdo ideoldgica, isto é, diz respeito ao carater interessado ou ndo do conhecimento, enquanto
a objetividade (ou ndo-objetividade) € uma questdo gnosioldgica, isto é, diz respeito a
correspondéncia ou ndo do conhecimento com a realidade a que se refere.” (SAVIANI, 2008a,
p.57).

O fato do conhecimento ser sempre interessado, sendo a neutralidade impossivel, ndo
significa a impossibilidade da objetividade. Afinal, “[...] dizer que determinado conhecimento
é universal significa dizer que ele € objetivo, isto é, se ele expressa as leis que regem a existéncia
de determinado fendmeno, trata-se de algo cuja validade ¢ universal.” (SAVIANI, 2008a,
pp.57-58). Saviani (2008a, p.58) explica que:

[...] o conhecimento das leis que regem a natureza tem carater universal,
portanto, sua validade ultrapassa os interesses particulares de pessoas, classes,
épocas e lugar, embora tal conhecimento seja sempre historico, isto €, seu
surgimento e desenvolvimento sdo condicionados historicamente. O mesmo
cabe dizer do conhecimento das leis que regem, por exemplo, a sociedade
capitalista. Ainda que seja contra os interesses da burguesia, tal conhecimento
é valido também para ela.

Portanto, buscar a objetividade do conhecimento diz respeito a explicitacdo das
maultiplas determinagbes que produzem e explicam os fatos. Por isso, é preciso identificar o
aspecto gnosioldgico (centrado no conhecimento, na objetividade), e 0 aspecto ideologico
(expressdo dos interesses, na subjetividade), uma vez que os seres humanos séo impelidos a
conhecer em funcdo da busca dos meios de atender as suas necessidades e satisfazer suas
caréncias. Nesta perspectiva, a historicizagdo é a forma de resgatar a objetividade e a

universalidade do saber, ndo por acaso a historicidade do conhecimento € um dos principios
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metodoldgicos a serem considerados no trato com o conhecimento, como veremos mais
adiante®3!,

O conceito de saber objetivo utilizado por Saviani é fundamental para a discussédo do
curriculo na perspectiva historico-critica, pois indica que ha que se tratar na escola de um
conjunto de conhecimentos sistematizados que a humanidade acumulou acerca da realidade ao
longo da histdria; ha que se ter um enfoque cientifico, e ndo do senso comum, do conhecimento.
Tal perspectiva contrapde-se as concepcdes curriculares relativistas, de cunho pds-moderno,
qgue negam a possibilidade de apreensdo do real para além das aparéncias, pautando-se no
improviso e rejeitando-se o critério de maior ou menor grau de fidedignidade dos
conhecimentos acerca da realidade, (MALANCHEN, 2014).

Considerando que “para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado”,
sendo necessario viabilizar as condig¢des de sua transmissdo e apropriagdo, o que implica “dosa-
lo e sequencid-lo de modo que a crianca passe gradativamente do seu ndo-dominio ao seu
dominio” (SAVIANI, 2008a, p.18), os “[...] principios da selecdo do conteudo remetem a
necessidade de organiza-lo e sistematiza-lo fundamentado em alguns principios metodolégicos,
vinculados a forma como serdo tratados no curriculo, bem como a légica com que serdo
apresentados aos alunos.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31).

4.4. ORGANIZACAO E SISTEMATIZACAO LOGICA E METODOLOGICA DO
CONHECIMENTO

Sobre este aspecto do trato com o conhecimento faz-se oportuno iniciar pela afirmacao
de que “[...] s6 se chega a aprendizagem através de um processo deliberado e sistematico.”, pois
0 “[...] curriculo deverd traduzir essa organizacdo dispondo o tempo, 0s agentes e 0S
instrumentos necessarios para que se alcance a aprendizagem, ou seja, para que se adquira um
habitus [...]”, (SAVIANI, 2008a). Pautada pelo método materialista historico dialético, a

131 Malanchen (2014) aprofunda a questdo do desenvolvimento da ciéncia e a objetividade do conhecimento, bem
como o carater universal da cultura, explicando que a “[...] objetividade, antes de ser uma caracteristica do
conhecimento, €, portanto, uma caracteristica da realidade. Faz parte da objetividade o fato de que os seres
objetivos existem como parte de um conjunto de relagBes. Eles ndo existem isoladamente. A objetividade é
antes de tudo uma caracteristica da natureza que, para existir, ndo precisa ser objeto de nenhuma
consciéncia. No caso da natureza, objetividade significa que o objeto pode existir sem estar em relacdo
com algum sujeito. Com o surgimento dos seres humanos, da atividade de trabalho e, portanto, da esfera
do ser social, surge a objetividade dos fendmenos histérico-sociais que é, em parte, diferente da objetividade
dos fendmenos puramente naturais, pelo fato da atividade humana ser uma atividade consciente, atividade
teleoldgica, isto &, guiada por fins conscientes. Mas os fendmenos sociais também podem existir sem que 0s
seres humanos os conhecam plenamente, isto €, os conhegam em sua esséncia.” (MALANCHEN, 2014, p.164).
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organizacdo curricular atrelada a concepcdo de curriculo que vimos defendendo devera
promover o desenvolvimento do estudante, contribuindo para que ele passe de uma concepgéo
fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e simplista a
uma concepgao unitaria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada.
Ou seja, que ele ascenda do senso comum & consciéncia filosofica, (SAVIANI, 2004).

Vislumbrando tal necessidade, a pedagogia historico-critica aponta uma saida para o
dilema posto pelas tendéncias pedagogicas nao criticas, que opdem, excludentemente, teoria e
pratica, professor e aluno. Entendida como mediacdo no seio da préatica social global, a
pedagogia histérico-critica concebe que a educacgdo tem a pratica social como ponto de partida
e ponto de chegada da pratica educativa. Conforme explicita Saviani (2005, 2013a) dai decorre
um método pedagdgico que:

[...] parte da pratica social em que professor e aluno se encontram igualmente
inseridos ocupando, porém, posic¢des distintas, condi¢do para que travem uma
relagdo fecunda na compreensdo e encaminhamento da solucéo dos problemas
postos pela préatica social, cabendo aos momentos intermediarios do método
identificar as quest@es suscitadas pela pratica social (problematizagdo), dispor
0s instrumentos tedricos e praticos para sua compreensdo e solugdo
(instrumentacdo) e viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes da
prépria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2005, p.263 e 2013a, p.4).

Esta orientacdo metodoldgica guia, a0 mesmo tempo em que é enriquecida por eles,
tanto os principios de selecdo do conhecimento explicitados anteriormente, quanto os principios

metodoldgicos que serdo abordados na sequéncia.

4.4.1. Principios metodoldgicos para o trato com o conhecimento

1 — Da sincrese a sintese ou da aparéncia a esséncia

O Coletivo de Autores (1992) explica que o conhecimento cientifico é construido
enguanto resposta as exigéncias do meio cultural informado pelo senso comum. Neste sentido,

[...] o confronto do saber popular (senso comum) com 0 conhecimento
cientifico universal selecionado pela escola, o saber escolar, é, do ponto de
vista metodoldgico, fundamental porque instiga o aluno, ao longo de sua
escolarizagcdo, a ultrapassar o senso comum e construir formas mais
elaboradas de pensamento. (ibid., pp.31-32).

A fim de evitar possiveis imprecisdes na compreensao do principio, onde no Coletivo
de Autores se fala em Confronto e contraposicdo de saberes renomeamos para Da sincrese a

sintese ou da aparéncia a esséncia. Isto porque, confronto e contraposicdo de saberes no
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Coletivo de Autores deve ser entendido na perspectiva dialética, como unidade e luta dos
contrarios, e ndo como exclusdo de um pelo outro.

Saviani (2008a, p.22) destaca que o papel da escola € possibilitar, através do acesso a
cultura erudita, a “[...] apropriagdo de novas formas por meio das quais se podem expressar 0s
proprios conteudos do saber popular”. Ndo se trata de excluir ou negar o saber popular, mas
superé-lo, torné-lo rico em novas determinages, atingindo, através do processo pedagogico,
no ponto de chegada aquilo que ndo estava posto no ponto de partida. Trata-se de estabelecer
um movimento dialético entre o saber espontaneo e o saber sistematizado, entre a cultura
popular e a cultura erudita, de forma que a acdo escolar permita que se acrescentem novas
determinacfes que enriquecem as anteriores; o saber espontaneo, baseado na experiéncia de
vida, a cultura popular, é a base que torna possivel a elaboracéo do saber, e em consequéncia a
cultura erudita. Desta forma o acesso a cultura erudita possibilita a apropriacdo de novas formas
pelas quais se pode expressar 0s proprios contetdos do saber popular. (SAVIANI, 2009a).

Com isso, Saviani (2005a) defende ser necessario confrontar o rebaixamento vulgar da
cultura para as massas com a sofisticacdo esterilizadora da cultura das elites, que coexistem
neste momento conservador, superando a “cultura superior” (ciéncias, letras, artes e filosofia)
como privilégio restrito a pequenos grupos da elite. Como vimos defendendo ao longo do
trabalho, é tarefa fundamental da escola viabilizar o acesso ao conhecimento sistematizado,
pois 0 “[...] conhecimento de senso comum se desenvolve e ¢ adquirido independentemente da
escola.” (SAVIANI, 2009a, p.1-2). A superacdo do modo de producdo capitalista também
perpassa por este processo, afinal

[...] a concepgdo de mundo com base na ciéncia, liberta das explicagOes
miticas acerca da realidade, sendo ponto de partida para uma “concepgao
historico-dialética” do mundo, que compreenda o movimento da historia,
buscando as explicacBGes do presente no passado e perspectivando o futuro
tendo em vista o que realizamos no presente. (SAVIANI, 2014a, pp.72-73).

Desta forma, contribui-se para a compreensao da realidade dentro da I6gica dialética, de
forma a articular o singular - o trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas (trato com o
conhecimento, organizagéo escolar) -, com o geral — a transformacéo da realidade regida pelo

capital (o projeto historico socialista).

2 - Simultaneidade dos contetdos enquanto dados da realidade

De acordo com o Coletivo de Autores (1992), os conteudos de ensino devem ser

organizados e apresentados aos alunos de maneira simultanea, em contraposigéo ao “etapismo”
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que fundamenta os "pré-requisitos"” do conhecimento, organizando na escola “[...] o sistema de
seriagdo, no qual os contetidos sdo distribuidos por ordem de "complexidade aparente'**?”,
(ibid., pp.32).

Trata-se de buscar assegurar na organizacdo curricular a visao de totalidade, que
carrega o particular e o universal, demonstrando as relagdes e nexos entre os diferentes
contetdos. Através do trato com os contetdos das diferentes areas do conhecimento ao longo
dos anos, permitir ao aluno ir aprofundando sua compreensdo acerca da realidade.
Considerando que para produzir materialmente o homem necessita antecipar em ideias 0s
objetivos da agdo, é necessario impulsionar os alunos a representarem mentalmente os objetivos
reais, 0 que inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de
valorizacgdo (ética) e de simbolizacdo (arte), na producao de ideias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes, habilidades™3. (SAVIANI, 20093a).

Assim empreende-se um movimento que vai “[...] da sincrese (‘a visdo caotica do todo’)
a sintese (‘uma rica totalidade de determinagdes e de relagcdes numerosas’) pela mediagdo da
analise (‘as abstragdes e determinagdes mais simples’) [...]”, o que constitui uma “[...]

orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de novos conhecimentos (0 método

182 «“Na primeira série o aluno aprende uma sucessdo ou sequéncia de contetidos, na segunda outra, na terceira
outra, e assim sucessivamente. Na maioria das vezes os contelidos sdo diferentes. Isso pode ser observado
constantemente em alguns livros didaticos e em determinados programas de ensino. Por exemplo, em Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas propdem-se como conteldos de ensino para a quinta série: TERRA na primeira unidade; AR
na segunda unidade; AGUA na terceira HOMEM e MEIO AMBIENTE na quarta. Esses conte(idos so
apresentados aos alunos por etapas, como se o entendimento de Ar dependesse do de Terra, 0 de Agua dependesse
do de Ar, e assim por diante. Esse tratamento, a forma de apresenté-lo, dificulta o desenvolvimento da visdo de
totalidade do aluno na medida em que trata os contetdos de forma isolada, desenvolvendo uma visdo fragmentada
da realidade. [...] Numa perspectiva dialética, os contetdos teriam que ser apresentados aos alunos a partir do
principio da simultaneidade, explicitando a relacdo que mantém entre si para desenvolver a compreensdo de que
sdo dados da realidade que ndo podem ser pensados nem explicados isoladamente.” (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p.31). “Nessa perspectiva o que mudaria de uma unidade para outra seria a amplitude das referéncias sobre
cada dado, isso porque ‘0 conhecimento ndo é pensado por etapas. Ele é construido no pensamento de forma
espiralada e vai se ampliando’. (VARJAL, 1991, p.35 apud COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.32). “No
exemplo dado, pensar ar, 4gua, terra, homem e meio ambiente é pensar 0 mundo natural na sua relagdo com o
mundo social. O conhecimento a representacdo do real no pensamento sobre eles vai se construindo a medida que
as referéncias do pensamento vdo se ampliando. A compreensdo de agua de uma crianga na pré-escola néo é a
mesma naquela que est& na quarta série, nem da que frequenta a oitava. Entretanto, as trés lidam com o dado &gua.
O que muda, sendo as referéncias do pensamento sobre esse dado? Rompe-se dessa forma com a linearidade com
que é tratado o conhecimento na escola. Essa ruptura informa um outro principio curricular para a organizagdo dos
conteldos, o da espiralidade da incorporagéo das referéncias do pensamento.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p.33).

133 “No vasto campo do conhecimento em geral e do conhecimento cientifico, em particular, uma disciplina adquire
0 estatuto de ciéncia quando consegue circunscrever um objeto e método prdprios, distintos daqueles que
caracterizam as demais disciplinas. Estabelecem-se, assim, as fronteiras cientificas definindo-se com relativa
nitidez as linhas que delimitam os varios campos cientificos. Essas linhas, ao mesmo tempo em que separam ¢, de
certo modo, interditam as interferéncias externas, tornam-se pontos de passagem que possibilitam a circulacdo
entre as varias disciplinas, especialmente aquelas cujos objetos ou métodos mantém entre si um grau maior de
afinidade.” (SAVIANI, 2013b, pp.09-10).
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cientifico) como para o processo de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (0 método de
ensino).” (SAVIANI, 2012, p.74).

Esse percurso orienta a organizacdo e sistematizacdo l6gica e metodoldgica do
conhecimento por dentro de uma unidade de ensino, bem como de uma etapa ou ano escolar
(nesta tese estamos defendendo a proposicdo do ciclo de escolarizagdo para organizagdo do
ensino). Tal orientacdo metodoldgica ao longo do processo de escolarizagdo fundamenta a
superacdo do senso comum pela consciéncia filosofica, remetendo a um outro principio

curricular - o da ampliacdo da complexidade do conhecimento.

3 - Ampliacédo da complexidade do conhecimento

Outro principio curricular para a organizacao dos conteudos apontado pelo Coletivo de
Autores (1992) é o da espiralidade da incorporacdo das referéncias do pensamento.
Considerando que esta formulacéo pode ndo elucidar de saida o seu significado, optamos por
utilizar o termo ampliacdo da complexidade do conhecimento afim de tornar sua compreensao
mais direta. Este principio vincula-se diretamente ao anterior, o da simultaneidade dos
conteldos, e parte do entendimento de que a apropriacdo de dado conhecimento ndo se da de
forma linear, de uma vez s6, em uma “anica dose”, mas através de sucessivas aproximacoes.
Num processo em que vdo se ampliando as referéncias acerca do objeto, que vamos
apreendendo suas mdltiplas determinacdes, a representacdo do real no pensamento vai sendo
produzida, ampliando-se e tornando-se cada vez mais fidedigna. Assim, o trato com o
conhecimento ndo pode ser pensado por etapas. O que mudaria de uma unidade de ensino ou
de uma série para outra seria a amplitude das referéncias sobre cada dado da realidade que iria
se ampliando no pensamento. Como exemplificam os autores “A compreensdo de 4gua de uma
crianca na pré-escola ndo é a mesma daquela que esta na quarta série, nem da que frequenta a
oitava. Entretanto, as trés lidam com o dado 4gua. O que muda, sendo as referéncias do
pensamento sobre esse dado?”. De um periodo para o outro, o que sofre alteracdo é o quanto
em determinacBes os alunos dominam acerca de um dado assunto, ocorrendo um
enriquecimento das determinacOes acerca do objeto estudado, o que tem rebatimento na
qualidade do conhecimento apropriado e objetivado.

Ao contrapor-se ao ideario escolanovista, de que todo automatismo é negacdo da
liberdade, Saviani (2008a) possibilita-nos enriquecer esta discussdo. Como apresentamos no
capitulo anterior, no debate travado com o0s escolanovistas o autor cita 0 exemplo do processo

de alfabetizacdo que é fruto de um processo deliberado, sistematico e continuo, devendo se



207

estender ao longo dos anos inicias da educacdo bésica até que se efetive, tornando-se algo
irreversivel, uma segunda natureza. “Para isso, porém, € preciso ter insisténcia e persisténcia;
faz-se mister repetir muitas vezes determinados atos até que eles se fixem.” (ibid., p.21). O
automatismo é condicdo da liberdade, j& que ndo € possivel ser criativo sem dominar
determinados mecanismos. Saviani (2008a) segue explicando que “[...] se € possivel supor, na
escola bésica, que a identificacdo e o reconhecimento dos mecanismos elementares possam
ocorrer no primeiro ano, a fixacdo desses mecanismos supde uma continuidade que se estende
por pelo menos mais trés anos.” Continuidade essa que “[...] se dara através do conjunto do
curriculo da escola elementar. A crianga passara a estudar ciéncias naturais, historia, geografia,
aritmética através da linguagem escrita, isto €, lendo e escrevendo de modo sistematico. Da-se,
assim, o seu ingresso no universo letrado.” (SAVIANI, 2008a, p.21 — grifos nossos). Por
conseguinte, o curriculo devera traduzir essa organizacao dispondo o tempo, 0s agentes e 0s
instrumentos necessarios para que se alcance a aprendizagem (SAVIANI, 2008a).

H& outros textos, em que Saviani (2003b, 2005a e 2007f) trata da organizac&o curricular,
que reforcam a pertinéncia do principio curricular da ampliacdo da complexidade do
conhecimento. Defende que o curriculo escolar deve guiar-se pelo principio do trabalho como
0 processo atraves do qual o homem transforma a natureza (SAVIANI, 2003b, p.135), sendo o
modo como estd organizada a sociedade atual a referéncia para a organizacdo dos niveis de
ensino. Ao examinar as contradi¢fes da educacao burguesa o autor propde que a organizagao
do sistema de ensino deve guiar-se pelo enfrentamento dessas contradi¢Bes inerentes ao sistema
capitalista, sendo trés delas mais relacionadas a educacdo: contradicdo homem e sociedade;
homem e trabalho e homem e cultura (SAVIANI, 2007f, p.160).

Assim, no ensino fundamental, o trabalho apareceria de forma implicita, orientando e
determinando o curriculo escolar em funcdo da incorporacdo dessas exigéncias na vida da
sociedade. “A escola elementar ndo precisa, entdo, fazer referéncia direta ao processo de
trabalho, porque ela se constitui basicamente como um mecanismo, um instrumento, por meio
do qual os integrantes da sociedade se apropriam daqueles elementos também instrumentais
para a sua insercdo efetiva na propria sociedade (ler, escrever, contar, os rudimentos das
ciéncias naturais e das ciéncias sociais). Trata-se de um acervo minimo de conhecimentos
sistematicos, “[...] pré-requisitos para compreender o0 mundo em que se vive, inclusive para
entender a propria incorporagao, pelo trabalho, dos conhecimentos cientificos no &mbito da vida
e da sociedade.” (SAVIANI, 2003b, p.136). Assim, a educacao fundamental deve superar a
contradicdo entre 0 homem e a sociedade, possibilitando a reconciliagdo entre o individuo e o
cidadao (SAVIANI, 2005a, p.234). Afinal, o “[...] nivel de desenvolvimento atingido pela
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sociedade contemporénea coloca a exigéncia de um acervo minimo de conhecimentos
sistematicos, sem o0 que ndo se pode ser cidadao, isto €, ndo se pode participar ativamente da
vida da sociedade.” (SAVIANI, 20071, p.160).

“A medida que o processo escolar se desenvolve, surge a exigéncia de explicitar os
mecanismos que caracterizam o processo de trabalho.” (SAVIANI, 2003b, p.136). De modo
que a educacao de nivel medio, centrada na ideia de Politecnia, deve permitir a superacao da

contradicdo entre 0 homem e o trabalho pela tomada de consciéncia teorica e pratica do trabalho

como constituinte da esséncia humana para todos e cada um dos homens (SAVIANI, 2005a,
p.234). Seu papel fundamental seré o de recuperar essa relagdo entre o conhecimento e a prética
do trabalho (SAVIANI, 2007f, p.160).

Se a questdo ¢ “[...] entender como o trabalho estd organizado hoje, a intervencao da
historia, da geografia, dos diferentes elementos considerados necessarios, teria que se dar como
aprofundamento da compreensdo do objeto, ou seja, como se constitui o trabalho na sociedade
moderna, quais sao as suas caracteristicas e por que ele assume estas caracteristicas e ndo outras.
E uma tarefa como essa ndo necessariamente seria desenvolvida pelos professores de cada uma
das disciplinas incluidas no curriculo. E, na hipdtese de isto acontecer, esses profissionais
teriam de se imbuir do sentido da politecnia e pensar globalmente a questdo do trabalho,
explicando historicamente, geograficamente, este mesmo fendmeno. [...] E imprescindivel que
a articulacdo com o objetivo da escola esteja presente em todos os componentes do curriculo e
cada um dos profissionais do Politécnico [refere-se a formacdo do Politécnico da Saude] deve
ter uma visdo sintética desse processo e ndo apenas uma visao analitica. Se ele se restringe a
visdo analitica, tem a visdo do todo, mas sem consciéncia das partes que o compdem; ele sabe
que as partes interferem, mas ndo sabe como se articulam, como elas se conectam para constituir
uma totalidade organica. A tarefa de estabelecer essa totalidade organica seria relegada ao
proprio aluno, ou a um profissional destacado para isso.” (SAVIANI, 2003b, p.143).

O ensino superior por sua vez necessita orientar-se pelo enfrentamento da contradi¢do

entre 0 homem e a cultura. Deve organizar a cultura superior como forma de possibilitar que

participem plenamente da vida cultural em sua manifestagdo mais elaborada, todos os membros
da sociedade, independentemente do tipo de atividade profissional a que se dediquem.
(SAVIANI, 20053, p.236).

Embora a educagéo infantil ndo tenha sido incluida nas sistematizagdes de Saviani
acerca da organizacao dos niveis de ensino, suas elabora¢des permite-nos fazé-lo. Isto porque,
seja em textos mais antigos, como no livro Educacéo brasileira: estrutura e sistema em que

faz uma analise dialética da estrutura do homem, seja em producbes mais recentes, CoOmo no
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texto Infancia e pedagogia histdrico-critica, em que discute a questdo da infancia a luz da
pedagogia historico-critica, Saviani (2000; 2013c) fornece elementos que nos permitem indicar
que a contradicdo fundante a ser enfrentada, devendo orientar a educacdo infantil, é a

contradicdo homem natureza e homem cultura.

Trata-se do enfrentamento da contradicdo bioldgico e cultural, hominizacdo e
humanizagdo, conforme explicita Leontiev (1977). Afinal, a crianga ndo nasce com as
caracteristicas que definem o ser humano. A existéncia humana se produz sobre a natureza
biofisica, mas ndo é garantida por ela. “Com efeito, o homem ¢ natureza, mas naturecza
modificada (cultura); e é cultura, mas cultura condicionada por algo previamente dado
(natureza).” (SAVIANI, 2000, p.65). Por isso o processo de humanizacio ¢ determinante nos
primeiros anos de vida, em especial, no que tange ao desenvolvimento da linguagem oral. Os
estudos no @mbito da psicologia historico-cultural, em especial as formulacdes desenvolvidas
por Vigotski (1995) sobre das relacfes entre pensamento e linguagem, permitem afirmar que o
percurso de desenvolvimento da linguagem oral é a esteira do desenvolvimento durante a
educacdo infantil.

Ao tratar da alfabetizacdo na perspectiva da pedagogia histérico-critica, baseadas nas
contribuigdes de Luria (1988) e Vigotski (1995), Martins ¢ Marsiglia (2015) afirmam que “[...]
a pré-historia da linguagem escrita se radica no desenvolvimento da linguagem oral, quando 0s
objetos dados a captacdo sensorial conquistam a possibilidade de representacdo na forma de
palavras.” (ibid., p.43). Além disto, as contribuicdes da professora Ligia Martins (2013a;
2013b) acerca das relacbes entre pensamento, linguagem e formacéao de conceitos ressaltam o
papel central que a educacéo escolar cumpre neste processo, sendo seu estudo de fundamental
importancia para o aprofundamento desta discussdo, 0 que ndo teremos condicGes de realizar
nesta tese.

Como vimos, as consideracdes referentes ao principio metodoldgico da ampliacédo da
complexidade do conhecimento fornecem elementos para pensarmos a organizagéo escolar, seja
em termos de como organizar metodologicamente uma aula, ou unidade de ensino, seja em
termos de como organizar os niveis de ensino, 0 conhecimento ao longo dos anos escolares.
Isso nos remete a um outro principio curricular, o da provisoriedade e historicidade dos

conhecimentos.
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4 - Provisoriedade e historicidade dos conhecimentos

De acordo com o Coletivo de Autores (1992), “[...] ¢ fundamental para o emprego desse
principio apresentar o conteldo ao aluno, desenvolvendo a no¢édo de historicidade retracando-
0 desde a sua génese, para que este aluno se perceba enquanto sujeito histérico.” Ou seja, “[...]
se deve explicar ao aluno que a producdo humana, seja intelectual, cientifica, ética, moral,
afetiva etc., expressa um determinado estagio da humanidade e que ndo foi assim em outros
momentos historicos.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.33).

Sobre isto, a luz da problematizacdo da questdo escolar realizada por Gramsci no texto
Os intelectuais e a organizac¢éo da cultura, em especial a passagem em que o0 autor italiano
tratou da centralidade que a cultura greco-romana tinha na velha escola, traduzida no cultivo
das linguas latina e grega e das respectivas literaturas e historias politicas, Saviani (2007c¢)
argumenta que a Histdria seria exatamente essa matéria que ocuparia o lugar central no novo
principio educativo da escola do nosso tempo. No nosso entendimento, se trata de assumir a
historia como matriz cientifica como aponta Taffarel (et.al., 2009). De modo que a organizacdo
dos contedudos curriculares oriente-se pelo principio da radical historicidade do homem,
organizando-se “[...] em torno do mesmo contetdo, a propria histéria dos homens, identificado
como o caminho comum para formar individuos plenamente desenvolvidos.”, (SAVIANI,
2007c, p.129). Afinal, o presente tem uma histdria enraizada no passado, ao passo que tambem
contém elementos que projetam o futuro; sendo impossivel compreender com radicalidade o
presente sem compreender as suas raizes, o que implica o estudo de sua génese. (SAVIANI,
2007a).

Nesta perspectiva, é imprescindivel para o trato com conhecimento aborda-lo na sua
historicidade, como produto da a¢do humana concretizada num dado momento historico.
Ademais, a histéria do desenvolvimento dos conhecimentos produzidos pela humanidade
fornece pistas importantes para sua organizacao, sistematizacdo e sequenciamento logico e
metodolégico ao longo do tempo (séries ou ciclos de escolarizacgao).

Como salientamos anteriormente, os principios curriculares expostos articulam-se, ndo
podendo ser compreendidos isoladamente. Além disto, eles ndo devem ser tomados como
receituarios a serem aplicados de forma descontextualizada, desconsiderando-se a anéalise das
especificidades das condicdes enfrentadas nas escolas. Ao contrério, os principios tém fungéo
de orientar a definicdo e organizacdo do curriculo escolar, bem como o trabalho educativo
desenvolvido nas escolas. Os professores ocupam um lugar fundamental neste processo, pois

ndo é possivel garantirmos um bom curriculo pautado num ensino de qualidade na auséncia de
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professores bem preparados. Por essa razdo, discutir principios curriculares na perspectiva
historico-critica implica defender e lutar para que a formag&o docente inicial e continuada volte-
se para o desenvolvimento do pensamento tedrico rigorosamente abstrato afinal, o trabalho
pedagdgico € um trabalho altamente complexo que exige conhecimento cientifico e um sélido
referencial tedrico que oriente a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas (MARTINS,
2010). Vale ressaltar uma vez mais, o carater coletivo do trabalho pedagdgico que articula o
trabalho individual em torno de um projeto coletivo de formacao.

Realizadas tais consideracGes, apresentamos 0 quadro a seguir como sintese da
discussdo realizada ao longo deste capitulo acerca dos principios curriculares e organizacéo dos

niveis de ensino.
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Quadro 17 — Principios curriculares e organizacdo dos niveis do ensino

Tipos de conhecimento:
cientifico, artistico ¢ filoséfico

Principios para a
selecao dos conteudos
de ensino

Objetividade e Contemporaneidade
enfoque do contetido
cientifico

do conhecimento x

Adequacio as

o . Relevancia
possibilidades socio- a1 d
. social do
cognoscitivas do ;
conteudo

aluno

Principios metodologicos
para o trato com o
conhecimento

Da sincrese a
sintese ou da
aparéncia a
esséncia

Simultaneidade
dos contetidos
enquanto dados
da realidade

Ampliacdo da
complexidade
do conhecimento

Provisoriedade e
historicidade dos
conhecimentos

O curriculo escolar guia-se pelo
principio do trabalho como o
processo através do qual o homem
transforma a natureza.

\

O modo como esta organizada a
sociedade atual ¢ a referéncia para a
organizacio dos niveis de ensino
que devem guiar-se pelo enfretamento
das contradicdes do capitalismo.

J

Ensino
Fundamental

1

Educacio
Infantil

J

=)

=

Ensino
Superior

I

Ensino
Médio

I

=

Contradi¢do entre

Contradi¢do entre homem
homem e sociedade

natureza e homem cultura

Contradi¢do entre
homem e cultura

Contradicdo entre
homem e trabalho

Trabalho aparece

Trabalho aparece
de forma implicita

de forma implicita

Visdo sintética
do trabalho

Explicitacdo dos
mecanismos do
processo de trabalho

Desenvolvimento da Acervo de conhecimentos

Aprofundamento da Organizagdo da cultura

linguagem oral como
esteira do desenvolvimento

sistematicos para

compreender o mundo em

que se vive

Fonte: Gama, 2015.

compreensdo do objeto
— o trabalho na
sociedade moderna

superior para possibilitar a
participagdo plena na vida
cultural
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O curriculo na concepcao histérico-critica tem como objeto o desenvolvimento das
fungBes psicologicas superiores dos estudantes nas suas méximas possibilidades dentro das
condicdes histdricas atuais, 0 que nas palavras de Dermeval Saviani significa produzir, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida, historica e coletivamente, pelo conjunto dos
homens. Tal processo implica na selecdo, organizacdo e sistematizacdo Idgica e metodoldgica
dos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos ao longo do tempo-espaco escolar.

Os quadros (15, 16 e 17) representam as sinteses a que chegamos ap0s 0 percurso
investigativo realizado ao longo deste estudo. A articulagdo dos elementos que concretizam a
dindmica curricular - trato com o conhecimento, organizacdo escolar e normatizacdo —
demonstra a interdependéncia entre o processo de selecéo, organizacao e sistematizagdo légica
e metodologica do conhecimento e a organizacdo das condi¢fes espaco-temporais da escola,
bem como o sistema de normas, registros, avaliacdo e gestdo. O contrario também é verdadeiro,
0 processo de selecdo e organizacgdo logica e metodoldgica dos contetdos escolares influencia
a forma de organizacao escolar e seu sistema de normatizacéo.

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

Esperamos ter evidenciado que tratar do curriculo na perspectiva historico-critica
significa ndo perder de vista a nocdo do todo, em especial a unidade contetdo-forma, pois
alterar o contetido que é ensinado nas escolas, avancando na linha do que defende a pedagogia
historico-critica, na socializacdo do saber sistematizado, perpassa pela alteracdo da forma de
organizacao escolar. Assim como é impossivel pensar a alteragdo da organizagdo escolar sem

que haja a alteracdo do conteudo que é tratado na escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo se desenvolveu num contexto de aprofundamento da crise estrutural
do capital e acirramento da luta de classes. Fruto do acirramento da contradicdo entre o
desenvolvimento das forcas produtivas e as relagdes de producéo, entre a produgéo coletiva e a
apropriacéo privada da riqueza, a crise coloca em risco a existéncia da humanidade. Para manter
suas taxas de lucro a burguesia sangra os trabalhadores na carne, impondo-lhes ajustes fiscais
e planos de austeridade, enquanto os ultimos resistem agarrando-se aos seus organismos de
classe e instrumentos de luta (greves, manifestacoes).

N&o por acaso, ao analisar a permanente luta do capital para manter-se frente as suas
préprias contradi¢fes, Hobsbawm (1995) caracterizou o século XX como a Era dos extremos,
afirmando acertadamente que este século terminou paradoxalmente com lamdria e exploséo.
Lamuria por conta das crises econdmica, politica, social e moral decorrente da crise capitalista.
Exploséo, devido aos enormes triunfos de um progresso material apoiado na ciéncia e na
tecnologia. Era dos Extremos, pois nunca antes na histéria da humanidade tantos homens
haviam sido abandonados a morte por decisdo humana, assim como também, nunca antes fomos
capazes de produzir tanta riqueza. Tal analise permanece tragicamente atual adentrando o
século XXI, periodo em que vemos tais contradi¢des se aprofundarem. A critica de Marx (1983)
acerca das relacdes sociais produzidas no marco do capitalismo também segue atual, vivemos
a pré-historia das relacdes humanas, sustentada pela exploracdo do homem pelo homem,
guando temos as condicdes objetivas para supera-la. Ao em vez do trabalhador moderno elevar
sua posicdo com o progresso da industria, desce cada vez mais abaixo das condi¢fes de
existéncia de sua prépria classe, cai no pauperismo que cresce ainda mais rapidamente do que
a populacdo e a riqueza.

No mundo, avancam 0s ataques aos direitos dos trabalhadores, o desemprego e a
emigracdo assolam as nacgles. A situacdo da Grécia é bastante ilustrativa de como o
endividamento, que leva a aplicacdo de planos de austeridade cada vez mais duros, € um veiculo
eficaz da corrupcgéo e expropriagdo, parte de um grande esquema ilegal criado para salvar 0s
bancos privados diante da crise. A velha Europa € o principal destino de centenas de milhares
de refugiados que fogem desesperadamente da barbérie, da Siria, Iraque, Afeganistdo, Libia,
paises destruidos pela intervencédo Militar decidida pela Organizac¢ao das Nag6es Unidas (ONU)
e pela Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte (OTAN) em beneficio de multinacionais que
visam se apropriar dos recursos naturais e explorar os povos sem qualquer limitacdo.
(DECLARACAO..., 2015).
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No Brasil, o acirramento da crise mundial expressa-se numa crise politica sem
precedentes e uma onda de golpismo e conservadorismo alarmantes. Os trabalhadores
reelegeram a presidente Dilma Rousseff (PT) apostando num mandato popular que atendesse
as suas aspiracoes, mas se confrontam com um plano econémico de ajuste fiscal (Plano Levy)
que atendem ao capital financeiro, aos banqueiros e especuladores, que exigem pacotes e mais
pacotes que visam economizar cortando-se gastos sociais e elevando-se impostos para pagar 0s
juros da divida transferindo bilhdes a especulacdo financeira. Por outro lado, a burguesia
raivosa nao se contenta e nem se conforma com o resultado das elei¢cdes e avanca com sua pauta
conservadora exigindo mais cortes e o aniquilamento do governo, e sobretudo do PT, no qual
com todas as contradigdes, os trabalhadores ainda se apoiam. Vide os atos organizados pela
direita raivosa (Movimento Brasil Livre e afins) que incitam o d&dio, escancaram pautas
conservadoras, evocando o impeachment e até o retorno da ditadura militar. Tal movimento
concatena-se ao desmantelamento empreitado pela Agenda Brasil, encabegada pelo presidente
do Senado, Renan Calheiros em acordo com o ministro da fazenda Joaquim Levy!34,

Com o Congresso Nacional mais conservador desde 1964, liderado por Eduardo Cunha
(PMDB), o ataque aos direitos dos trabalhadores, as conquistas sociais e aos servi¢os publicos
caminham a passos largos, alguns deles: i) Projeto de lei 4330/2004 da terceirizagéo; ii)
Medidas Provisérias 664 e 665, que, entre outros assuntos, determinam novas regras para acesso
a beneficios previdenciérios como, por exemplo, Abono Salarial, Seguro Desemprego e Auxilio
Doenca; iii) Validacdo, pelo Supremo Tribunal Federal (STF), da lei que regulamenta as
Organizagdes Sociais (OS’s) na Administragdo Publica brasileira, julgando constitucional o
repasse de recursos publicos para organizacgdes sociais; iv) Proposta de emenda a Constituicéo
(PEC) que reduz maioridade penal; v) Ajuste fiscal com mais de cortes na area social,
desemprego; vi) ataques a Petrobras (que visam desmoralizar a empresa com fins de privatiza-

la e entregar o patrimdnio da nacdo brasileira ao capital estrangeiro; vii) militarizacdo e

134 Na sequéncia, os 12 principais pontos (de um total de 43) da Agenda Brasil: 1) “Acabar com a unido aduaneira
do Mercosul, a fim de possibilitar que o Brasil possa firmar acordos bilaterais ou multilaterais” — leia-se abrir para
tratado de livre-comércio com os EUA; 2) “Definir a idade minima para aposentadoria” — leia-se aumentar a atual
idade; 3) “Favorecer maior desvinculagdo da receita or¢amentaria dando flexibilidade ao gasto publico” — leia-se
acabar com as garantias de verbas sociais como educacdo e saude; 4) “Regulamentar o ressarcimento pelos
associados de planos de saude, dos procedimentos e atendimentos realizados pelo SUS” — comeco da privatizacao;
5) “Redugao de Ministérios e estatais” — programa do PSDB; 6) “Reforma das Agéncias Reguladoras com foco na
independéncia” — PSDB; 7) “Regulamentar o Conselho de Gestdo Fiscal, previsto na Lei de Responsabilidade
Fiscal” — PSDB; 8) “Implantar o modelo de administragdo publica gerencial” — PSDB; 9) “Regulamentar os
tercerizados melhorando a seguranga juridica” — reivindicagéo patronal; 10) “Revisdo dos marcos juridicos que
regulam areas juridicas” — reivindicaco ruralista; 11) “Revisar resolugdo do Senado que regula o importo sobre
herangas” — generalidade e 12) “Condicionar a desoneragéo da folha a metas de emprego” — generalidade, ndo
garante nada. (AGORA..., 2015).
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privatizagdo das escolas estaduais em Goias, sob o pretexto de atingir, como diz o governador
de Goias, “niveis de eficiéncia correlatos aos do setor privado”; viii) O Projeto de Lei 867/2015,
proposto pelo Deputado Izalci Ferreira (PSDB/DF), em apreciagéo pela Comissédo de Educacéo
da Camara dos Deputados Federais; ix) Contrarreforma politica, dentre outros pontos, com a
manutencgéo do financiamento empresarial de campanha.

O ofensiva do capital ndo ocorre, entretanto, sem enfrentar a resisténcia dos
trabalhadores, que desde o inicio do ano saem as ruas contra os retrocessos (Nenhum direito a
menos!); contra o Ajuste fiscal (Abaixo o Plano Renan-Levy!), pela mudanca de politica
econdmica (taxacao das grandes fortunas, fim do superavit fiscal primario, controle do cdmbio),
exigindo que Dilma volta-se para a base social que a reelegeu; contra o golpe, em defesa da
democracia, da Petrobras e dos servigos publicos. As greves contra as demissfes, contra 0s
cortes na educacdo e salde, por reposicdo salarial, a campanha pela Constituinte exclusiva e
soberana para fazer a reforma politica, considerada mée de todas as outras reformas, a
articulagio da Frente Brasil Popular (FBP), sdo respostas da classe que resiste aos ataques.*®

Em nota oficial, a FBP apresentou sua plataforma politica minima: 1) Defesa dos
direitos dos trabalhadores e das trabalhadoras: lutar por melhorias das condi¢des de vida do
povo, o que envolve emprego, renda, moradia, educacdo, terra, transporte publico etc. Criticar
e fazer aghes de massa contra todas as medidas de politica economica ¢ “ajuste fiscal” que
retirem direitos dos trabalhadores e que impeg¢am o desenvolvimento com distribuicéo de renda;
2) Defesa dos direitos sociais do povo brasileiro: lutar contra a reducdo da maioridade penal,
contra o exterminio da juventude pobre das periferias, pela ampliacdo dos direitos sociais que
estdo ameacados pela campanha da midia burguesa e por iniciativas conservadores no
congresso; 3) Defesa da democracia: ndo aceitar nenhuma tentativa de golpe e retrocesso nas
liberdades. Para ampliar a democracia e fazer reformas mais profundas, avancar na luta pela
reforma politica, pela reforma do poder judiciario, dos meios de comunicacdo de massa e da
cultura; 4) Defesa da soberania nacional: o povo é o verdadeiro dono do petréleo, do pré-sal e
das riquezas naturais. Impedir a entrega de nosso petroleo as transnacionais. Lutar contra a
transferéncia de bilhdes de dolares ao exterior, de forma legal pelas empresas ou ilegal, por
contas secretas (vide caso do HSBC); 5) Lutar por reformas estruturais e populares como a
reforma politica, urbana, agréria, tributaria, educacional etc., entre outras propostas detalhadas
no documento unitario construido pelos movimentos populares em agosto de 2014; 6) Defesa

135 Para mais informacGes acessar:< http://www.plebiscitoconstituinte.org.br/> e
<http://frentebrasilpopular.com.br/>.
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dos processos de integracdo latino-americana em curso, como Unasul, Celac, Mercosul e
integracdo popular, que estdo sendo atacados pelas forcas do capital internacional.

Como vemos, o0 acirramento da crise estrutural do capital e da luta de classes tem
profundos rebatimentos em todos os ambitos da vida, inclusive na ‘batalha das ideias’ e na busca
por alternativas para a formagdo humana. Neste cenario, no &mbito educacional, a obra de
Dermeval Saviani ocupa lugar de destaque, sendo ponto de apoio para 0s que resistem e
colocam-se em defesa do projeto histérico e formativo atrelado aos interesses da classe
trabalhadora. Sua analise radical, rigorosa e de conjunto acerca da educacdo possibilitou a
proposicdo de uma teoria pedagodgica que responde as problematicas educacionais do nosso
tempo, armando-nos para seguir travando a luta que tem por horizonte a formacao omnilateral
a partir das condicGes histdricas atuais. Deste modo, a violenta repressdo aos professores
grevistas da rede estadual de ensino do Parand em abril do corrente ano, comandada pelo
governador Beto Richa (PSDB), ndo foi ocasional. Ndo podemos esquecer que o estado do
Parand foi pioneiro na implantacdo da pedagogia histérico-critica na rede publica estadual de
ensino (BACZINSKI, 2011), o que, além de contribuir para uma maior politizacdo dos
professores e estudantes, é um projeto educacional que confronta a formacao burguesa.

Em tempos em que se acirram as contradi¢des capital-trabalho e a disputa por projetos
formativos opostos, ndo é fortuita a retomada de félego e um avango significativo nas
elaboracdes coletivas acerca da pedagogia historico-critica (MARSIGLIA & MARTINS,
2015). Seu desenvolvimento é imperioso e bastante caro pra nds, ndo sendo obra de um homem
s0. Nosso estudo somou-se a esse esforco coletivo, objetivando identificar o grau de
desenvolvimento da concepcdo de curriculo na perspectiva histérico-critica e quais as
contribuic6es (possibilidades) e os limites (realidade) para pensarmos o curriculo da educacgéo
béasica tendo em vista a formacdo necessaria a transicdo. Confirmamos as hipoteses levantadas
inicialmente, demonstrando que: 1) Existe na obra de Dermeval Saviani elaboragdes acerca de
uma concepcao de curriculo, que indicam possibilidades reais para pensarmos o curriculo da
educacao basica, objetivando a formacao necessaria a transi¢do para o socialismo haja vista que
esta se situa no campo das teorias educacionais criticas, de base tedrica materialista historica
dialética, cuja tarefa é superar tanto o poder ilusério (que caracteriza as teorias ndo-criticas)
como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas) das teorias educacionais; 2)
A obra de Dermeval Saviani contribui para que a discussédo acerca do curriculo da escola basica
avance, pois, para a analise do fendmeno educacional, o autor, vem historicamente
considerando as quest@es relativas a filosofia da educacdo, estrutura e politica educacional,

historia da educacéo e teoria pedagogica.
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O percurso investigativo percorrido permitiu-nos defender a seguinte TESE: existe
uma concepcdo de curriculo na obra de Dermeval Saviani, e esta indica possibilidades
reais para pensarmos o curriculo da escola basica na perspectiva historico-critica, pois o
autor analisa o fenébmeno educacional considerando as questfes relativas a filosofia da
educacdo, estrutura e politica educacional, histéria da educacéo e teoria pedagogica,
tendo desta forma, uma sustentacéo consistente para o enfrentamento do esvaziamento
do curriculo escolar na sociedade capitalista. Entretanto, como o curriculo ndo foi/é o objeto
de investigacdo direta e especifica do autor, suas contribui¢des acerca do curriculo encontram-
se no conjunto da sua producdo com exposi¢cdo ndo sintetizada em uma Unica obra ou texto,
sendo enriquecida por contribuicdes de outros autores, bem como enriquecendo-as num
movimento dialético.

Em ultima instancia, almejamos contribuir para o0 avan¢o das elaboracdes no campo do
curriculo a fim de servir de ponto de apoio para as experiéncias concretas que vem sendo
realizadas pelos professores nas escolas publicas. Afinal, é necesséario forjarmos no marco
referencial do capital (que impossibilita a formacdo omnilateral), uma formacéo transitoria, no
sentido do que Trotsky (2008) apontou, como parte de um programa de reivindicacGes
transitorias, que expressam a mediacao entre a realidade e as possiblidades, permitindo superar
por incorporagdo um programa de reinvindicages avangando na conquista dos direitos da
classe trabalhadora, a depender da correlagédo de forcas que se apresente na luta de classes.

No interior das escolas realmente existentes, explorando suas contradi¢Ges, precisamos
construir a escola da transicdo tendo como horizonte a possibilidade de formacdo omnilateral,
o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores dos alunos em suas maximas
possibilidades. Como bem sinalizou Trotsky (2008) nossa mobilizacdo enquanto classe
trabalhadora em torno do projeto histérico socialista efetiva-se através da unidade realizada a
partir de reinvindicacGes reais irrompidas no bojo das contradicdes do modo de producéo
capitalista.

No ambito da educagéo isso significa travarmos a luta em torno de algumas bandeiras
que nos unificam enquanto classe trabalhadora, como: imediato e macico aumento do
investimento na educacdo publica; implantagdo de um efetivo Sistema Nacional de Educagéo
articulado ao Plano Nacional de Educacdo, a fim de garantir uma educacéo sistematizada com
0 mesmo padréo de qualidade a toda a populagédo do pais; garantia de condi¢des de trabalho,
salarios e carreira dignas aos professores; formacao inicial e continuada de qualidade; gestéo e

organizacdo democratica das escolas e dos sistemas de ensino; entre outras bandeiras.
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Da nossa tese desdobram-se probleméticas a serem investigadas em estudos futuros,
como por exemplo, a questdo da organizacao escolar, a disposi¢do do tempo-espago pedagogico
necessario para o desenvolvimento dos sujeitos ao longo do percurso formativo, os estudos
desenvolvidos no leste europeu no ambito da escola comuna, em especial por Pistrak,
contribuem com esta discussdo. Outra questdo fundamental a ser aprofundada se vincula a
anterior, trata-se da discussao acerca da sistematizacao logica e metodoldgica do conhecimento
ao longo dos anos e niveis de escolarizacdo, uma proposta para isso sdo os ciclos de
escolarizacdo, os quais precisam ser aprofundados com base nas contribui¢cdes da psicologia
historico-cultural, principalmente, considerando a periodizagao do desenvolvimento elaborada
por Elkonin a partir do conceito de atividade-guia.

Destarte, é necessario que se continue investigando a proposi¢do acerca do curriculo na
perspectiva histérico-critica, pois seu desenvolvimento estd em processo, sendo tarefa coletiva
contribuir para o seu avanco e implementacdo. Além disto, faz-se necessario submeter a pratica
0s apontamentos realizados ao longo desta tese, realizando experiéncias educacionais concretas
nas escolas que permita-nos avaliar seus limites e possibilidades para fazé-la avancar.

Ademais, esta tese reforca a atualidade do marxismo e, portanto, sua defesa
intransigente como a teoria do conhecimento que permite-nos explicar o real para transforma-
lo. Em termos de teoria pedaglgica, reafirmamos a pedagogia historico-critica como
fundamental ponto de apoio no desenvolvimento da escola da transicéo, pois nos unifica na luta
por um projeto de formacdo humanizador, que nos condicdes histdricas atuais aspira 0 novo —
0 projeto histérico comunista e a formacdo humana omnilateral.

Afinal, a PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA vale muito pelo que ja contribuiu, e
ainda mais pelo que vira a contribuir para avancarmos no sentido de uma educacdo de
qualidade, socialmente referenciada nas necessidades da classe trabalhadora. Avante! A luta é

ardua, mas é para vencer!
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