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RESUMO

Esta pesquisa possui como tema de estudo a Pedagogia Histérico-Critica. Essa pedagogia,
elaborada e proposta por Dermeval Saviani, vem sendo desenvolvida de forma colaborativa
com base no Materialismo Historico-Dialético de Karl Marx. Com esse estudo, buscamos
possibilitar uma maior elucidacdo acerca de como os pressupostos da Pedagogia Histérico-
Critica estdo sendo empregados nas atividades educativas voltadas para o Ensino de Ciéncias.
Com esse objetivo, a investigacao baseia-se em uma abordagem qualitativa em educacéo, sendo
classificada como uma pesquisa empirica, que utiliza, como corpus para sua analise, dados
secundarios. Dessa forma, como fonte de dados para o estudo, utilizamos os trabalhos
publicados nos anais de eventos nacionais em Ensino de Ciéncias, eventos especificos da
Pedagogia Historico-Critica, artigos com os Qualis A1, A2 e B1, publicac6es disponibilizadas
no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes. Por meio da analise dos 62 trabalhos,
elaboramos trés categorias: a) as finalidades e os sentidos dos contetdos nas atividades
educativas; b) engendrado na atividade educativa: a composicdo e disposi¢cdo dos recursos
pedagdgicos ancorados na Pedagogia Histdrico-Critica; ¢) conhecendo os destinatarios: entre
as exposicdes e 0s apagamentos. Diante dessas categorias, concluimos que as escolhas dos
conteudos sofrem influéncia dos curriculos, da pratica social, dos destinatarios, da modalidade
da pesquisa, entre outros. Quanto aos recursos pedagdgicos utilizados, identificamos uma
variedade deles e como eles sdo empregados na transmissdo e avaliagdo dos conteddos.
Ademais, pbde-se perceber que os destinatarios nas exposi¢des sdo apresentados com
caracterizacdes quantitativas, homogéneas e superficiais. A utilizacdo da Pedagogia Historico-
Critica pelos docentes faz sobressair uma perspectiva de transformacdo da sociedade, do
curriculo, dos momentos pedagdgicos, bem como da historia. Enfatizamos que essa pedagogia
estd em um movimento continuo de construcdo e, portanto, é imprescindivel evidenciar os
problemas e avancos. Sendo assim, a nossa dissertacdo se constitui como um esfor¢o para
contribuir com o desenvolvimento da Pedagogia Histérico-Critica, em especial no que se refere
a sua utilizacdo em atividades didatico-pedagdgicas.

Palavras-chave: pedagogia histérico-critica, ensino de ciéncias, momentos pedagdgicos,
praxis, conteudo-forma-destinatario.



ABSTRACT

The research topic of the present work is the Historical-Critical Pedagogy. This pedagogy,
elaborated and proposed by Dermeval Saviani, was developed collaboratively based on Karl
Marx's Historical-Dialectical Materialism. This study aims to provide greater clarity about how
the fundamentals of Historical-Critical Pedagogy are currently used in educational activities
aimed at Science Teaching. With this objective, this works utilizes a qualitative approach to
education, being classified as an empirical research that uses secondary data as the corpus of
its analysis. Thus, the data source used for the study consists of works published in the annals
of national events in Science Education, events focusing specifically on Historical-Critical
Pedagogy, other articles classified as Al, A2 and B1 within the qualis system, publications
available in the database of the Coordination for Higher Education Staff Development and the
Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations. Through the analysis of the 62 works,
three categories are proposed: a) the purpose and meaning of the contents in educational
activities; b) engendered in the educational activity: the composition and disposition of the
pedagogical resources anchored in the Historical-Critical Pedagogy; ¢) knowing the recipients:
between exposures and deletions. Given these categories, we conclude that the content choices
are influenced by the curricula, social practice, addressee, research modality, among others. As
for the pedagogical resources used, we identified a variety thereof and discuss the ways in which
they are used for teaching and testing. Additionally, it became clear that the addressees
attending the lessons are described with quantitative, homogeneous and superficial
characteristics. The use of Historical-Critical Pedagogy by teachers highlights a movement
towards the transformation of the society, curriculum, pedagogical moments, and history itself.
We emphasize that this pedagogy is still being continuously developed and, therefore, it is
essential to highlight the current challenges it faces and advances so far achieved. Therefore,
this dissertation constitutes an effort to contribute to the development of Historical-Critical
Pedagogy, especially with regard to its use in didactic-pedagogical activities.

Keywords: Historical-Critical Pedagogy; science teaching; pedagogical moments; praxis,
content-form- addressee
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1 INTRODUCAO

Os homens fazem a sua propria histéria, mas ndo a fazem segundo a
sua livre vontade; néo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim
sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas
pelo passado. (Karl Marx, 2011)

Para dar inicio, convidamos os leitores e leitoras a olharem para algumas das condi¢Ges
de acesso e negacdo a escola, das possibilidades e dificuldades de desenvolver um ensino atento
para a constituicdo das instituicdes de educacdo escolar basica publica, na medida em que
expomos 0 nosso objeto de pesquisa. Nesse sentido, essa primeira exposicdo tem a intencdo de
apresentar nosso objeto de pesquisa, 0s caminhos que trilhamos, nossas concepcbes de
educacdo, de ensino de ciéncias, ao passo que tentamos, também, provocar reflexdes,
principalmente, para professores e professoras tanto aqueles em formacdo quanto aqueles em

exercicio.

De partida, alertamos que nosso objeto de pesquisa, N0ssos pressupostos teoricos,
pedagogicos, bem como nossa perspectiva de educacédo e de ensino de ciéncias irdo ficar mais
compreensiveis na medida em que expomos, ainda que de modo superficial, algumas nuances
gue permeiam a educacdo escolar publica brasileira. Sinalizamos que ao longo dessas
exposicoes e provocacdes vamos trazendo elementos subsidiarios para podermos discutir: o que
ensinar, como ensinar e a quem se destina essas proposic¢des, sendo importante demarcar que,

nessa pesquisa, ndo esgotamos tais questdes.

Sob tal enfoque, trazemos alguns apontamentos baseados no censo escolar de 2019, que
entendemos ser um instrumento que revela condi¢bes gerais e especificas da realidade das
escolas publicas do Brasil. Segundo o referido documento, o panorama da educagédo € esse:
“[...]180,6 mil s&o escolas ativas, que informaram mais de 47,9 milhGes de matriculas de
escolarizacdo, distribuidas em cerca de 2,2 milhdes de turmas, e mais de 2,2 milhdes de
docentes em sala de aula.” (BRASIL, 2020a, p. 14). Com isso, podemos ter uma dimensao da
amplitude dessa educacdo, que enfrentara durante 20 anos um congelamento de gastos,
corroborado pela Emenda Constitucional 95 (BRASIL, 2016). Além disso, essa instituicdo com
muito menos recursos precisa se adequar as modificagdes feitas, principalmente, na legislacéo

a partir de 2016 para atender a um movimento mercadoldgico da educacdo que culminou em



17

reformas em todos os niveis de ensino, assim como da constituicdo de uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017; 2018).

Nesse sentido, se os curriculos sdo elementos que apontam para os docentes em alguma
medida 0 que ensinar, as adaptacGes a essas novas versGes curriculares com ares de
flexibilizacdo, autonomia e igualdade podem ocultar os contetidos ao passo que se tornam mais
amplos e prolixos. As reformas curriculares adensadas e concretizadas, especialmente ap6s o
golpe juridico-midiatico-parlamentar em 2016 sofrido pela entdo presidenta Dilma Roussef,
foram, em alguma medida, preconizadas por discursos marcados por slogans da educacao para
mudanca, para tecnologia, para o conhecimento, para o trabalho, e pouco se questiona ou
explica, por exemplo: que tipo de trabalho? Qual estrutura de sociedade? Quais valores séo
imbuidos nesses conhecimentos? Essas perguntas ndo feitas sdo, por vezes, tratadas de forma
omissa e evidenciam pouco ou ocultam, intencionalmente, os atravessamentos dessa instituicdo
escolar que “serve” a classe trabalhadora, mas é gerida por um governo submetido
predominantemente a interesses da burguesia. Por isso, minar as condigdes estruturais das

escolas ¢ um elemento que cria mais dificuldades para o questionamento de “como ensinar”.

Assim, o conteudo e a forma de ensinar sdo atravessados por diversas circunstancias
externas a escola, mas que a sobredeterminam. Dessa forma, compreendé-las perpassa,
principalmente, por perceber os diversos interesses relacionados a escola e a quem estamos
ensinando. Essas relagfes de (contetdo-forma-destinatario) formam a triade sistematizada por
Martins (2013b). Essa triade se constitui como categorias importantes na discussao sobre ensino
escolar dentro da pedagogia historico-critica. Por esse motivo, esses elementos constituem o
presente estudo integralmente, tendo como delimitacdo a especificidade da area do ensino de
ciéncias. Isso fica mais evidente quando voltamos um pouco no tempo e investigamos as
determinaces histdricas e sociais que circundam a constituicdo e disseminagéo das instituicdes
escolares por todo o mundo. A histéria mostra que a trilha aberta pela burguesia em ascensdo
possibilitou para humanidade novas formas de conhecer, organizar, desenvolver e transmitir 0s
conhecimentos e uma “democratizagio dos conhecimentos™!. Ademais, a influéncia global do
capitalismo impulsionou a necessidade de institui¢cdes escolares com a finalidade de aprimorar

0 conhecimento minimo necessario das massas para poder explora-la. Em vista disso, para

! Abordamos essas questdes brevemente no préximo capitulo. Para um aprofundamento, indicamos a leitura da
obra Escola e democracia de Dermeval Saviani.
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manutencdo do capitalismo, faz-se necessario que ele queira que a escola funcione com pouco

conhecimento.

A situagéo de desmonte, de silenciamento e relativizacdo a que a escola e professores séo
submetidos escancaram que o discurso de uma educacdo de qualidade é convertido em
ideologias empreendedoras, nas quais a escola e o trabalho educativo ganham sentido de atender
ao mercado de trabalho. Essas ideologias acirram a disputa por empregos cada vez mais
precarios com discursos meritocraticos de adaptacdo, de reinvencgdo, auto gerenciamento ao
mesmo tempo que mascaram as desigualdades e insustentabilidade de um sistema que néo
consegue garantir a sobrevivéncia de todos. Isso porque, segundo dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), no segundo trimestre de 2020, o Brasil registrou taxas de
12,8 milhGes de desempregados e 5,7 milhdes de desalentados (BRASIL, 2020b). Assim,
entendemos que o desemprego pode ser um fator que favorece ainda mais a evasao escolar.
Pois, os dados do censo escolar de 2019 apontam reducdo progressiva de matriculas no Ensino
Médio Regular e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que “diminuiu 7,7% no ultimo ano,
chegando a 3,2 milhdes em 2019.” (BRASIL, 2020c, p.8). Fazemos esses apontamentos para
demonstrar que estamos ensinando ciéncias para pessoas situadas em um tempo histérico, com
muitas determinac@es sociais, culturais, politicas, econdmicas, religiosas, de raca, de género,
entre outros marcadores. Por isso, devemos nos atentar também para quem estamos ensinando.
Quais finalidades damos aos conteldos na medida que os adequamos por esse ou aqueles

recursos pedagdgicos?

Frente a esses problemas e muitos outros que a classe trabalhadora enfrenta, que
perpassam 0 que ensinar, COmo ensinar e para quem ensinar, poderia a escola ser capaz de
resolver os problemas sociais? Os professores e professoras seriam martires ou até mesmo
divindades capazes de resolvé-los milagrosamente nas condigdes de precarizagdo as quais a
escola é submetida, como corte de verbas, reformas curriculares, salarios baixos, falta de
materiais didaticos pedagogicos, fechamento de escolas, entre tantos outros? Além disso, com
tantos problemas relacionados a educacdo escolar publica, essa pesquisa, que tem como
objetivo investigar a especificidade do ensino de ciéncias, ndo se torna elemento secundario, e

até mesmo desnecessaria?

Esses questionamentos ndo séo triviais. Tentar articular elementos que ajudem a elucidar
essas problematicas também ndo se constitui uma tarefa simples. Entretanto, acreditamos que
0 caminho para encontrar respostas perpassa pelo estudo da realidade, ou seja, a pesquisa.

Embasados na filosofia marxista, defendemos que a realidade existe e que podemos
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compreendé-la por apreensdes, abstracdes, analises e sinteses do objeto empirico estudado pela
via do pensamento (MARX, 2015; MARTINS, 2018; PAULO NETO, 2011; KOSIK, 1969;
KOPNIN, 1978). Neste sentido, sdo as captacOes e mediagdes com o real que permitiram e
permitem aos individuos, por meio do psiquismo, compor a representacdo de imagem subjetiva
da realidade objetiva (MARTINS, 2018; DUARTE, 2013). Essa compreensao e representacdo
da realidade é um ganho socio-histérico humano que ndo é passivo e contemplativo, eles sdo
mediadores. A mediacdo desses conhecimentos, enquanto instrumentos psiquicos
proporcionaram a humanidade uma forma de transformar e conhecer a natureza, construindo

uma natureza social que reciprocamente transforma homens e mulheres.

Ainda assim, se sensibilizar e pesquisar os problemas da escola, do ensino de ciéncias, é
apenas uma dimensdo. E muito importante (re)conhecer essa realidade na qual estamos
submetidos, sem que, com isso, declinemos para um abatimento pelas mazelas, adoecidos ou,
até mesmo, embrutecidos e alheios aos outros individuos — colegas de profissdo, nossos alunos,
filhos e filhas da classe trabalhadora, que tudo produzem e tdo pouco desfrutam. A pesquisa é
um instrumento que possibilita o estudo e compreensdo mais concreta da realidade da educagéo
brasileira, em suas dimensdes gerais e especificas. Em vista disso, entendemos que o ensino de
ciéncias, como area de estudo, € uma parte importante que compde a educacdo. Além disso, o
ensino concentra diversas determinagdes como: orientagdes curriculares, particularidades das
escolas, dos professores, dos alunos, didatica, concepcbes tedricas pedagdgicas, entre outras.
Portanto, a especificidade da area de ensino de ciéncias é um campo de estudo fecundo para
pesquisas com o objeto sobre os quais podemos conhecer e interpretar a realidade, incidindo

sobre o objeto em um processo de transformacdo mdtua — sujeito-objeto.

Com a pesquisa, no estudo da realidade da educacéo brasileira, em suas dimensdes gerais
e na especificidade do ensino de ciéncias, pode-se articular diversas determinacdes relacionadas
ao objeto estudado. Por isso, expor os resultados obtidos, para nds, também é uma oportunidade
para que outros pesquisadores possam se apropriar desses conhecimentos e, com suas
mediagdes, do mesmo modo, se transformarem. Além da importancia da pesquisa para
educacdo, também apontamos como necessidade do trabalho educativo uma orientagédo

didatico-pedagdgica.

A defesa que fazemos da utilidade da teoria pedagdgica ndo é no sentido de somente
conhecer e acumular conhecimentos rasos sobre as teorias pedagogicas relacionadas a seus
formuladores e algumas especificidades como um eixo ilustrativo, como ocorre nas formacdes

iniciais de professores, cada vez mais aligeiradas e empobrecidas de teorias (SAVIANI, 2019).
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Como estamos entendendo a teoria pedagogica como um instrumento que pode ajudar 0s
docentes a guiarem sua préatica educativa, fazemos a defesa do estudo das teorias pedagdgicas
nos cursos de formacao inicial e continuada, em atividades individuais e coletivas dos docentes,
nas escolas, nos sindicatos, nos eventos, enfim, nos espacgos que se facam possiveis. Esse estudo
pode ser um instrumento para evidenciar teorias pedagdgicas hegeménicas, identificando o
contexto de suas produgdes, quem sdo seus formuladores, suas visées de mundo, de trabalho

educativo, de sociedade, a perspectiva politica, entre outros.

Dessa forma, argumentamos que a teoria pedagogica € um instrumento que pode ajudar
os docentes a guiarem sua pratica educativa. Outro aspecto importante é que as teorias
pedagogicas possuem um alto grau de abstracdo, o que lhes permitem uma generalizacdo que
atende toda a educacdo. Por isso, as proposicOes de tais teorias precisam ser estudadas pelos
docentes, afim de avaliar se essas correspondem realmente com as visdes de mundo que temos.
Nesse sentido, entendemos que, em meio a tantas formulacdes pedagdgicas, as praticas
docentes sdo atravessadas por um emaranhado de proposi¢cdes que aparecem explicita ou
subjetivamente em documentos curriculares nacionais, nas especificidades dos planos
educativos estaduais, municipais, no projeto politico pedagdgico da escola, nos materiais
didaticos, nos cursos de especializacdo e qualificacdo, nos eventos informativos e formativos

que participamos.

Processar e filtrar essas teorias, distinguindo os seus discursos, limitagdes e
potencialidades é mais uma tarefa que se soma a préatica docente e que precisa ser assumida,
ndo como um fardo cansativo e, sim, como uma forma de estar atento para os belissimos
discursos que se dizem defender a educagdo, mas, na pratica, a precarizam. Estar atento para
isso nos faz, como educadores, estarmos preparados ndo SO para resistir aos ataques, mas
também para contra-atacar, reivindicando melhorias ao passo que possibilitamos aos alunos

uma formagéo mais digna e com qualidade.

Para nos, a teoria pedagogica que da esse suporte no enfrentamento é a pedagogia
historico-critica. Ela possui base marxista e, desde a sua génese, tem desenvolvido
coletivamente a partir de educadores que se dedicam a diversos campos de estudo que
atravessam a educacao escolar, compreendida como um fendmeno humano decorrente do
processo historico, o qual, por sua vez, € marcado pela luta de classes e as determinacGes da
sociedade atualmente capitalista (SAVIANI, 2018, 2013a). Devido a esses fatores, a pedagogia
historico-critica reconhece a nao neutralidade da educacéo e, por isso, assume um papel politico

ao se contrapor aos interesses da classe dominante, defendendo os interesses dos dominados —
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classe trabalhadora. Essa luta se consubstancia na defesa da escola como um espaco destinado
a transmissdo e apropriagdo de conhecimentos sistematizados pela humanidade, resultantes da
interacdo do homem com a natureza mediada pelo trabalho (SAVIANI, 2018; 2011c; 2015b).

O aspecto revolucionario dessa pedagogia ndo € ingénuo, pois, ele ja aparece nos
primeiros escritos formulados e sistematizados no livro Escola e Democracia. Nessa obra,
Saviani faz uma exposic¢éo da relagéo entre educacdo e sociedade, demostrando nas discussoes
como a marginalidade ¢ compreendida por diferentes teorias educativas®. Nesse sentido, a
pedagogia histérico-critica ndo € uma teoria que apenas estuda e tece comentarios sobre a
educacdo escolar e 0 nacleo das demais teorias pedagdgicas. Ademais, ela também investiga os
nexos e determinacdes, colocando-0s em movimento para entender e se confrontar as condi¢oes
atuais da escola. Dessa forma, com o estudo das teorias pedagdgicas, investigando as funcGes
sociais que elas concebem, e o papel dos alunos e professores frente a sociedade capitalista,
Saviani consegue, nesse livro, expor teorias existentes na medida em que difere e propGe 0s
primeiros elementos da pedagogia historico-critica. Nesse movimento, o referido autor,
subsidiado por um coletivo de educadores, vem, ao longo de 40 anos, conseguindo disseminar
uma teoria pedagdgica como uma intervencdo possivel nas praticas educativas, realizadas com

base na pratica social e as especificidades do pais.

Essa pedagogia percebe que o momento historico no qual estamos situados € uma
composicdo da transformacdo, producdo e incorporagdo da natureza social humana construida
coletivamente. Ao pensarmos nisso, tomando como exemplo a escola, percebemos que esta
instituicdo so existe na sociedade humana. Nela, conseguimos reunir, sistematizar e transmitir
um conjunto de conhecimentos produzidos para outros individuos, por meio do trabalho
educativo. O trabalho e a educacéo escolar sdo elementos que nos distingue de outros animais
e, na especificidade do educativo, conseguimos sistematizar e transmitir os conhecimentos
produzidos. O grau de socializagdo que alcancamos como humanidade preconiza 0 acesso a
uma educacao escolar para que sejamos contemporaneos do nosso tempo histdrico. A escola é
um espaco que foi especializado em transmitir esses conhecimentos, porém nao defendemos
uma transmiss&o tecnicista, mecanica desses conhecimentos. Defende-se que os conhecimentos

possam transformar os individuos em suas singularidades, podendo, assim, estar contribuindo

2 No referido livro, Saviani apresenta as teorias ndo criticas, as teorias critico-reprodutivistas e, posteriormente, a
teoria historico-critica. Ao longo dessa dissertacao, apresentamos essas sistematizacdes na medida em que também
as usamos para embasar a discussdo dos dados.
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para que esses possam compreender a realidade em sua concretude e contribuir consciente e

intencionalmente para sua transformagao.

E nesse sentido que defendemos a institui¢io escolar como um espaco de humanizagao,
no qual o papel do trabalho educativo ¢ o “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2015a. p. 287). Essa defesa, que também é uma reivindicacao, contribui
para demarcar e desnudar outras teorias pedagdgicas e instituicbes privadas que ocultam o
sentido humanizador dessa instituicdo, fazendo caricaturas da escola como um espaco
ultrapassado e secundarizam o papel do professor, na medida em que o sentido do trabalho
educativo vai se tornando refém das expectativas, gostos e vontades dos alunos. Com a
pedagogia historico-critica, vamos passando de uma visdo romantica da escola ou do trabalho
educativo ao passo que a compreendemos por meio de lentes mais criticas. Assim, ensinar e
aprender ciéncias na sociedade de classes &€ compreender que as estruturas dessa instituicao,
leis, reformas curriculares, investimentos, materiais didaticos pedagdgicos, livros, bibliotecas,
as pessoas que constituem a escola, a comunidade em seu entorno, o bairro, a cidade, o estado,
0 pais, sdo condicBes determinantes que também influenciam o desenvolvimento do trabalho

educativo.

Ademais, a pedagogia historico-critica entende que educar é um ato politico e se coloca
a servico da classe trabalhadora, buscando contribuir, em alguma medida, com a superacgéo da
sociedade de classes. Dessa forma, € necessario problematizar esses conhecimentos cientificos
em uma perspectiva histérica e critica, buscando, com isso, desvelar 0s nexos que perpassam a
producdo. Portanto, é imprescindivel que o docente domine os conhecimentos cientificos da
sua disciplina de ensino e também um conhecimento didatico-pedagdgico, para que 0S
conhecimentos cientificos possam ser traduzidos em contetidos escolares (GALVAO,
LAVOURA, MARTINS, 2019). E preciso dominar e reconhecer os conhecimentos cientificos
como basilares no processo de formacdo da classe trabalhadora, pois, sem esses, estariamos

desarmados para o enfrentamento politico.

Apesar disso, ndo coadunamos com perspectivas que colocam os conhecimentos
cientificos como uma forma de equacionamento social, que automaticamente transforma os
alunos, fazendo com que esses olhem para 0s problemas da préatica social, se contagiando para
resolvé-los, uma vez que, agora com 0s conhecimentos, esses alunos passariam a ser um aluno-

cidadao-critico. Sobre os pressupostos da pedagogia historico-critica, 0 ensino de ciéncias tem
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como finalidade a possibilidade de objetivacdo dos alunos®, através dos conhecimentos da
cultura erudita e, no particular do ensino de ciéncias, dos conhecimentos cientificos
sistematizados. Objetiva-se que os alunos possam compreender a realidade como um todo
concreto, sintese de multiplas determinac@es e, para isso, Saviani aponta que a pratica social €
0 ponto de partida e de chegada, ou seja, ndo se desvincula da pratica social. Os conhecimentos
sistematizados sdo instrumentos que permitem aos alunos analisar e organizar 0s
conhecimentos sincréticos em sinteses mais concretas, ricas em determinacdes. E preciso
considerar que esse movimento ndo € estagnado: o ponto de chegada serd o proximo ponto de

partida.

A pedagogia em pauta defende o ensino de contetdos escolares desde o ingresso dos
sujeitos na instituicdo escolar, sendo, nesse sentido, necessario adequar as formas de
transmissdo desses conteudos a especificidade dos destinatarios. Destacamos que ha uma
producdo de trabalhos do ensino de ciéncias desenvolvidos em todos os niveis educativos, o
que reafirma a generalidade dessa pedagogia. A producdo da pedagogia histérico-critica
conseguiu avangar em campos como: curriculo, educacdo infantil, psicologia, ciéncias, historia
e didatica. Frente a esse desenvolvimento, destacamos a seguinte producdo sobre a didatica: o
livro Uma Didatica para Pedagogia Historico-Critica, de autoria do professor José Luiz

Gasparin, publicado em 2002.

O livro de Gasparin (2002) foi bastante difundido. Em 2009, encontrava-se em sua 52
edicdo. Além disso, somente na plataforma Google Académico ha mais 1300 citacbes. Esses
dados exprimem a importancia da referida obra como um elemento que impulsionou o

desenvolvimento de atividades pedago6gicas em distintas disciplinas e niveis educativos. A obra

3 Objetivacdo é uma projecdo mental estimulada pelas necessidades materiais e imateriais humanas. As
objetivagdes dos conhecimentos sistematizados pode possibilitar aos individuos compreender a realidade humana
em sua concretude, que € social e historicamente construida e, assim, projetar, futurar, modelar, avaliar a realidade,
sendo “O resultado do processo de objetivagdo &, sempre, alguma transformagdo da realidade” (LESSA, TONET,
2011, p.19). Esse processo de projecdo, chamado de prévia-ideagao por Marx, permite que os homens e mulheres
transformem a realidade e se transformem, a medida que reproduzem e produzem a realidade (LESSA, TONET,
2011). Messeder Neto (2016) cita como exemplo a necessidade de construir um suposto primeiro machado.
Segundo o referido autor, “O machado € um objeto tipicamente humano, e sua construgdo dependeu da
transformagdo da natureza pelo homem. Ao unir elementos proprios da natureza, um cipd, um pedaco de madeira
e uma pedra, 0 homem criou algo novo, algo que tem base material, mas ndo estava dado diretamente na natureza.
O homem realizou o processo de objetivacdo. Os individuos que criaram o machado, ao fazerem isso, também se
transformaram, adquirindo novas habilidades e novos conhecimentos que permitiram a criacdo de novos
machados, a partir das novas necessidades que surgiram a partir da criagdo do primeiro machado (a necessidade
de usar uma rocha mais resistente para cortar um material mais duro é um exemplo de outra necessidade). Desse
modo, os individuos sociais que construiram o machado se transformaram ao fazé-lo, e essa transformacéo
aconteceu por conta do trabalho” (MESSEDER NETO, 2016, p. 52).
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de Gasparin (2002) representa para a pedagogia um esforco de dar uma contribuicdo mais
orientada & prética pedagégica (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019). Na trilha aberta
por essa primeira sistematizacdo, percebemos, na literatura, obras que incorporaram o0s
pressupostos elaborados por Gasparin, no que concerne, principalmente, a uma estruturacao de
atividades em passos/momentos pedagogicos: pratica social inicial, problematizacéo,

instrumentalizagdo, catarse e pratica social final.

E importante destacar que esses momentos estio presentes no livro Escola e Democracia
usados por Saviani (2018) para caracterizar e comparar sua formulacdo com a pedagogia
tradicional e também sobre a pedagogia nova (SAVIANI, 2016a). Os passos foram usados por
Gasparin (2002) como uma tentativa de dar movimento aos pressupostos tedricos construidos
nos 23 anos de producdo coletiva, que tem como marco o0 ano de 1979. A expressiva
incorporacdo das formulac6es de Gasparin também podem ser percebidas em outras producgdes
de livros, que, dentre suas particularidades, se baseavam na estruturacdo de passos. Pode-se
destacar o livro Ensino de Ciéncias: Abordagem Historico-Critica (2005), de César Satiro dos
Santos; o livro A pratica pedagdgica historico-critica na educacdo infantil e ensino
fundamental (2011), da professora Ana Carolina Galvao Marsiglia; e, na especificidade do
ensino de quimica, também temos como destaque o livro A Pedagogia Historico Critica e as
fungdes organicas, da professora Barbara Carine Pinheiro da Anunciacdo. Os livros

explicitados incorporaram os passos pedagogicos.

Reafirmamos que a producdo da pedagogia historico-critica é coletiva, e no que diz
respeito a producdo teorica da didatica, recentemente tem havido um movimento de autocritica
da primeira formulacdo didatica. Nesse processo, Marsiglia, Lavoura e Martins (2019), ao
analisarem a obra de Gasparin (2002), apontam problemas, principalmente, relacionados a
formalizagdo do método pedagdgico, de modo que esse foi sendo reduzido a um procedimento
de ensino sequenciado em passos ou momentos pedagdgicos. Sendo assim, a obra mais recente
sobre a didatica, intitulada de Fundamentos da didatica historico-critica, da continuidade a essa
pedagogia, proporcionando contribuicdes que direcionem para superacdo dos problemas

identificados, mas sem a pretensao de esgota-los.

Entretanto, a referida obra, aléem de fazer uma anélise das formulacbes tedricas e,
propdem novas composicdes que, futuramente, na medida em que forem incorporadas,
subsidiardo novas praticas educativas. Nesse sentido, serdo essas praticas que apontardo
problemas e éxitos, pois, como afirma a teoria marxista, & sempre a pratica historica o critério

de verdade. Por isso, entendemos ser necessario aprofundar os estudos sobre essa producao


https://www.estantevirtual.com.br/livros/C%C3%A9sar%20S%C3%A1tiro%20dos%20Santos?busca_es=1
https://www.estantevirtual.com.br/livros/C%C3%A9sar%20S%C3%A1tiro%20dos%20Santos?busca_es=1

25

coletiva que, apesar de ser recente no que se refere as producdes empiricas na especificidade
do ensino de ciéncias, contém uma producdo relevante e suficiente para conduzir uma anélise
densa e aprofundada. E a propésito destas afirmacgdes que olhamos para a producéo do ensino
de ciéncias baseado na pedagogia historico-critica. Com isso, podemos notar na literatura
esforcos no sentido de sistematizar e até mesmo avaliar o desenvolvimento de trabalhos na area
de ciéncias (MASSI; SOUZA; SGARBOSA; COLTURATO, 2019; MARSIGLIA; MARTINS,
LAVOURA, 2019). Apesar dessas sistematizacOes e analises, que dentro das suas limitacdes
contribuem imensamente para a construcéo coletiva desta pedagogia, tais estudos, mesmo como
primeiras aproximacdes da producdo inicial, mas riquissimas em determinacfes, ainda nao
foram aprofundados mais minuciosamente, de modo que as especificidades do ensino de
ciéncias construidos com fundamentacdo da pedagogia histérico-critica ainda precisam

avancar.

Dessa forma, entendemos que estudar esses trabalhos é importante, pois eles sdo um
produto social histérico do desenvolvimento e materializacdo da teoria pedagdgica aqui em
pauta nas atividades educativas voltadas para o ensino de ciéncias. Assim, acreditamos ser
preciso evidenciar e avaliar como essas atividades empiricas foram sendo estruturadas e
desenvolvidas. Em acordo com esses aspectos, nosso objetivo é: compreender como 0s
fundamentos tedricos da pedagogia historico-critica estdo sendo utilizados no
desenvolvimento de atividades educativas voltadas para o Ensino de Ciéncias da

Natureza.

Com isso, analisamos essa pedagogia por meio da especificidade das atividades
educativas desenvolvidas no ensino de ciéncias com base nos seus pressupostos tedricos
pedagdgicos. Fazemos isso guiados pela filosofia marxista, que embasa todo o trabalho. E
importante afirmamos isso, pois ndo faremos um tratado sobre a filosofia marxista e a
especificidade do seu método, ja que alguns dos referenciais utilizados nesta pesquisa avangam
nesse sentido (MARX, 2015; KOSIK, 1969; KOPNIN, 1978; PAULO NETTO, 2011). Nosso
intuito é dar movimento ao método ao longo do estudo da producéo de trabalhos relacionados
ao ensino de ciéncias da pedagogia histdrico-critica ao longo dos 17 anos (2003-2019). E nesse
sentido que esses diversos estudos desenvolvidos em tal periodo foram reunidos, tornam-se o
nosso objeto de pesquisa. Os pressupostos filoso6ficos do marxismo e os fundamentos teéricos
e metodologicos da pedagogia histérico-critica que sdo explicitados possuem o intuito de situar
e conduzir os leitores pelos caminhos que trilhamos. Para isso, expomos no topico a seguir as

escolhas que fizemos para selecionar o conjunto de documentos gque se constituem como nosso
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objeto empirico. Queremos aqui enfatizar que 0 nosso objeto sdo estudos empiricos realizados
por outros professores. Dessa forma, nossos dados séo classificados metodologicamente como
fontes secundarias (GIL, 2008).

Assim, olhamos para cada trabalho enquanto unidades singulares que carregam um
conjunto de determinacdes, pois, conforme apontam Pasqualini e Martins (2015, p. 365), “Na
dialética materialista, o enfoque sobre a relacdo entre o todo e suas partes demanda
necessariamente a captacao dos vinculos internos entre ambos, o que significa reconhecer que
ndo s6 o todo contém as partes, mas, igualmente, a parte (singular) contém algo do todo”. A
relacdo entre o todo e as partes é mediado pela particularidade. Segundo, Pasqualini e Martins
(2015, p. 366)

Em sintese, temos que: (a) a expressdo singular do fendbmeno é irrepetivel e
revela sua imediaticidade e definibilidades especificas; (b) em sua expressdo
universal, se revelam as conexdes internas e as leis gerais do movimento e evolugéo
do fendmeno; (c) a universalidade se materializa na expresséao singular do fenémeno
pela mediacdo da particularidade, razdo pela qual afirmamos que o particular
condiciona o modo de ser do singular. Assim, vemos que a relagéo singular-particular-
universal desvela a dialética que liga a expressao singular/individual do fendmeno a
sua esséncia geral/universal. Com isso, podemos compreender que singular e
universal coexistem como dimensdes instituintes do individuo e estas dimensdes
sintetizam-se em suas expressfes particulares

Com base nisso, entendemos que cada trabalho é singular, pois foi desenvolvido por um
professor que articulou os conteudos escolares do ensino de ciéncias em formas adequadas para
as especificidades dos destinatarios, tendo como orientacdo para construcao dessas atividades
a pedagogia historico-critica.

Assim, entendemos as singularidades dessas atividades construidas e desenvolvidas
como singulares, pois correspondem a determinac6es de um periodo temporal especifico, sendo
ainda desenvolvidas nas especificidades de em uma escola, um professor (a) em uma turma
composta por diversos alunos, que sdo também sujeitos singulares. Ao nos atentarmos para as
finalidades que guiaram a construcgdo das atividades educativas, as quais estamos pesquisando,
acreditamos que também sera possivel perceber elementos que elucidem como os conteddos
foram selecionados e transmitidos através de um conjunto de recursos pedagogicos que foram
utilizados como formas de promover o desenvolvimento individual e coletivo de destinatarios
(MARX, 2015; VIGOTSKI, 2018; VAZQUEZ, 1977).

Nesse sentido, compreendemos as singularidades exemplificadas desses trabalhos que

constituem 0 nosso objeto como uma unidade. Uma unidade da diversidade, porque, apesar
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desses trabalhos serem distintos no que concerne as especificidades e determinacGes
relacionadas aos contetdos, as formas e aos destinatarios, possuem em comum, como
caracteristica universal, o referencial tedrico-pedagdgico historico-critico, bem como as
disciplinas escolares relacionadas as ciéncias naturais em instituicdes escolares do Brasil. Ainda
assim, essas determinacgdes que exemplificamos revelam de partida a aparéncia do nosso objeto
e entendemos que precisamos superé-las, sendo necessério, para isso, que avan¢amos na
anélise. Com isso, nosso intuito € compreender a esséncia do objeto, que ndo esta dada na sua
aparéncia imediata, ainda que essa aparéncia possa revelar ou dar indicios sobre o objeto que
buscamos alcancar a partir do entendimento concreto deste. (MARX, 2015; KOSIK, 1969;
KOPNIN, 1978; PAULO NETO, 2011). No processo de compreender essas relac6es singulares
e universais através do método, analisamos nosso objeto de estudo fazendo os desvios
necessarios de sua aparéncia, tentando compreender a esséncia. Sendo assim, concordamos
como Paulo Netto (2011 p. 22)

O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata e empirica-
por onde necessariamente se inicia 0 conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da
realidade e, portanto, algo importante e ndo descartavel-, € apreender a esséncia (ou
seja: a estrutura e a dindmica) do objeto.

Dessa forma, por meio do método, somamos esforcos para alcancar a esséncia do
conjunto desses trabalhos e tentamos articular elementos veiculados aos contetudos escolares,
as formas que esses contetdos foram adequados para serem transmitidos aos destinatarios
especificos, através de uma analise historica e critica da construcao e constituicdo dos trabalhos
educativos investigados. Portanto, a apreensao, a pesquisa, o estudo e a analise do nosso objeto
segue em um movimento de desconstrucdo, fragmentamos como andlise das partes e
recomposicdo do nosso objeto nas sinteses apresentadas. O resultado desse movimento como
producdo de uma elaboracéo tedrica € uma reproducdo do real no pensamento, no qual com as
sinteses da realidade objetiva buscam contribuir com a compreenséo e orientacdo de novas
praxis pedagogicas fundamentadas na pedagogia histérico-critica (MARX, 2015;
PASQUALINI, MARTINS, 2015; PAULO NETTO, 2011).

Nesse sentido, entendemos que cada trabalho e o conjunto deles contém singularidades e
universalidades que nos permitem compreender a teoria na pratica e a pratica na teoria, ou seja,
nos permitem compreender algumas dimensdes do trabalho educativo, na especificidade do

ensino de ciéncias. Galvdo, Lavoura e Martins (2019, p. 69) nos falam que:

E nessa dimensio de totalidade e unidade que o saber cientifico se circunscreve na
inseparabilidade de teoria (representacao subjetiva do real) e pratica (capacidade de
acdo e intervencdo na realidade concreta). O conhecimento, portanto, desenvolve-se
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dialeticamente de forma sensorial e racional, isto é, sob a base da relagdo empirico-
sensorial entre sujeito e objeto do conhecimento, mas que a supera ao transformar
sensagdes em palavras e estas em conceitos.

Compreenséo da totalidade € uma abstracéo que conseguimos por meio do nosso intelecto
perceber, articular e expressar as multiplas determinacfes do nosso objeto como 0s tracos
particulares em sua concretude pensada. Assim, entendemos que “‘as determinagdes mais
simples’ estdo postas no nivel da universalidade; na imediaticidade do real, elas mostram-se
como singularidades — mas o conhecimento do concreto opera envolvendo universalidade,
singularidade e particularidade” (PAULO NETTO, 2011, p. 45).

E no sentido de tentar compreender os trabalhos que comp&em o nosso objeto de estudo
em sua totalidade que partimos das determinac¢des mais simples veiculadas a aparéncia imediata
do objeto, buscando supera-las na medida em que desvelamos e investigamos mais
determinac6es relacionadas ao nosso objeto, tendo como lentes, para nos aproximar da esséncia,
a triade conteddo-forma-destinatario. Cada item que compfe essa triade foi eleita como
categorias para estudar nosso objeto, sendo este 0 meio que conseguimos abarcar as
determinagfes, transformando-as em sinteses, apontando, ainda, algumas contradicdes.
Salientamos que as categorias formuladas com base no nosso objeto ndo sdo inertes, pois, de
partida, entendemos que ndo esgotamos 0 nosso objeto. E possivel, e necessario, que 0 Nosso
objeto de estudo seja analisado e gere outras sinteses. Porém, ainda assim, compreendemos que
essa pesquisa tem sua contribuicdo a dar. Sendo assim, nos tdpicos a seguir explicitamos como
reunimos os dados, com base no método do Materialismo Historico-Dialético (MHD), além de
descrevermos a estrutura dessa dissertacdo para expor como 0s docentes incorporaram e deram
movimento a pedagogia historico-critica por meio da supracitada triade (conteudo-forma-

destinatario).

1.1 AS PARTICULARIDADES DA PESQUISA: SELECIONANDO AS FONTES E
MAPEANDO OS CAMINHOS

Entendemos ser incomum no campo a apresentacdo da metodologia empregada na
pesquisa no inicio da exposi¢do. Entretanto, para que o leitor compreenda melhor esta pesquisa
e seus desdobramentos, achamos essencial apresentar incialmente além do método, os
procedimentos metodoldgicos adotados na coleta de dados e como esses foram sistematizados
e analisados. Neste sentido, retomamos nosso objetivo para encaminharmos as discussdes para

as particularidades da pesquisa: compreender como os fundamentos tedricos da pedagogia
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historico-critica estdo sendo utilizados no desenvolvimento de atividades educativas voltadas
para o Ensino de Ciéncias da Natureza. Nesse sentido, este estudo é classificado como
empirico?, e utiliza como corpus de analise fontes que ja foram previamente analisadas — dados
secundarios (GIL, 2008).

Sendo assim, buscamos nas fontes de dados, bem como para as praxis pedagogicas
baseadas na pedagogia histérico-critica, afim de alcangcarmos o objetivo da pesquisa. Em vista
disso, o recorte temporal deste estudo corresponde ao periodo de 2003 até 2019. Escolhemos o
ano de 2003 como marco inicial, pois, em 2002, foi lancado por Gasparin a primeira edi¢do do
livro Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica. Ademais, a referida obra trouxe para
a area apontamentos direcionados para a pratica educativa, obtendo uma consideravel

repercussao, possuindo somente no site Google Académico mais de mil citagoes.

Outro critério adotado foi a amplitude das fontes — nacional e/ou internacional. Nesse
caso, preferimos limitar as buscas as bases de dados, eventos cientificos e publicacdes em
revistas e periddicos nacionais. A justificativa para essa delimitacdo se deve a abrangéncia da
pedagogia historico-critica, que é pensada e desenvolvida considerando as especificidades da
educacdo brasileira. Além disso, no contexto do pais essa teoria pedagdgica ainda néo

conseguiu se disseminar e legitimar na maioria dos projetos educativos escolares.

Em todas as fontes de dados consultadas, buscamos as seguintes palavras chaves: a)
pedagogia histérico-critica + Ensino de Ciéncias; b) pedagogia histérico-critica + Atividades
educativas; c) pedagogia histérico-critica + Momentos pedagogicos; d) pedagogia historico-
critica + Pratica educativa; €) pedagogia historico-critica + Passos Pedagogicos; f) pedagogia
historico-critica + Praxis educativa; g) pedagogia histdrico-critica + Pratica Pedagogica. Nas
fontes de dados que ofereciam sistema de busca, empregamos as palavras chaves, nas fontes
em que isso ndo foi possivel precisamos ler todos os titulos dos trabalhos. Os eventos nos quais
0s anais sdo disponibilizados no Portable Document Format (PDF) utilizamos a busca de
palavras-chave por meio da funcdo de busca (CTRL + F). Em ambos os casos, depois de
selecionarmos os estudos por titulos, examinamos 0s resumos, adotando 0S passos expostos no

esquema presente na Figura 1.

4 Dessa forma, pelo método marxista, 0 empirico é nosso ponto de partida. O empirico é definido por Demo (1995,
p. 25) como uma modalidade “voltada, sobretudo para a face experimental e observavel dos fendmenos. E aquela
que manipula dados, fatos concretos. Procura traduzir os resultados em dimensdes mensuraveis.”. Ainda segundo
o referido autor, uma das vantagens desse tipo de pesquisa é a possibilidade de utilizar a teoria nas atividades
concretas.
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Figura 1 — Sistematizacdo dos critérios adotados

A Pedagogia Historico-Critica € usada como referéncia?

I\
# |

x

‘ ‘ Identificagdo do campo

Trabalho descartado

Fonte: Elaboragéo propria

Com base nos passos expostos no esquema acima, foi selecionado apenas os trabalhos
gue desenvolveram e executaram atividades praticas com base na pedagogia historico-critica,
sendo excluidos os trabalhos desenvolvidos nas modalidades de propostas de sequéncias
didaticas (tendo em vista que sdo atividades que nao foram implementadas) e trabalhos teéricos.
Também excluimos os trabalhos que utilizaram a pedagogia historico-critica como referencial
para analise dos dados e atividades voltadas para a formacdo de professores inicial ou

continuada®.

Em continuidade com os supracitados critérios de exclusao, recorte temporal e as palavras
chave, consultamos as seguintes bases de dados: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), Catalogo de Teses e Dissertacbes (CATD) e a Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Também pesquisamos nos anais dos eventos

5 Sobre os trabalhos de formacao de professores, identificamos que os relatos das atividades formativas discutiam
como os professores incorporam os fundamentos teéricos da pedagogia histdrico-critica. Também identificamos
pesquisas dedicadas a avaliar como os docentes mobilizavam os conhecimentos tedricos para atividades como a
proposicdo de construcfes de sequéncias didaticas, baseadas nos passos/momentos. Estas atividades s6 nos
interessariam se fossem aplicadas. No entanto, nestes casos, isso tornou-se inviavel por dois motivos: 1) o tempo
demandado para coleta e analise dos dados; 2) desses estudos fariamos uma avaliacéo terciaria dos dados, os quais
poderiam contribuir de modo limitado e fragmentado para que pudéssemos alcancar o objetivo da pesquisa.
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especificos da pedagogia historico-critica e nos anais das jornadas e Seminarios Nacional de
Estudos e Pesquisas “Historia, Sociedade e Educagio no Brasil” (HISTEDBR)®.

Ainda sobre a busca por dados, consultamos apenas eventos nacionais em Ensino de
Ciéncias realizados bianualmente nos formatos de Congresso, Encontros e Simposios voltados
para areas como: Biologia, Educacdo Ambiental, Fisica e Quimica. Os eventos selecionados
para coleta de dados foram: Encontro de Pesquisa em Educagdo Ambiental (EPEA); Encontro
Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO); Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ);
Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF); Encontro Nacional de Didatica e Praticas
de Ensino (ENDIPE); Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncia (ENPEC);

Simposio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF);

Prosseguindo com o levantamento de dados, consultando periddicos nacionais da &rea de
Ensino de Ciéncias com os Qualis (A1, A2, B1). A escolha das revistas foi realizada por meio
dos dados disponibilizados na plataforma sucupira, sendo classificadas no periodo de 2013-
2016, respectivamente, 145 revistas de ensino Al; 198 de ensino A2; e 367 de ensino B1. Sendo
invidvel para os limites dessa pesquisa 0 levantamento de todas as revistas, estabelecemos
alguns critérios para atingirmos um corpus robusto, com o qual fosse possivel conduzir a
analise. Assim, como primeiro recorte, fizemos a leitura dos nomes dos periodicos, excluindo
os periddicos internacionais e de educacao matematica. Os periddicos repetidos também foram
excluidos, tomando como referéncia o International Standard Serial Number (ISSN). Dessa
forma, mantivemos apenas as revistas relacionadas as areas de Ciéncias, Biologia, Educacédo

Ambiental, Fisica e Quimica.

Ainda assim, possuiamos um numero elevado de revistas, por isso, fizemos a leitura dos
resumos das revistas como segundo critério de afunilamento dos locais a serem consultados
para pesquisarmos artigos. Os periddicos selecionados para coleta dos dados foram: Ensaio
Pesquisa em educacdo em ciéncias (Al); Educacédo e cultura contemporanea (A2); Nuances:
estudos sobre educacao (A2); InvestigacGes em ensino de ciéncias (A2); Ambiente & Educacdo:
Revista de educacdo (B1); Educacdo ambiental em acdo (B1); Educacdo on-line (Pucrj) (B1);
Experiéncias em ensino de ciéncias (Ufrgs) (B1); Pedagogia em foco (B1); Quimica nova na

escola (B1); Revista eletronica: Debates em educacdo cientifica e tecnoldgica (B1); Revista

6 Este evento foi incluido como especifico da pedagogia histérico critica, por possuir, desde a edicdo de 2014, em
alguns anais, um eixo de trabalhos especifico para a referida pedagogia (MARSIGLIA, 2016). Sendo esta
pedagogia central nas XIV e XV jornadas realizadas, respectivamente, em 2017 e 20 (GALVAO, LAVOURA,
MARTINS, 2019 p.38)
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eletrébnica do mestrado em educacdo ambiental (B1); Revista eletrénica: Pedagogia em foco
(B1); Revista Histedbr on-line (B1). Partindo dessas fontes, coletamos os dados que compdem

esse estudo, os quais sdo explicitados no topico a seguir.

1.1.1 A partir do que existe, engendramos

Sobre a abordagem dos estudos que conseguimos reunir, encontramos em Paulo Netto
(2011, p. 25), baseando-se nos escritos de Karl Marx (1968, p. 16), a seguinte orientagdo “[...]
na investigacao, o sujeito ‘tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexao que héa entre elas’”. Nesse
sentido, fazemos uma primeira composic¢ao para apresentar os dados que conseguimos reunir e

como os capitulos dessa dissertacéo estdo estruturados.

Através do recorte delimitado pela abordagem empirica dos estudos, somado ao
referencial tedrico da pedagogia historico-critica e da area de ciéncias da natureza, publicados
no periodo temporal de 17 anos (2003 - 2019), conseguimos reunir 62 estudos empiricos’. Tais
estudos foram organizados em trés grupos: a) pesquisas de pés-graduacdo — 24 trabalhos: 3
teses e 21 dissertacdes; b) eventos — 28; e c) artigos — 10. Inferimos que a pequena amostra
deve-se a especificidade que estamos estudando dentro de uma producdo coletiva, recente e

diversa, mas que vem avancando ao longo de 40 anos de existéncia.

Os trabalhos correspondentes as pesquisas de pds-graduacdo estdo organizados no
Apéndice A por ano de publicacéo, autoria, titulo e instituicdo. Para uma melhor compreenséo
dos dados nas discussdes dos resultados, criamos descritores correspondentes para 0S
trabalhos®. Os dados obtidos com base nos eventos especificos da pedagogia histdrico-critica
s&o expostos no Quadro 1.

7 Os estudos duplicados foram excluidos da amostra.

8 Os descritores sao uma combinacgdo de letras e nimeros. A letra “P” corresponde as dissertacdes e teses; “R”
para revistas e “E” para eventos. Os niimeros sdo correspondentes a ordem que cronoldogica de publicagido
organizada nos anexos.
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Quadro 1 — Eventos cientificos da pedagogia histérico-critica

Nome dos eventos Descricdo dos resultados obtidos
Pedagogia histérico-critica: 30 anos 2009 N&o encontramos 0s anais do evento
Infancia e pedagogia histérico-critica 2012 N&o encontramos 0s anais do evento

Pedagogia historico-critica: educacédo e
desenvolvimento humano
Pedagogia histérico-critica: em defesa da
escola publica e democratica em tempos de 2018 N&o encontramos 0s anais do evento

projetos de ‘escolas sem partidos’

2015 Trés trabalhos selecionados

Os anais do evento, até a coleta dos
dados, ndo tinham sido publicados.
2019 Entramos em contato por e-mail com
a organizacao do evento, mas ndo
obtivemos respostas.

Néo encontramos 0s anais do evento
correspondentes ao ano de 2004. Nas
demais edicOes analisadas (2003,

Jornadas do HISTEDBR 2003-2019 2005 em Sorocaba e Ponta Grossa,
2007, 2008, 2010, 2011, 2013, 2014,
2015, 2017, 2018), ndo encontramos
nenhum resultado.
Consultamos os anais das seis edi¢des
(2003, 2006, 2009, 2012, 2016, 2019)
2003-2019 | e ndo encontramos nenhum trabalho
que atendesse aos critérios da
pesquisa.

Pedagogia historico-critica: 40 anos de luta
por escola e democracia

Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas
“Historia, Sociedade e Educacao no Brasil”

Fonte: Elaboragdo prépria com base na consulta dos anais dos eventos.

Referente aos eventos nacionais em Ensino de Ciéncias realizados bianualmente nos
formatos de Congresso, Encontros e Simpo6sios voltados para areas da Biologia, Educacéo
Ambiental, Fisica, Quimica, ndo obtivemos dados que atendessem aos critérios pré-
estabelecidos no evento Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica. Em contrapartida,

conseguimos obter resultados nos demais eventos, conforme explicitamos na Tabela 1.

Tabela 1 — Eventos especificos de Ensino de Ciéncias da Natureza

Nome do evento \ Siglas Quantitativo obtido
Encontro de pesquisa em educacdo ambiental EPEA 2
Encontro nacional de ensino de biologia ENEBIO 2
Encontro nacional de ensino de quimica ENEQ 4
Encontro nacional de didatica e praticas de ensino ENDIPE 3
Simposio nacional de ensino de fisica SNEF 1
Encontro nacional de pesquisa em educagdo em ciéncia ENPEC 13

Fonte: Elaboragdo propria com base na consulta dos anais dos eventos.
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Os trés trabalhos dos eventos especificos da pedagogia histérico-critica e os 25 trabalhos
selecionados nos eventos nacionais foram agrupados, totalizando 28 estudos, 0s quais estéo
organizados no Apéndice B por distribui¢do quantitativa correspondente a edi¢do dos eventos.
Ainda sobre os trabalhos identificados nos eventos, detalhamos no Apéndice C o0 nome dos
autores, titulo dos trabalhos e os descritores. No Apéndice D, a identificacdo das revistas, nas
quais selecionamos nove artigos que possuem a seguinte distribuicdo por Qualis: um artigo
(Al); dois artigos (A2); seis artigos (B1). Incluimos, ainda nesse apéndice, 0 Unico artigo

selecionado na plataforma CAPES.

As andlises mais elementares da composicédo desses estudos sdo voltadas para as areas de
conhecimento contempladas, dentre as quais identificamos um total de oito trabalhos na
disciplina de fisica; 19 em biologia; 16 em quimica e 19 em ciéncias. E importante destacarmos
que, paralelo as areas do ensino ciéncias e biologia, identificamos trabalhos com a perspectiva
da educacdo ambiental, nos quais os autores defendem uma “interdisciplinaridade”.
Conseguimos identificar alguns niveis educativos abrangidos pelas pesquisas, sendo estes: dois
estudos na Educacéo Infantil, 15 no Ensino Fundamental; 28 no Ensino Médio Regular; quatro

na Educacio de Jovens e Adultos, oito no Ensino Superior e cinco outros®.

Essas primeiras aproximacdes e sistematizacOes apresentadas ndo revelam as
determinacGes do nosso objeto pois para identificar os nexos, precisamos aprofundar a analise
munidos de fundamentos tedricos. Por isso, 0 processo de analise é mediado pelos instrumentos
teodricos da pedagogia historico-critica e do MHD. Assim, com base na concepcéo filosofica do
MHD, nos empenhamos em entender a concretude do nosso objeto de estudo, como uma
totalidade pensada (SAVIANI, 2014). Ademais, Saviani (2014, p. 149) aponta que a “A
realidade é cognoscivel, com o corolario: o ato de conhecer é criativo ndo enquanto producdo
do préprio objeto de conhecimento, mas enquanto producdo das categorias que permitam a
reprodugdo, em pensamento, do objeto que se busca conhecer.”. Ademais, compreendemos que
apesar da dinamicidade do real, podemos apreendé-lo e analisa-lo, construindo, assim, uma
imagem subjetiva da realidade objetiva, com a maxima fidegnidade do real (MARTINS, 2018).
Dessa forma, a partir dos elementos tedricos que medeiam e guiam nossa analise, tentamos, na
exposicdo desta dissertagéo, dar movimento aos elementos que conseguimos articular por meio

da anélise do nosso objeto de estudo, trazendo elementos que expdem a sua complexidade e

9 O grupo “outros” é composto por trabalhos desenvolvidos na modalidade de projetos de extensdo, estagios
curriculares, projetos etc.
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totalidade. Assim, os conhecimentos obtidos neste estudo foram estruturados em seis capitulos,

além da introducdo.

No primeiro, que tem como titulo “A primazia do trabalho educativo em tempos de
decomposicéo social”, abordamos o trabalho como principio educativo, discutindo categorias
filosoficas: teoria, pratica e praxis. As supracitadas categorias sdo basilares nesse trabalho e

perpassam a nossa analise e exposi¢do dos dados.

No segundo, que tem como titulo “Fundamentos tedrico-metodoldgicos da pedagogia
historico critica”, explicitamos os fundamentos que sdo utilizados como base para sustentar as
criticas das praticas educativas construidas a luz do desenvolvimento de tal pedagogia. Para
evitarmos cair em uma analise anacrénica dos dados, apresentamos um breve histérico do
desenvolvimento tedrico e pratico da pedagogia historico-critica ao longo dos seus 40 anos de
existéncia. Também resgatamos as teorias e pedagogias educativas denominadas pelo filésofo
Dermeval Saviani como ndo criticas, critico-reprodutivas e criticas. Ademais, apontamos
algumas reconfiguragdes que algumas pedagogias desses grupos sofreram, —
neoescolanovismo, neoconstrutivismo e neotecnicismo como sendo variantes do

neoprodutivismo —, em suma, para atender as demandas do capital.

No terceiro, que tem como titulo “O meétodo pedagdgico da pedagogia historico-critica”,
discutimos o método para além dos momentos pedagdgicos (pratica social inicial e final,
problematizacdo, instrumentalizacdo e catarse), fazendo uma relacdo com a triade (forma-
conteddo-destinatario). Os apontamentos séo direcionados para contribuir com a superacao de
que as atividades educativas organizadas com base nessa pedagogia sdo limitadas a

passos/momentos pedagdgicos.

No quarto, que tem como titulo “As finalidades e sentidos dos contetidos nas atividades
educativas”, discutimos os sentidos dados aos conteudos escolares e, além disso, apresentamos
alguns indicios do que os docentes usam para se orientar sobre o “que ensinar”. Também
discutimos as mediagdes dos conteddos, nos quais esses aparecem sendo relacionados a temas,

contexto e cotidiano.

Ja no quinto, que tem como titulo “Engendrado na atividade educativa: a composi¢éo e
disposigéo dos recursos pedagdgicos ancorados na pedagogia historico-critica”, avangamos em
relacdo a caracterizagdo dos principais recursos pedagogicos utilizados na instrumentalizagéo e

avaliacéo.
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E no sexto, que tem como titulo “Conhecendo 0s destinatarios: entre as exposi¢coes e 0s
apagamentos”, discutimos como 0s docentes expdem o0s destinatarios, como esses se
aproximaram e se distanciam da pedagogia historico-critica. Por fim, nas consideraces finais
apresentamos as conclusdes desse estudo tendo certeza que esta € uma primeira aproximacao
com essas praticas educativas, e que esse movimento precisa ser aprofundado, uma vez que o
objeto dessa pesquisa ndo foi esgotado. Nesse desenvolvimento, entendemos ser esse a
continuidade de passos ancorados em outros pesquisadores que nos sucederam em suas
producdes. Colocamos nosso trabalho na trilha de uma producdo coletiva como uma
contribuicdo no prosseguimento da pedagogia historico-critica, viabilizando novos caminhos e

possibilidades de pesquisas e praticas futuras para debate, ampliacdo e superacao.
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2 CAPITULO | - A PRIMAZIA DO TRABALHO EDUCATIVO EM TEMPOS DE
DECOMPOSICAO SOCIAL

Neste capitulo, discutiremos sobre trabalho, producdo dos conhecimentos técnicos-
cientificos, educacao, teoria, pratica e praxis. Com base nestes elementos, expomos seus nexos,
a luz dos fundamentos filos6ficos do marxismo e da pedagogia historico-critica. Ademais,
discutimos por meio de uma breve abordagem social e historico-critica a producdo dos
conhecimentos sistematizados que compde a &rea da ciéncia. A discussdo segue até a
contemporaneidade, na qual reiteramos a necessidade de uma praxis educativa com a finalidade

de formacdo humana, sendo necessario para isso, a superacdo do capital.

2.2 TRABALHO, PRODUCAO DO CONHECIMENTO E EDUCACAO: DA UNIDADE A
FRAGMENTACAO

Compreendemos educacédo e trabalho como caracteristicas singulares da humanidade,
com vinculacdo historico-ontolégica (SAVIANI, 2007b, 2015a). Assim, para 0 marxismo, o
trabalho € a principal caracteristica que difere a espécie humana das demais. A pedagogia
historico-critica, em conformidade com o pensamento Marxista, considera os homens e
mulheres como seres sociais, que possuem suas relacdes mediadas pelo trabalho, acrescentando
como caracteristica singular da humanidade o ato de educar (SAVIANI, 2007b; 2005; 2015a).

Consideramos, assim, que trabalho e educagdo decorrem de um “processo historico de
conhecimento e de transformagdo da natureza e da sociedade” (ROZENTAL; IUDINE p.11).
Portanto, diferente dos outros animais, 0s seres humanos, para se adaptarem, transformam a
natureza por meio do trabalho e, no estagio de organizacdo social atual, transmitem seus
conhecimentos sistematizados em uma instituicdo — escola — , a qual possui esta finalidade.
Logo, a esséncia humana ndo é dada, pois 0s sujeitos ndo nascem prontos, a humanidade é
construida por meio de caracteristicas individuais e coletivas que foram se complexificando ao
longo do tempo. Sendo assim, as relagdes humanas séo fruto de um processo historico. Saviani
(2007b, p. 154) aponta que:

Os homens aprendiam a produzir sua existéncia no prdprio ato de produzi-la. Eles
aprendiam a trabalhar trabalhando. Lidando com a natureza, relacionando-se uns com
0s outros, 0os homens educavam-se e educavam as novas geragdes. A producdo da
existéncia implica o desenvolvimento de formas e contetudos cuja validade é
estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de
aprendizagem. Assim, enquanto os elementos ndo validados pela experiéncia séo
afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia corrobora necessitam ser preservados e
transmitidos as novas geracdes no interesse da continuidade da espécie.
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Neste tipo de organizacdo social, ainda primitiva, os meios de producdo da existéncia
eram compartilhados coletivamente e transmitidos as novas geragdes. Nesse processo, Saviani
(2007b) aponta que trabalho e a educacdo se desenvolveram juntos, sendo “historicos porque
referidos a um processo produzido e desenvolvido ao longo do tempo pela acdo dos proprios
homens. Fundamentos ontoldgicos, porque o produto dessa acdo, o resultado desse processo, é
o proprio ser dos homens” (SAVIANI, 2007b, p.155). Nesse sistema organizativo, chamamos
atencdo para 0s aspectos tedricos e praticos que uma unidade mais evidente possuia. Segundo
Rozental e ludine (1980, p. 11-12, grifo dos autores)*°

Nos alvores da histéria da humanidade a Unica forma de existéncia de tais
conhecimentos era uma <<consciéncia rotineira>> comum, indecomponivel. A
interpretacdo dos hébitos de trabalho, a generalizacdo empirica da accdo e das
observacdes, as tradicdes e as crencas, o reflexo veridico e fantastico do ser social —
uma tal <<teoria>>ndo se apresentava como um sistema rigorosamente logico de
conceitos, ndo era uma reproducdo da logica objectiva da realidade. Em contrapartida,
a sua ligacdo com a prética era tdo intensa que esta <<teoria>> estava directamente
<<entrelagada>> & <<lingua da vida real>> — a actividade pratica dos homens. Com a
divisdo do trabalho em intelectual e manual, a teoria e a pratica dividem-se em polos
sociais diferentes.

Com a citacdo acima, podemos compreender que antes da divisdo do trabalho a prética
estava ligada a teoria. Apesar das modificagdes das atividades praticas, e do aspecto “puro” que
a teoria adquiriu ao longo do tempo, estas possuem uma influéncia mutua que contribuiram
para o desenvolvimento cultural e social humano, além de suas transformacdes. Rozental e
ludine (1980) apontam que, diante do estagio social que alcancamos, a relacéo entre teoria e
pratica pode ficar ocultada, decorrendo disso varias ilusdes, “desde 0 ponto de vista que
considera o conhecimento como um acto individual e passiva contemplagéo, por parte do
<<teorico>>, do mundo que o rodeia, até aos sistemas filoséficos que consideram a consciéncia
tedrica (as ideias) como sendo criadoras da realidade.” (ROZENTAL,; IUDINE, 1980. p.12).

Saviani (2007b) evidencia 0 movimento historico das relagdes de trabalho, producéo e
transmissdo de conhecimentos por meio da educagédo escolar. Nesse sentido, Saviani (2007b)
aponta dois momentos criticos para essa relagdo: o primeiro momento seria o estabelecimento
da propriedade privada. Dessa forma a divisdo do trabalho provocou uma diviséo na educagéo,

que nas palavras de Saviani (2007b, p. 155)

[...] essa divisdo dos homens em classes ira provocar uma divisdo também na
educacdo. Introduz-se, assim, uma cisdo na unidade da educacgdo, antes identificada
plenamente com o préprio processo de trabalho. A partir do escravismo antigo

10 Optamos em preservar o idioma original nas citacdes diretas, transcritas dos textos que compdem os livros
“Praxis I” e “Praxis II”, organizados por Magalhdes-Vilhena (1980), que sdo escritos no idioma portugués de
Portugal.
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passaremos a ter duas modalidades distintas e separadas de educagdo: uma para a
classe proprietaria, identificada como a educacgéo dos homens livres, e outra para a
classe ndo proprietaria, identificada como a educagdo dos escravos e servigais. A
primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios
fisicos de carater ludico ou militar. E a segunda, assimilada ao préprio processo de
trabalho. A primeira modalidade de educacdo deu origem a escola. A palavra escola
deriva do grego e significa, etimologicamente, o lugar do 6cio, tempo livre.

No entanto, € preciso considerar que essas relagdes instituidas historicamente
possibilitaram novas compreensdes de trabalho e educacgdo, pois, segundo Saviani (2007b,
p.157)

[...] a separagdo também é uma forma de relagdo, ou seja: nas sociedades de classes
a relacgdo entre trabalho e educagéo tende a manifestar-se na forma da separagéo entre
escola e producéo. Essa separacdo entre escola e producéo reflete, por sua vez, a
divisdo que se foi processando ao longo da historia entre trabalho manual e trabalho
intelectual. Por esse angulo, vé-se que a separacdo entre escola e produgdo ndo
coincide exatamente com a separagdo entre trabalho e educagéo.

Essa divisdo entre o trabalno manual e o intelectual continuou sendo perpetuada na
medida em que ambos foram se aprimorando e se adequando ao longo do tempo. O segundo
momento em que ha modificacbes processuais na relacdo de trabalho e educacao perpassa a
transicdo da organizacao social do modelo feudal para 0 modo de producéo capitalista. Essas
novas relacBes sociais impulsionadas pela classe burguesa em ascensdo, enquanto classe
revolucionaria, pregavam igualdade, vindo a desencadear a ruptura com o sistema feudal
originando o sistema capitalista (SAVIANI, 2018). Para implantacéo desse sistema, a sociedade
precisava ser igualitaria, sendo uma sociedade baseada no direito natural substituida por uma
sociedade contratual, alterando, também, os modos de producdo e, consequentemente, de

consumo. Segundo Saviani (2018, p. 33), a mudanga

[...] do trabalhador servo, vinculado a terra, para o trabalhador ndo mais vinculado a
terra, mas livre para vender a sua forca de trabalho, e ele a vende mediante contrato.
Entdo, quem possui a propriedade é livre para aceitar ou ndo a oferta de mao-de-obra,
e vice-versa, quem possui a forca de trabalho € livre de vendé-la ou ndo, de vendé-la
a este ou aquele, de vender, entdo, a quem quiser. Esse € o fundamento juridico da
sociedade burguesa. Fundamento, como veremos, formalista, de uma igualdade
formal.

As novas relagdes de trabalho, na medida em que eram implementadas, tornaram-se mais
complexas, criaram novas necessidades. 1sso exigiu que a educacdo também passasse por
modificagdes, pois nessa nova estrutura a sociedade deixa de se fundar em lagos naturais para
ser pautada em sociais, na qual a escola € 0 espaco que possibilita 0 acesso a uma cultura
intelectual. Esse processo fica mais evidente na conjuntura da Revolugéo Industrial, em que os

trabalhos manuais foram sendo reduzidos em funcdo do aumento de méaquinas que era o
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trabalho intelectual materializado. Com a Revolugéo Industrial, a burguesia assumiu o papel de

organizar o ensino, generalizando a escola. Segundo Saviani (2007b, p. 159),

[...] & Revolucdo Industrial correspondeu uma Revolucdo Educacional: aquela
colocou a maquina no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola em forma
principal e dominante de educacdo. A universalizacdo da escola primaria promoveu a
socializacdo dos individuos nas formas de convivéncia proprias da sociedade
moderna.

Essa escolarizacdo teve o intuito de fornecer subsidios para o trabalho, separando os
homens de acordo com as fungdes profissionais, que poderiam ser manuais ou intelectuais,
sendo que a introdugdo de méaquinas comecgou a exigir uma qualificagdo especifica para o
trabalho, de modo que, a partir dai, se estabelece uma nova relacdo entre a educacdo e 0
trabalho. O trabalho produtivo atrelado a educacdo burguesa desmembrou a escola em um
ensino que possibilita uma formacéo geral basica, a qual viabilizava aos homens e mulheres
atuarem em profissdes manuais, com execucéo de tarefas delimitadas, sem a necessidade de um
dominio teorico (SAVIANI, 2007b). A outra formacdo era profissional, dedicada as profissdes
intelectuais que, consequentemente, exigiam um dominio tedrico mais extenso, pois era voltado

para a elite e seus representantes.

O modelo produtivo e fabril, baseados no capitalismo, precisavam de profissionais ativos,
gue se adaptassem as novas tecnologias. Essa necessidade fez com que a escola se modificasse,
dando surgimento a escola nova, também conhecida como escola progressista ou escola ativa.
Caminhamos com essa evolucédo do trabalho e educacdo até a contemporaneidade, sendo, para
Saviani (2010, p. 14), “O conceito de “sociedade contemporanea” coincide, pois, com a
sociedade atual, cujos contornos se definiram no século XX confluindo para o século XXI que
se encontra em sua fase inicial”. Tendo em vista a relagao entre educagao e trabalho no Brasil,
Saviani (2019b) aponta a educagéo bésica (nivel fundamental e médio) como viabilizadora de
um acervo minimo de conhecimentos, para que o individuo possa participar da sociedade como
cidad&o. Sendo no nivel fundamental, educacéo e trabalho tém uma relagdo implicita e indireta,

porque

[...] 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. Aprender a ler, escrever e contar, e
dominar os rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais constituem pré-
requisitos para compreender o mundo em que se vive, inclusive para entender a
prépria incorporacdo pelo trabalho dos conhecimentos cientificos no &mbito da vida
e da sociedade. (SAVIANI, 2007b, p.160)

O ensino meédio, situado na segunda fase da educacdo béasica, possui, no contexto

neoliberal, direcionamentos para um mercado de trabalho. Pela perspectiva da pedagogia
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historico-critica, nos limites da organizacéo social e educativa vigente, e para além dela, se
defende que essa etapa formativa contém uma relacdo explicita e direta entre educacdo e
trabalho. Pois, busca-se atrelar ao conhecimento obtido ao longo da fase anterior a uma
atividade pratica que sera posteriormente desenvolvida na sociedade. Essa educacéo € voltada
para uma formacdo diversificada (politécnica), no qual o ensino ¢ orientado para fazer com que
os alunos percebam como o conhecimento cientifico contribuiu para o desenvolvimento de
materiais e como o conhecimento teérico das ciéncias da natureza podem trazer avangos no
processo produtivo (SAVIANI, 2007c).

Ao concluir a educacdo basica, o individuo teoricamente pode continuar se educando no
nivel superior, e essa modalidade oferece dois tipos de vinculos com o processo produtivo: o
de uma ocupacdo profissional ou de uma especializacdo universitaria. No entanto, a educacao
em nivel superior para classe trabalhadora se constitui como campo de disputa, uma vez que
ndo € garantida, sendo necessaria a realizacdo de exames em larga escala, os quais, na realidade,
se constituem como uma espécie de funil. Saviani (2019b, p.7) aponta que “o acesso a diferentes
graus de escolaridade amplia as condi¢cGes de empregabilidade do individuo, mas ndo lhe
garante emprego, uma vez que na forma atual do desenvolvimento capitalista ndo ha emprego

para todos”.

Assim, a educagdo passa a ter um carater de investimento individual em si, dando a
possibilidade de competir para empregos cada vez mais escassos. Nesse sentido, apontamos
gue a educacdo € um campo de disputa, no qual reconhecemos o0 movimento contraditério entre
humanizacdo e alienacdo (PIRES, 1997). Advogamos por uma formacdo que contribua para
humanizacdo, na qual trabalho e educacéo se constituam em relacdo, conforme explicitado nas
palavras de Pires, (1997, p. 91):

[...] a educacdo seja um instrumento do processo de humanizacéo, o trabalho deve
aparecer como principio educativo. Isto quer dizer que a educagdo ndo pode estar
voltada para o trabalho de forma a responder as necessidades adaptativas, funcionais,
de treinamento e domesticacdo do trabalhador, exigidas em diferentes graus, pelo
mundo do trabalho na sociedade moderna, mas sim que a educacdo pode ter como
preocupacdo fundamental o trabalho em sua forma mais ampla. Analisar o processo
educacional a partir de reflexdes empirico-tedricas para compreendé-lo em sua
concretude, significa refletir sobre as contradi¢des da organizacdo do trabalho em
nossa sociedade, sobre as possibilidades de superacdo de suas condi¢fes adversas e
empreender, no interior do processo educativo, a¢Bes que contribuam para a
humanizacéo plena do conjunto dos homens em sociedade

Aqui, acentuamos a necessidade de superar as fronteiras entre a dicotomia sujeito e
objeto, entre a teoria e préatica e o trabalho intelectual e o0 manual. Compreendemos que essas

relagdes “‘existem”, mas precisam ser construidas, no plano material, por meio de uma
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organizacdo social do trabalho que supere as classes, e isso sO sera possivel com a superacéo
do capitalismo. Rozental e Tudine (1980, p. 12) apontam que “A constru¢do das sociedades
socialistas é impossivel sem a ligacdo orgéanica da teoria a pratica, sem uma generalizacéo
constante da experiéncia das massas populares”. E importante ressaltar que a educagdo, por
meio do trabalho educativo, tem uma contribuicdo a dar. Compreendemos por trabalho
educativo as praticas que possuem finalidades de transmissdo dos conhecimentos
sistematizados, na qual “[...] traz para a educacdo a tarefa de educar pelo trabalho e néo
para o trabalho, isto é, para o trabalho amplo, filosofico, trabalho que se expressa na

praxis (articulagdo da dimensédo pratica com a dimensdo teorica, pensada).” (PIRES, 1997, p.

o1).

2.2.1 O conhecimento na sociedade moderna: um détour mostra que 0s nexos se mantém

No contexto social atual — capitalista —, 0s nexos entre conhecimento cientifico enquanto
producdo tedrica e pratica, materializa-se por meio do trabalho em quase tudo que compdem a
nossa pratica social. Por meio da teoria filosofica marxista percebemos os diversos processos
que contribuiram para dissociacdo da teoria e da pratica em todos os ambitos da sociedade,
ocasionados, principalmente, pela divisdo de classes e do trabalho. Ao percebermos esse
conhecimento como unidade, vamos analisar de per si algumas relacdes técnico-cientificas e
da sociedade, pensando elementos que contribuirdo com o0 nosso estudo. Dessa forma, nao se

pode negar 0s avancos a nivel de producdo de conhecimento cientifico nos Gltimos séculos.

Por meio da categoria filoséfica trabalho, compreendemos que a humanidade possui
como singularidade o ato de criar novas necessidades e formas de supri-las, e isso fez com que
chegassemos até aqui. Nesse processo historico, ndo desconsideramos as diversas contradi¢des,
avancgos e retrocessos que compdem a histéria. Dessa forma, tudo que logramos hoje, séo
advindas de diversas mediagOes que a humanidade fez com a natureza. Essas mediagOes
culminaram em transformacgdes matuas, de modo que o modificou e modifica a natureza e,
assim, acompreensdo humana sobre a natureza também mudou e muda. Ao mirarmos no seculo
XVII, Rossi (1989) nos oferece um exemplo disso ao argumentar que a automacdo de
maquinarios possibilitou ao homem dominar ainda mais a natureza, de modo que este passa a

se perceber como ser agente, se afastando, assim, das crengas em deus.

Sobre a formulagdo do pensamento cientifico, Francis Bacon é apresentado como um

precursor do pensamento que supera a contemplacéo dos conhecimentos. Ademais, ele passa a
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olhar a técnica e conhecimento com igual importancia, de modo que ambos podem ser
colocados para atender as necessidades humanas, transformando a realidade (DAMIAO, 2018;
SILVA, 2010; ANDERY, 1988; ROSSI, 1989). Dessa forma, na medida em que 0s
conhecimentos foram se colocando para atender os fins praticos de técnica e conhecimento, eles
vao se constituindo em uma unidade mais uniforme. Por compreendermos esse carater de
unidade, estamos adotando nesse estudo o termo técnico-cientifico, pois, como salienta
Vazquez (1977, p. 223), “a produgdo ndo s6 determina a ciéncia, como esta se integra na propria

producao, como sua poténcia espiritual ou como uma forca produtiva direta”.

Assim, percebe-se que, por um lado, ciéncia e tecnologia foram se condensando em uma
unidade ao longo dos séculos, 0 mesmo ndo pode ser observado sobre os campos de estudo das
ciéncias e da filosofia (DAMIAOQ, 2018; SILVA, 2010). As relagdes foram fragmentadas em
areas com especificidades circunscritas, como, por exemplo: ciéncias humanas e exatas,
campos de estudo, como filosofia das ciéncias, histdria das ciéncias e areas como a quimica,
que se subdivide em areas especificas. Ademais, a ciéncia enquanto area mais genérica, foi
sendo permeada pela discussdo de um método cientifico que possibilita compreender a

realidade.

A empreitada em torno de um método cientifico, é intensificado no século XIX, ha
questionamentos e discussdes no campo tedrico e pratico, no qual se discute aspectos da ciéncia,
criando uma corrente filoséfica denominada de positivismo 16gico. Assim, o positivismo € uma
corrente filoséfica que considera o conhecimento cientifico e possibilitaria uma nova forma de
organizar e perceber o “mundo” pelo uso do método cientifico. Logo, o conhecimento cientifico
se desenvolve atrelado ao estudo dos fenbmenos da natureza, por meio da observacgéo,
experimentacdo e comparacdo, sendo influente até hoje. De acordo com James (1967 apud
SILVA 2010, p. 28-29)

A fim de chegar a este conceito univoco, tanto fildsofos quanto historiadores do
método cientifico tiveram que selecionar um aspecto particular do procedimento
cientifico: observagdo dos fatos, inducdo, experimentacdo, medicdo e deducéo
matematica, postulacdo hipotética, predicdo, e possivelmente verificacdo e
falsificacdo. Tentar um conceito univoco abarca necessariamente a exclusdo de outros
elementos essenciais, e a real tragédia desta univocidade, no entanto, ndo reside nem
na exclusdo de uma determinada caracteristica particular - posto que o elemento
abandonado acaba reaparecendo, resgatado por algum outro autor - nem na propria
perda do conceito de método.

Conforme salientamos, 0 marxismo percebe a ciéncia como unidade, sendo que o método
de estudos distingue-se dos procedimentos metodoldgicos que serdo empregados para conhecer

0S oObjetos. Ademais, compreende-se que a compartimentacdo do conhecimento esta
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relacionada ao modo de como esses foram sistematizados e transmitidos. O método de conhecer
é basilar para que os docentes possam se apropriar e transmitir a producéo cientifica humana,
reconhecendo a totalidade da prética social. Dessa forma, Saviani (2014, p. 148) aponta que “o
processo de conhecimento, € a0 mesmo tempo, indutivo e dedutivo, analitico-sintético,
abstrato-concreto, ldgico-historico”. Atentamos que, além de entender as formas de
compreender, é preciso ter clara as condi¢es sociais vigentes, nas quais estamos situados

historicamente.

Conforme discutimos no topico anterior, 0 segundo momento que demarca a mudanca
das relagcbes sociais € a transicdo do modelo feudal para o capitalista. Sobre essa passagem,
emergem relagdes com os conhecimentos técnico-cientifico mais “desimpregnado de valores”.
Nesse sentido, a producdo deixou de ser majoritariamente artesanal, na qual o individuo era
responsavel por todas as etapas do processo produtivo. Com a instauracdo do novo modelo
social, a producdo se tornou industrial, sendo que nela os sujeitos perderam o dominio do
processo produtivo e passaram a desenvolver atividades fragmentadas. Isso acentuou a diviséo

do trabalho em intelectual e manual e fez com que os sujeitos se alienassem de sua produgéo.

Segundo Andery (1988, p. 291), o “[...] capitalismo foi determinando uma forte inter-
relacdo entre a ciéncia e a producdo, pois ambas cresceram juntas e se influenciaram
mutuamente”. Ademais, a partir da revolugdo industrial, o capitalismo teve como necessidade
para avancar, a resolucdo de problemas da préatica e, para isso foi preciso conhecimentos
técnico-cientificos para resolvé-los (ANDERY, 1988). Assim, a ciéncia passou a ser colocada
como essencial no processo produtivo, tendo como reflexo a fundacéo de sociedades cientificas
ainda no século XVIII. Ainda segundo Andery (1988, p. 293),“Em meados do século XIX, as
sociedades cientificas gerais ja ndo atendiam ao crescente montante de conhecimento produzido
e passaram a surgir sociedades cientificas especializadas, como as de geologia, astronomia e

quimica.”.

As especializacbes também sdo colocadas para atender as necessidades da producao.
Esses especialistas foram ganhando status nas suas areas, de modo que tambem se especializa
o conhecimento para resolver problemas pontuais. E preciso ter clareza de que o modelo de
producdo capitalista foi instaurado de diferentes formas na Europa e demais paises, alcangando,
progressivamente, um nivel de globalizacdo. Ou seja, as relagbes sociais do homem com a
natureza se disseminaram e instauraram pari passu a alienacao e a fetichizagdo, materializadas

na relacdo técnico-cientifica de producdo e consumo. Sob essa logica, a burguesia busca extrair
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capital, valor que se valoriza! dos problemas que se somam na sociedade. Silva (2010) coloca
em evidéncia a logica preditiva do capital, que mobiliza o aprimoramento dos conhecimentos

desenvolvidos de algumas areas em detrimento de outras.

Isso fica aparente ao final do século XIX, quando alguns fenémenos passam a ser
observados (aumento da temperatura global, mudancas climaticas, contaminacao do solo, agua
e ar, entre outros), sendo classificados como problemas ambientais, decorrentes da relagédo
homem-natureza. Silva (2010, p. 139), ainda, argumenta que:

A crise planetéria do meio-ambiente é um fendmeno novo na historia. A ruptura dos
equilibrios ecoldgicos fundamentais da Terra significaria a desagregacao da economia
mundial, ou seja, o inicio do fim da civilizagdo humana, o retorno a barbarie. Na
verdade, na era da putrefacdo do capitalismo, a ciéncia e a técnica ndo estdo a servico
da humanidade, mas da classe social parasitaria que leva a humanidade a barbarie, a
burguesia.

Dessa forma, para a manutencdo do sistema produtivo ha uma perpetuacdo do discurso
salvacionista direcionado para a educacdo e para as massas — classe trabalhadora—. Esse
discurso salvacionista acaba por ser incorporado nas instituicfes escolares, nas quais a ciéncia
e a tecnologia passaram a ser problematizadas como alertadoras e possiveis salvadoras dos
perigos crescentes, como a violéncia, poluicdo ambiental, desemprego, entre outros. Sobre
esses aspectos, retomaremos as discussdes sociais e técnico-cientificas, limitando nosso olhar
sobre a praxis pedagdgica critica, a qual acreditamos que realmente possa contribuir para a

superacdo do capital.

2.3 COMPREENDO AS PARTES: TEORIA, PRATICA E PRAXIS POR INTERMEDIO
DO TRABALHO EDUCATIVO

Até aqui, estdvamos falando de pratica, teoria, e praxis sem defini-las. Dada a importancia
dessas categorias filosoficas para nosso trabalho, aprofundaremos esses elementos antes de
passarmos para a discussdo mais especifica da pedagogia historico-critica. J& explicitamos
alguns elementos que nos possibilitaram refletir sobre as relagdes entre teoria e prética, sujeito
e objeto, trabalho e educacao os quais foram se fragmentando. Nesse estudo, conforme temos

apontado, concordamos com a concepcao materialista de Karl Marx, que, por meio da dialética,

11 O actmulo de capital pela burguesia deve-se a exploracao das atividades humanas, pela modificacdo nas formas
de producéo e troca, na qual foi acrescentado as transag@es uma mercadoria com funcdo de equivaléncia geral — o
dinheiro —, pois, a partir do dinheiro, de comecava a definir além do valor de uso, o valor de troca ou da mercadoria
(PINHEIRO, 2016).
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reconhece a diferenca entre teoria e pratica, porém as compreende como uma unidade,
reconhecendo, assim, sujeito e objeto numa relacdo dialética, sendo as media¢es necesséarias
para a construgdo do conhecimento humano (KOSIK, 1969; SAVIANI, 2005; SAVIANI,
2017b).

O caminho para o desenvolvimento e apropriacdo desse conhecimento envolve
intencionalidades, concentricidade e abstracGes, interacGes e distanciamentos, pois 0 estudo
sobre a realidade ndo se esgota e, assim, ao estudar um objeto, atém-se & atencéo para a parte
gue compBem um todo. Além disso, se faz necessario, também, compreender o todo, dado que
o0 todo analogamente contém a singularidade do objeto estudado (KOSIK, 1969, p. 25). Esse
conhecimento, pela perspectiva do MHD, é dialético e ndo deriva de um reducionismo, mas,
sim, da compreensdo do movimento do objeto, no qual ndo se compreende o novo sem o velho.
Nesse sentido, a “dialética ndo é o método da reducdo: é o metodo da reproducao espiritual e
intelectual da realidade é o método do desenvolvimento e da explicitacdo dos fenémenos
culturais partindo da atividade prética objetiva do homem histérico” (KOSIK, 1969, p. 32,
grifos do autor). A luz disso, Abrantes e Martins (2007, p. 315) esclarecem que:

Assim, a pratica humana, na qual se inclui a produgdo do conhecimento, encerra
sempre a relacdo entre o singular particular e o universal, sendo um fenémeno
historico, posto que as propriedades humanas subjetivas e objetivas que a comportam
resultam de amplas e complexas rela¢cdes do homem com a natureza.

Sobre as atividades, Saviani, (2017b, p. 9) afirma que “0 marxismo busca compreender a
atividade humana como unidade essencial entre teoria e préatica, traduzida no conceito de
praxis”. Mas, o que teoria, pratica e praxis significam? Como essas categorias filosoficas se
relacionam? 2, Segundo Rozental e ludine®3 (1980, p. 11), a teoria pode ser compreendida como
“a experiéncia dos homens generalizada na consciéncia, o conjunto de conhecimentos sobre o
mundo objetivo; é um sistema relativamente autbnomo de conhecimentos produzidos na Idgica
dos conceitos e na l6gica objectiva das coisas.”. Assim, podemos compreender a teoria como o
esforgo da humanidade em tentar explicar os fendbmenos, por meio de operagdes mentais, no
entanto, a teoria sozinha nao transforma a realidade. Vazquez (1977, p. 203) elucida que “[...]

a atividade teorica proporciona um conhecimento indispensavel para transformar a realidade,

12 Buscaremos responder a essas problematizac¢des, abordando as categorias filoséficas teoria, préatica e praxis ao
longo desse topico. A exposicdo desses aportes filosoficos, concomitantemente, servira de base para o
aprofundamento do nosso estudo.

13 Os textos que compdem a colecdo praxis | e I sdo escritos no idioma portugués de Portugal, para mantermos a
fidedignidade dos escritos, preferimos ndo os traduzir.
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ou traca finalidades que antecipam idealmente sua transformacéo, mas num e noutro fica intacta

a realidade efetiva.”. Ainda segundo Vazquez (1977, p. 206)

A dependéncia da teoria em relacdo a prética, e a existéncia dessa como Ultimos
fundamentos e finalidades da teoria, evidenciam que a pratica — concebida como uma
praxis humana total — tem a primazia sobre a teoria; mas esse primado, longe de
implicar uma contraposicdo absoluta a teoria, pressupde uma intima vinculagdo com
ela.

Apesar da teoria sozinha ndo transformar a realidade, ela contribui para essa
transformacdo, na medida em que é apropriada pelos individuos que podem confronté-la na
prética, pois é na pratica que a teoria € materializada. Portanto, podemos compreender que a
teoria refletida convoca a categoria prética, se fazendo necessarias mediac6es que possibilitem
a passagem da teoria para a pratica. Dessa forma, precisamos atentar que, na concepg¢ado
marxista, pratica difere-se de teoria, e pratica também difere de praxis. Rozental e ludine (1980,
p. 10, grifos nosso) definem a categoria filosofica pratica, como:

A prética é a actividade dos homens que permite a existéncia e o desenvolvimento
da sociedade, e antes de mais, 0 processo objetivo da producdo material, base da vida
dos homens; ela é também a actividade revolucionaria transformadora das classes e
todas as outras formas da actividade social préatica conducentes & modificagdo do
mundo. A experiéncia [ou a experimentacdo] cientifica também é uma das formas da
pratica.

Ademais, a prética € entendida enquanto categoria, que carrega complexidade, sendo
necessario esmiugar as unidades que a compdem atividades humanas®*, acdes (consciéncia e
materiais) e atos. Nos deteremos a expor essas relacdes pensando a educacgdo, considerada por
Saviani como um processo de humanizagdo, no qual o trabalho se constitui como o ato
educativo (PIRES,1997). Nesse sentido, compreendemos a pedagogia histérico-critica como
uma teoria pedagogica que orienta a pratica, ou seja, orienta as atividades educativas que se
constituem como um conjunto de agdes e atos com finalidades especificas, que permeiam o
trabalho educativo. Logo, o conjunto de acGes e atos desenvolvido nesse espacgo precisa ser
guiado por finalidades que, a principio, podem ndo aparecer como necessidades imediatas.
Sobre essas ac¢des, Jaroszewski (1980, p. 25, grifos nosso) enfatiza que:

Séo sobretudo especificas do homem as acles conscientes que ele executa para
alcangar um fim determinado (independente do facto de ter plena consciéncia das
consequéncias das suas acfes, de obter ou ndo os resultados pretendidos, que que

14 As atividades humanas sdo guiadas por necessidades bioldgicas (comer, dormir), e também por necessidades
que foram e séo criadas com base no desenvolvimento social humano, por exemplo (assistir filme, ler um livro),
pois a producdo capitalista cria objetos e induz o modo de consumo. As relagdes capitalistas permeiam todos 0s
aspectos sociais, incluindo a educacao escolar (ANTUNES, 2012).
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conheca até o fim os verdadeiros motivos da sua actividade ou de nao ter consciéncia
disso) e no decurso das quais ele controla as suas a¢des bioldgicas e psiquicas.

Além do nivel de consciéncia, 0 motivo e o objeto’® também so fatores importantes para
0 norteamento dessas agdes, ao considerarmos o desenvolvimento de atividades especificas. As
acOes que se restringem sdo agdes da consciéncia, no entanto, essas podem se tornar acgoes
materiais’® quando empregadas para transformacgio de objetos (JAROSZEWSKI, 1980).
Jaroszewski (1980, p. 26) esclarece, ainda, sobre as agdes humanas que “[...] podem, pois, ser
objetivas (materiais) ou de consciéncia, com ou sem tomada de consciéncia, controladas pela
vontade consciente ou totalmente involuntérias; estas diferentes categorias podem combinar-

se: por exemplo, o trabalho produtivo ¢ uma agdo material de consciéncia.”.

Neste sentido, Vazquez (1997, p. 186) elucida que “por atividade em geral, entendemos
0 ato ou conjunto de atos em virtude do qual um sujeito ativo (agente) modifica uma
determinada matéria prima”. E importante compreender as acBes para além de atividade
estritamente humana, pois a natureza dos agentes'’ e dos objetos podem ser “um ser humano,
uma particula, um outro animal, for¢as da natureza, corpo social e politico etc” (SILVA, 2017,
p. 69). Compreendemos, assim, que a natureza do objeto condiciona a acdo do agente, sendo
necessario uma série de atos que serdo empregados para atender a finalidade desejada (SILVA,
2017). Segundo Silva (2017, p. 69), “A definicdo geral de ato e agente estd diretamente
vinculada ao produto, ja que as a¢bes ou conjunto de acBes devem se entretecer para gerar 0
fim que € a potencialidade da acdo realizada, o produto se converte nesta finalidade e orienta a

agao”

Dentre as diversas a¢des que compdem as atividades humanas, algumas sdo consideradas
como pratica, enquanto outras servem ou fazem parte da pratica. Essa distingdo tem como
premissa a pratica individual e coletiva como uma “atividade orientada, objectiva pela qual os
homens transformam os objectos materiais e as estruturas economicas e politicas, as instituicoes
e outras formas da articulagdo social.” (JAROSZEWSKI, 1980, p. 29). Segundo Vazquéz
(1977, pp. 186-187):

Nosso conceito de atividade é suficiente amplo para que englobe, por exemplo: num
nivel fisico, as relagcBes nucleares de determinadas particularidades que levam a
transformacdo de elementos quimicos em seu conjunto, ou a atividade de um 6rgéao

16 O termo materiais estara sendo empregado para diferenciar as agfes no plano mental das aces que caminham
do plano mental e se materializam na pratica social.
17 Nesse sentido, Vazquez (1997, p. 186) esclarece que “Agente é o que age, o que atua ndo o que tem apenas a
possibilidade ou disponibilidade de atuar ou agir”.,
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em particular; num nivel psiquico, as atividades do homem ou do animal num nivel
sensorial, reflexo instintivo etc.; neste plano instintivo, a atividade pode se manifesta
como uma série de atos tdo complexos como o da construgédo de um ninho por um
passaro, sem que por isso deixe de ser uma atividade meramente biolégica, natural. O
homem também pode ser sujeito de atividades — bioldgicas ou instintivas — que néo
transcendam de seu nivel meramente natural e que, portanto, ndo podem ser
consideradas como especificamente humanas. A atividade propriamente humana s6
se verifica quando os atos dirigidos a um objeto para transforma-lo se iniciam com
um resultado ideal, ou finalidade, e terminam com um resultado ideal, ou finalidade,
e terminam com um resultado ou produto efetivo, real.

Com base nessas concepgdes de pratica, cabe o questionamento do papel das atividades

pedagogicas fundamentadas pelo marxismo?

A pergunta suscitada demanda um conjunto de elementos, por entendermos que a
humanizacdo ndo é natural, é construida socio e historicamente. E, desse modo, a educacéo
escolar pode se colocar como processo formativo da humanidade ou de deformacéo dela,
quando os conhecimentos que séo legados a essa instituicdo sdo empobrecidos ou negados aos
individuos. Nesse sentido, nos embasamos nos escritos marxistas para refletir sobre as

atividades pedagdgicas.

Dessa forma, o primeiro destaque é que a educagio na teoria marxista'® ndo foi direta e
especificamente discutida por Marx, entretanto, isso ndao quer dizer que este filésofo ndo tenha
se atentado, em sua vasta obra, para a importancia da educacdo (SAVIANI, 2011b). Logo, as
formulacGes tedricas e pedagogicas que sucedem a Marx se baseiam nos escritos e captam
elementos os quais seriam necessarios para uma formacéo intelectual, fisica e tecnolégica —,
pois entendemaos este conjunto se traduzem em educacdo politécnica e omnilateral (SAVIANI,
2007b; 2013b; 2014).

Uma educacdo nessa direcdo entrelaca teoria e pratica, educacdo e trabalho em uma
relacdo de producdo de vida humana subjetiva e objetiva, material e imaterial. Ou seja, é uma
producéo que ndo coaduna com a relacdo produtiva de mais valor, a qual impera na sociedade

capitalista, porém, por estarmos sujeitos a ela, é necessario extrema vigilancia, analise e o

18 Segundo Saviani (2011b, p.17, grifos do autor), “Sabe-se — e isso é reiterado por todos quantos tomam a
iniciativa de abordar a educacdo a partir dos escritos de Marx — que o fundador da filosofia da praxis nao se ocupou
direta e especificamente da elaboracao teérica no campo da educacdo. No entanto, ndo faltaram esforcos seja para
identificar no conjunto da obra as passagens referidas a educacdo, seja para extrair das analises marxianas sobre a
historia, a economia e a sociedade derivacOes de sentido para a educagdo. Isso pode ser constatado em Dommanget
(1972), Os grandes socialistas e a educacéo: de Platdo a Lénin; Rossi (1981), Pedagogia do trabalho: raizes da
educacao socialista; Dangeville (1976), Marx e Engels: critica da educacéo e do ensino; Manacorda (1991), Marx
e a pedagogia moderna; e Suchodolski (1966), Teoria marxista da educacgao, entre outros.
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enfrentamento coletivo. Nesse sentido, ndo se abre mao da producao técnico-cientifica legada
e potencializada na sociedade capitalista, pois é a apropriacdo da produgdo existente —
filosofica, cultural, técnica, instrumental, cientifica, artistica, matematica — em suas maximas
potencialidades que devem ser transmitidas aos trabalhadores, trabalhadoras e seus filhos
(SAVIANI, 2011d, 2014). A apropriagdo néo se coloca na passividade, pois entende-se que ela
deve ser colocada em atividade com finalidades que correspondam ao género humano, e néo

apenas a uma classe especifica de individuos.

Sendo assim, entendemos que a teoria pedagdgica é basilar, pois ela formula as
proposicOes para a orientagdo das atividades educativas, buscando “[...] equacionar, de alguma
maneira, o problema da relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico da
escola, a relagcédo professor-aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem” (SAVIANI,
2011b, p. 22)

Ademais, pela orientacdo pedagdgica, as atividades educativas ndo podem se desprender
da realidade objetiva, com o intuito de evitar a inclinagdo para utopias, pragmatismos e
reacionarismo. Dessa forma, a unidade entre presente e futuro é o que caracteriza a educacédo
socialista, que se sabe transitéria na medida em que se insere no capitalismo, afim de contribuir
para a superacdo das classes. Nesse sentido, os pressupostos filosoficos da pedagogia histérico-
critica, tendo em vista os limites da contribuicdo da educacdo para sociedade, se colocam na
luta politica no que concerne ao campo da educacdo. A composicao coletiva dessa pedagogia
sistematiza elementos que permitem aos docentes orientarem e desenvolver préaxis pedagdgica
para destinatarios concretos, nas condi¢des materiais exigentes de modo a supera-las. Assim,

Saviani (2011b, p. 23) aponta que a pedagogia precisa relacionar

[...] concepcéo de fundo (de ordem ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica) que
caracteriza 0 materialismo historico. Imbuido dessa concepcéo, trata-se de penetrar
no interior dos processos pedagdgicos, reconstruindo suas caracteristicas objetivas e
formulando as diretrizes pedag6gicas que possibilitardo a reorganizacdo do trabalho
educativo sob os aspectos das finalidades e objetivos da educacdo, das instituicGes
formadoras, dos agentes educativos, dos contetdos curriculares e dos procedimentos
pedagogico-didaticos que movimentardo um novo éthos educativo voltado a
construcdo de uma nova sociedade, uma nova cultura, um novo homem, enfim.

Reforcamos que as a¢des no &mbito educativo das atividades ndo se elucidam por si
mesmas, por isso a pratica “chama” a teoria. Na conjuntura atual, as formulagfes teoricas
podem dar respostas coerentes as necessidades da pratica. Porém, ndo é toda e qualquer teoria
que ajuda a praxis (VAZQUEZ, 1977). Chamamos atencéo para isso, pois, no desenvolvimento
atual sdo muitas formulagfes tedricas e pedagogicas que se colocam como salvacionistas, ao

darem respostas imediatas a superficialidade do problema, sem, de fato, apontar a raiz de suas
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causas. Desse modo, as necessidades que a pratica educativa indica devem ser investigadas sem
perder de vista a totalidade da realidade e, nesse sentido, entendemos a filosofia marxista como
caminho, pois o real é o objeto para interpretacdo e transformacdo. Dessa forma, precisamos
retomar o conceito de teoria® que guia a pratica com finalidade, no caso, de transformagc&o,
para compreendermos que as teorias pedagogicas apontam direcionamentos para o
desenvolvimento de um conjunto de agles que compdem as atividades educativas

desenvolvidas na instituicao escolar. Vazquez (1977, p. 207, grifo nosso) afirma:

[...] entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de
educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de ac¢éo; tudo isso como passagem para indispensavel para desenvolver
acbes reais, efetivas. Nesse sentido uma teoria é pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagdes, 0 que antes sd existia idealmente,
como conhecimento da realidade ou antecipagéo ideal de sua transformagéo.

Nesse sentido, compreendemos que o trabalho educativo é composto por atividades que
possuem uma mediacdo tedrica e préatica, se constituindo em uma praxis, podendo contribuir
para a transformacao da sociedade. Ao delimitarmos teoria e pratica e compreendemos suas
singularidades, e interdependéncias, avangcamos para compreendé-las como uma unidade de
contrarios, materializadas em préaxis. Cabe aqui nos atentarmos que prética e praxis ndo sao

sinbnimas, pois:

[...] praxis é um conceito que, embora seja frequentemente considerado como
sinbnimo de préatica, em sentido préprio € um conceito dialético que sintetiza, na
forma de superagdo, os dois elementos contrarios representados pela teoria e pela
pratica. Nesse sentido a praxis pode ser definida como atividade humana prética
fundamentada teoricamente. (SAVIANI, 2017b, p. 9, grifo do autor)

Assim, a praxis se materializa nas atividades humanas que séo guiadas por uma orientacao
tedrica, ou seja, a préaxis € vinculada a um sentido mais genérico. Conforme aponta Buhr e
Kosing (1980, p. 20), “O conceito marxista de praxis (ou pratica) refere-se sempre a totalidade
do processo social de actividade material, e nao as actividades individuais”. Ademais, a praxis
exige reflexdo critica do real que promove um outro sentido as agdes que compdem as
atividades cotidianas, pois essas passam a ser guiadas para atender finalidades mediatas, ricas
em totalidade, ndo imediatistas ou utilitarias (VAZQUEZ, 1977). A passagem da prética a
praxis é mediada pela teoria e envolve criticidade, reflex&o e acdo, ndo ocorrendo de maneira

instantanea, pois € um processo no qual os sujeitos buscam elevar suas praticas com a finalidade

19 Lembramos que praxis € atividade tedrico e pratica que s6 se divide em abstracGes para apreende-las, é neste
sentido que podemos reduzi-las em unilateridades da atividade teérica (subjetiva) ou da pratica (exclusivamente
material). Mas nas atividades esses elementos ndo se separam, um sem o outro nao se constitui praxis. (VAZQUEZ,
1977. p. 240 - 243)
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de transformacdo da realidade. Caputi (2016, p.122) sintetiza esse processo como ““[...] a busca
constante pelo real concreto, o que permite afirmar que a praxis so se faz ao nivel da consciéncia
filosofica, devendo ultrapassar a consciéncia comum (ingénua) para a consciéncia filosofica

(critica), isto ¢, a consciéncia da praxis.”

Compreendemos que essa passagem envolve a aquisicdo dos conhecimentos
sistematizados, ndo esvaziados de sua construcdo histérica, politica e social. Nesse sentido, a
instituicdo escolar possui uma contribuigéo para a sociedade e acreditamos que a orientacéo de
uma pedagogia critica pode contribuir para que as praticas educativas possam se constituir em

praxis educativa. Desse modo, a pedagogia historico-critica compreende que:

[...] é preciso ultrapassar a constatacéo inicial de que hd uma dicotomia entre a teoria
proclamada e a prética realizada, indo as raizes do problema que estdo na veiculacdo
da prética a uma determinada concepc¢do de mundo, mediada por uma concepcao
pedagogica, que &, de fato, aquela teoria que guia a pratica. (DUARTE, 1999, p. 11)

Assim, compreendemos ser necessario uma apropriacao tedrica dessa pedagogia pelos
docentes para que eles possam orientar as atividades educativas, de modo que elas se
concretizem como a passagem dos fundamentos dessa teoria pedagOgica para a praxis
educativa. Entendemos que essas mediacdes ocorrem em diferentes niveis de apropriacdo e
criticidade, possibilitando saltos oscilatdrios que geram diferentes resultados, sendo importante
a analise critica desse movimento (DUARTE, 1999). Atrelado a isso, também se faz necessario
discutirmos as relacfes de teoria, pratica e préaxis na constituicdo dos conhecimentos cientificos
produzidos pela humanidade. Buscamos, assim, expor a sistematizacdo desses conhecimentos

técnicos e cientificos por um viés historico, ideologico, politico, cultural e social.

N&do temos a pretensdo de esgotar o tema, mas, sim, contribuir para o debate dos
conhecimentos cientificos para que as escolhas dos docentes possam ser mais claras em tempos
nos quais a ciéncia tem passado por um processo de suspeicdo (SAVIANI, 2007d). Vejamos

alguns desses elementos pensados na especificidade da praxis educativa.

2.3.1 A praxis na transmissdo do conhecimento técnico-cientifico

Os elementos que estamos discutindo ficardo mais nitidos na medida em que, nos
capitulos seguintes, abordarmos as especificidades da pedagogia histérico-critica. Por
enquanto, destacamos que é inegavel que a relacdo entre educacao e ciéncia se constitua como
um desafio para o ensino de ciéncias. As possibilidades de acesso a informacao cientifica se

difundiram, assim como os produtos da ciéncia, sendo direcionado para a escola o papel de
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“traduzir” a ciéncia, que desenvolveu uma linguagem propria, pelo acuimulo de conhecimentos

sistematizados. Sobre esse aspecto, Saviani (2010, p. 31, grifo nosso) elucida que:

Na verdade, parece que a denominagdo de “sociedade do conhecimento” ndo ¢
apropriada para caracterizar a época atual. Melhor seria, talvez, falar-se em “sociedade
da informacdo”. 1sso porgque conhecimento implica a capacidade de compreender
as conexdes entre os fendmenos, captar o significado das coisas, do mundo em
gue vivemos. E hoje parece que quanto mais informac6es circulam de forma
fragmentada pelos mais diferentes veiculos de comunicagao, mais dificil se torna
0 acesso ao conhecimento que nos permitiria compreender o significado da
situagdo em que vivemos.

Encontra-se diversas vertentes pedagdgicas que implicam diferentes concepg6es de como
ensinar ciéncias. A nossa perspectiva de ensino baseia-se nos fundamentos da pedagogia
historico-critica e, sendo assim, a discussdo sobre praxis educativa, perpassa uma outra
discussdo: a de classe. Logo, ndo podemos deixar de olhar para a organizagdo social vigente,
suas transformacdes e avancos no nivel de desenvolvimento tecnoldgico e cientifico e o abismo
entre as classes sociais. Enquanto educadores, temos que estar atentos ao que é imprescindivel
do supérfluo, de modo que as escolhas tedricas possam ser menos alienadas e possuam
finalidades.

Desse modo, o0 ensino de ciéncias pela perspectiva da pedagogia histérico-critica se
fundamenta nos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos sistematizados pela
humanidade, como fruto da relagéo entre 0 homem e a natureza, mediados pelo trabalho. Assim,
a medida que se compreende a educacédo escolar como um processo de humanizacéo, bem como
que as atividades desenvolvidas neste espaco ndo sao inertes, nos atentamos que o ensino pode
servir como instrumento de criticidade ou de alienacdo. Ainda em relacédo ao trabalho educativo,

0s escritos de Pires (1997) esclarecem que:

[...] os homens se caracterizam por um permanente vir a ser, a relacdo entre os homens
ndo esta dada, mas precisa ser construida (vir a ser), construida material (trabalho
social) e historicamente (organizacdo social do trabalho). O trabalho, como
principio educativo, traz para a educacéo a tarefa de educar pelo trabalho e nao
para o trabalho, isto é, para o trabalho amplo, filoséfico, trabalho que se expressa
na préxis (articulacdo da dimens3o pratica com a dimens&o tedrica, pensada). E
claro que em alguns momentos deste processo educacional, especialmente no que diz
respeito a formacdo profissional, a aprendizagem de habilidades, préaticas e acdes
imediatas sdo necessarias, mas o que aqui se quer destacar, como contribui¢do do
Método a educacdo, é que o processo educacional é mais amplo, ndo se esgota na
dimensdo préatica, exige a construcdo da formacdo em sua totalidade, tem que
contribuir para a formacdo de homens plenos, plenos de humanidade. (PIRES, 1997.
p. 91, grifos nossos)

Ainda pensando a relagdo entre humanizagéo e alienagéo no trabalho educativo, Duarte
(1999) aponta que essa relacdo pode ser identificada ndo s6 na atualidade, mas em todo processo

de desenvolvimento humano. Nesse viés, no que se refere ao trabalho educativo, busca-se



54

caminhos para se afastar da alienacdo. Esse processo requer conhecer a realidade, as condicdes
e possibilidades do passado — as histéricas — e as existentes no presente. Assim,
compreendemos que a atividade educativa enquanto mediadora da prética global possui
limitacGes, porém também se configura como importante nesse processo, uma vez que 0S
conhecimentos podem ser colocados a servico dos fins que se quer atingir, o que pressupde a

mobilizacdo desses para orientar as atividades desempenhadas na prética social.

Ter as finalidades da atividade educativa bem definidas ajudam a manter claras as agoes
que as compdem, lembrando que acdes sdo constituidas de atos. E importante ressaltarmos que
em cada acdo executada é preciso captar a esséncia em relacdo a finalidade da atividade
educativa, sendo importante atentar também para as motivacbes que sdo dadas a ela. Nesse
sentido, o significado da pratica educativa deve ser claro para o docente, uma vez que para 0S
alunos a relacdo de significado e sentido da escola e de aprender, podem inicialmente aparecer
como um motivo compreensivel ou ndo estar claros de partida (ASBAHR; SOUZA, 2014). Esse
entendimento possui um carater de auxilio, porque o destinatario compreende a importancia das
atividades que Ihe séo apresentadas, como, por exemplo, na alfabetizacdo, quando a crianga, a
principio, ndo entende a necessidade da escola, de aprender a ler, escrever, aprender ciéncias
etc. Ora, se atividade educativa é realizada conscientemente, ndo seria um equivoco pensar que

esta atividade pode ser alienada? Duarte (1999, p. 92 — 93) nos esclarece que:

[...] o processo educativo do individuo pode se realizar de forma tal que possibilite a
esse individuo a realizagdo de complexas e diversificadas acles dirigidas
conscientemente por fins e que, a0 mesmo tempo, podem ser acfes alienadas e
alienantes, na medida em que reduzam o individuo a um ser que se identifica
espontaneamente com as relagBes sociais de dominacdo. Nesse caso, o individuo
contribui, através do seu trabalho, para a universalidade e a libertagdo do género
humano, mas ndo necessariamente, neste mesmo processo, faz de si proprio uma
individualidade universal e livre.

Esses aspectos citados acima s@o essenciais, pois, a0 nos atermos para 0 processo de
ensino, ndo queremos romantizar a profissdo docente, mas refletir que nela o trabalho é uma
unidade que concentra uma atividade longa, composta por a¢cbes menores, nas quais producao
e consumo ocorrem com proximidade. Nesse sentido, entendemos que uma das caracteristicas
da alienacéo é gerada pelas relagdes dos dominantes, sendo necessario reconhecer que o modelo
capitalista impde curriculos no ensino para o vestibular, para as provas de avaliagdes em larga
escala, entre outros (DUARTE, 2009). Esses elementos se constituem como formas de
alienacdo do trabalho docente, em que se restringe aos docentes uma funcdo mecanica de
transmitir conteudo, direcionados para formac&o de alunos para o mundo do trabalho. Ademais,
h& também teorias pedagoOgicas que possuem contradigdes no que concerne ao papel da
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educacdo, as atividades a serem desempenhadas, visdes de mundo, entre outras questdes
(SAVIANI, 2008a).

Nesse sentido, a pedagogia histdrico-critica tem finalidades claras e o docente precisa
compreendé-las em sua totalidade para guiar a pratica de maneira cada vez mais consciente.
Reforcamos esse aspecto, ja& que a atividade docente exige finalidades definidas, pois
acreditamos que isso pode contribuir com o afastamento da aliena¢do do processo educativo,
uma vez que este é compreendido como humanizador dos docentes e dos alunos. 1sso porque
entendemos que, no processo educativo, o professor, por meio da relagdo de destinatario-forma-
conteudo, se relaciona e se desprende do seu trabalho. Nesse processo, tudo que foi planejado
(escolhas das formas, do tempo, da profundidade — esse momento é imprescindivel, pois dele
decorrera o processo de ensino) serd colocado como instrumento, signos passiveis de

apropriacdo por outros individuos (alunos).

Dessa forma, ao pensarmos estas relacdes na praxis educativa, entendemos que esta
decorre de uma acéo intencional, planejada pelos professores, e direcionada para os alunos.
Essas relacbes de ensino e aprendizagem sdo pensadas de forma sistematica, a serem
desenvolvidas no espaco escolar, onde assume-se que o professor é a pessoa mais capaz de
organizar e implementar as acdes pedagogicas no plano material. O professor possui um papel
central de eleger quais contetidos tem mais possibilidade de contribuir para no desenvolvimento
do psiquismo dos alunos. Assim, os alunos que, de partida, possuem uma visdo caotica do todo,
em relacdo aos conteddos, podem, por meio da apreensdo dos signos, organizar 0S
conhecimentos que se encontram em diferentes niveis sincréticos sobre certos conteddos
(PINHEIRO, 2016). Desse modo, a pedagogia histérico-critica ndo se limita a pensar o ensino
escolar com fim em si mesmo, uma vez que a disponibilizacdo dos conhecimentos pode
transformar a maneira que o individuo compreende e procede na pratica social. Entendemos e
reafirmamos que a pratica social € critério, fundamento e finalidade da praxis educativa na

pedagogia historico-critica.

Em vista disso, empregamos o termo de praxis educativa ao nos remetermos a pedagogia
historico-critica, porque compreendermos que as atividades de ensino sdo mobilizadoras dos
conhecimentos aprendidos para orientacdo de agdes conscientes. A titulo de exemplo das
atividades escolares, podemos citar a escolha do curriculo, as reunifes pedagdgicas, a producao
de material, a participacdo em assembleias, sindicatos e mobilizacdes, as aulas expositivas, 0s
jogos, as brincadeiras, 0s exercicios, as leituras e entre outras. Assim, as atividades que

compdem a préxis educativa sdo desenvolvidas com uma fundamentagéo tedrica dos saberes —
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conhecimentos classicos — que possam vir a contribuir com o desenvolvimento do psiquismo

dos sujeitos. Em sintese, sdo atividades praticas guiadas por um aporte teérico.

Dessa forma, Saviani (2017b) analisa o problema entre teoria e a pratica a partir do
movimento dialético, pois, para o referido autor, a praxis educativa na pedagogia histérico-
critica ndo se centra na figura dos alunos, como ocorre na pedagogia escolanovista, mas também
ndo se centram na figura dos professores, como ocorria na pedagogia tradicional. Lavoura e

Marsiglia (2015) esclarecem que

De certo, a pedagogia tradicional buscou articular um conjunto de questBes acerca da
problematica do ensino e, em decorréncia disso, acabou por acentuar a teoria sobre a
pratica, na busca de respostas a pergunta “como ensinar”. Assim, ela se constitui como
uma “teoria do ensino”, subordinando e, no limite, dissolvendo a pratica a teoria
(SAVIANI, 2008b). Em contraposigdo, a pedagogia nova deslocou as questdes acerca
da educacgdo para a problematica da aprendizagem, subordinando a teoria a pratica,
sobretudo dissolvendo aquela nesta. Ao procurar as respostas relativas a pergunta
“como aprender”, chegou-se a generalizagdo do lema ‘“aprender a aprender”.
LAVOURA E MARSIGLIA, 2015 p.355)

O ensino pelos fundamentos da pedagogia histérico-critica supera essas pedagogias por
incorporacdo, na medida em que teoria e pratica sdo compreendidas como contrarios e ndo
antagonicos, pois teoria e pratica “ainda que distintos, [...] sdo inseparaveis, definindo-se e
caracterizando-se sempre um em relagdo ao outro” (SAVIANI, 2019b, p.73). Acreditamos que
professores ndo sdo neutros e podem conduzir sua pratica pedagdgica de forma critica,
articulada, podendo fornecer elementos que ajudam a ir contra aspectos alienantes ligados ao
trabalho educativo. Sendo assim, a praxis educativa perpassa a triade forma-destinatario-
conteddo, que, nas palavras de Marsiglia, Martins e Lavoura (2019, p. 13, grifos dos autores),
é

A delimitacdo das finalidades (para que ensinar), do(s) objeto(s) (o que ensinar), das
respectivas formas materializadas em acOes e opera¢des (como ensinar), bem como,
a devida consideracdo do destinatario (a quem se ensina) e das condi¢des objetivas do
trabalho educativo (em quais condi¢fes) compde o conjunto das determinacles e

relagdes existentes entre a totalidade dos elementos constitutivos desta atividade
humana denominada ensinar [...].

Portanto, entendemos que a praxis educativa, norteada pela pedagogia historico-critica,
tem um carater politico, uma vez que ela direciona ndo so as atividades de ensino, como também
0 modelo de sociedade que se deseja alcancar pelo viés historico e critico, por meio dos
contetdos disponibilizados aos individuos concretos. Dessa forma, a praxis educativa é a
atividade mediadora da pratica social. E sob esse enfoque que as discussdes dos proximos

topicos seguem,
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3 CAPITULO Il - FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA
PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA

Neste capitulo, discutimos o construto tedrico da pedagogia historico-critica, no qual
procuramos compreender as relaces sociais que determinaram o desenvolvimento tedrico e
pratico dessa pedagogia ao longo dos seus 40 anos de existéncia. Assim, apontamos seus
horizontes enquanto teoria pedagdgica contra-hegemonica pensada para as especificidades da
educacéo brasileira. Brevemente, abordamos as teorias e pedagogias educativas denominadas
pelo filosofo Dermeval Saviani como nao criticas, critico-reprodutivas e criticas. Também
explicitamos as particularidades da pedagogia historico-critica e, para isso, discutimos alguns
elementos teodricos norteadores dessa pedagogia e suas contribuigdes para o ensino, buscando
compreendé-los em sua totalidade. E preciso ressaltar que ao falarmos de totalidade n&o
buscamos esgotar todos 0s campos dessa pedagogia, mas, sim, conduzir uma discussdo através

de aspectos singulares e particulares ja postos por ela.

3.1 AS PRIMEIRAS DUAS DECADAS DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: UM
PASSADO AINDA RECENTE

Dentro da sociedade, a escola € a instituicdo que tem a funcéo especifica de transmitir os
conhecimentos cientificos e essa ideia parece esgotada e redundante. No entanto, ao
questionarmos: o que é ensinar? Qual a forma de ensinar? E a quem se destina esse ensino?,
podemos obter uma série de respostas que podem ser imediatistas na medida em que vinculam
a escola a ideia de superacdo dos problemas sociais. Além disso, pode-se possuir uma Visdo
mais critica dessa instituicdo que — a depender de como é conduzida — ndo s sofre influéncias
da sociedade, como também a influencia. Assim, a luz da teoria marxista, entendemos a escola
enquanto instituicdo que tem sua propria organizagdo social e possui a possibilidade de ser

analisada por intermédio de multiplas determinacfes e contradi¢Ges.

Com base nos fundamentos marxistas, o fildsofo Dermeval Saviani buscou entender a
escola por meio de suas multiplas determinac@es, aprofundando seus estudos tedricos a medida
que desenvolvia sua atividade docente, que, ao se propor a elaboracéo de uma nova pedagogia,
acabou por inaugurar a construcao de uma teoria pedagodgica. O delineamento dessa pedagogia

possui, desde a sua génese, um carater coletivo de estruturacdo, concepgdo e execucdo, que,
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embora tenha recebido outras denominagdes®® , veio a se consolidar com o nome de pedagogia
historico-critica. Saviani enfatiza que, ao final da década de 1970, a pedagogia historico-critica
passou a ter um carater coletivo, sendo 1979 o ano como marco da formulagdo dessa teoria,
pois havia uma “configuracdo mais clara da concepcao histérico-critica” (SAVIANI, 2011c. p.
61).

Acerca dessas concepcOes, é evidente nos escritos de Saviani os elementos tedricos
marxistas e gramiscianos que inspiram e fundamentam a pedagogia historico-critica, com 0s
quais compreendem-se as multiplas determinacdes relacionadas, especificamente, a educacgédo
brasileira. Apesar de conter na literatura tedricos que discutiam e expandiram as ideias
marxistas?!, Saviani sistematizou pedagogicamente as concepcdes do MHD para elaborar a
pedagogia historico-critica, se baseando em discussdes sobre sociedade e educacdo tecidas
anteriormente por tedricos, como Lénin, Marx e Gramsci (CAMARGO; CASTANHA, 2018).
Além disso, Saviani (2007a) argumenta que esses elementos sao de inspiracdo, como transcrito

abaixo.

Frise-se: é de inspiracdo que se trata e ndo de extrair dos classicos do marxismo uma
teoria pedagdgica. Pois, como se sabe, nem Marx, nem Engels, Lénin ou Gramsci
desenvolveram teoria pedagdgica em sentido proprio. Assim, quando esses autores
sdo citados, 0 que est4 em causa ndo € a transposicdo de seus textos para a pedagogia
e, nem mesmo, a aplicacdo de suas analises ao contexto pedagdgico. Aquilo que esta
em causa € a elaboracdo de uma concepcdo pedagdgica em consonancia com a
concepcdo de mundo e de homem prépria do materialismo histérico (SAVIANI,
20073, p. 420).

As contribuices de cunho marxista, assumidas por Saviani, aparecem como um
diferencial dessa pedagogia em relacdo as demais, pelo estudo historico e critico da instituicdo
escola, a interpretando em seu sentido mais universal. Para isso, o referido autor buscou com o
estudo histérico da educacdo compreender a instituicdo escola, por meio das intencionalidades,
dos diversos processos politicos, econdmicos, sociais e culturais. Assim, as primeiras sinteses
apresentadas por Dermerval Saviani no livro Escola e democracia refletem uma rica anéalise
sobre a educacdo por meio de um estudo politico, historico e critico das principais correntes
teodricas e pedagogicas que influenciaram o ensino das escolas no Brasil. Na referida obra,

Saviani (2018) expde que as concepcOes educacionais estdo imbricadas com fatores sociais, por

20 A denominagao pedagogia histérico-critica € um desdobramento do processo coletivo da sua formulagéo, sendo
cogitado ao longo do processo os seguintes nomes: pedagogia revolucionaria e pedagogia dialética. (SAVIANI,
2011a, 2011c)

21 Saviani (2011a; 2017a) também aponta como contribuicdo de outros autores do campo da filosofia da educacéo
que abordaram os problemas pedagégicos igualmente fundamentados nos escritos de Marx e Antdnio Gramsci, as
experiéncias dos paises socialistas, destacando, ainda, na area da psicologia os estudos da Escola de Vigotsky.
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iss0, as generaliza discutindo os condicionantes historicos e criticos da educacgéo escolar através
da marginalidade. Dessa forma, o referido autor classifica as teorias da educacdo em teorias
ndo criticas, as teorias critico-reprodutivista e, posteriormente, a teoria-critica.?,
apresentando, também, os primeiros elementos de uma pedagogia historica e critica.
(SAVIANI, 2018).

Os anos da década de 80, aqueles dos primeiros passos da pedagogia histérico-critica — a
qual confrontava ao passo que se corporificava — foi um periodo marcado pelos anos finais do
regime militar, que se estendeu de 1964 até 1985. Nesse periodo, as condi¢cdes sociais
tencionavam a necessidade de uma teoria que fosse critica e ndo reprodutivista (SAVIANI,
2011a). Em sintese, a educacgao brasileira apresentava uma “emergéncia de teorias criticas que,
partindo das ciéncias bases da educacdo (filosofia, historia, psicologia, sociologia) se espraiou
para a didatica e para a habilitacdes pedagodgicas (supervisdo, orientagdo, administragdo).”
(SAVIANI, 2019b p. 49-50). Ademais, destaca-se o surgimento de sindicatos, precedidos por
associacBes e entidades?, salientando o movimento sindicalista que conseguiu envolver

“professores nos trés graus de ensino” (Saviani, 2019a, p. 404.).

Houve, também, a ampliagdo de publicagdes, ocasionadas pela “institucionalizagdo da
pos-graduagdo em educagdo e da constituicdo de grupos de pesquisa” (SAVIANI, 2019b, p.
50). Outro aspecto precedido pela época anterior, culminado na década de 80, foi a necessidade
das teorias pedagogicas de servirem aos dominados o que contribuiu como desenvolvimento de
diversas teorias pedagogicas de caréater contra hegemoénico?. No entanto, pontuamos que ha
divergéncia entre essas concepcdes pedagdgicas, marcada principalmente pela heterogeneidade
dos participantes “[...] que 1a desde os liberais progressistas até os radicais anarquistas,
passando pela concepcgdo libertadora e por uma preocupacdo com uma fundamentacéo

marxista” (SAVIANI, 2019b, p. 23). Essa heterogeneidade das teorias criticas ¢ considerada

22 Voltaremos a falar dessas teorias no préximo topico.

23 “Associacao Nacional de Educacédo (1979); Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao
(1977); Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (1978)”. (GAMA, 2015, p.43)

24 Saviani (2019a) destaca, além da pedagogia histérico-critica, trés pedagogias, sendo estas: pedagogias da
“educac¢do popular”; b) pedagogias da pratica; ¢) pedagogia critico-social dos contetidos. Essas pedagogias contra
hegemdnicas podem ser classificadas em concepcgdes que centram-se no saber do povo que, com a contribuicdo da
escola, Ihes possibilitaria autonomia, sendo classificado nesses grupos “as ideias de Paulo Freire (pedagogias da
“educacdo popular”) e na tradigdo anarquista (pedagogias da pratica)’(MARSIGLIA, 2011b, p.1). No outro grupo,
a pedagogia histérico-critica e a pedagogia critico-social dos conteldos elaborada por José Carlos Libaneo
possuem “a centralidade [que] esta na educacdo escolar, com valorizacdo do acesso da classe trabalhadora ao
conhecimento sistematizado.” (MARSIGLIA, 2011a, p. 20).
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por Saviani (2019b), como fator limitante da época, sendo a transicdo “democratica”, um

segundo aspecto limitante. Segundo Saviani (2008b, p. 310 - 311)

A transi¢do que se operou no Brasil teve inicio com a “distensdo lenta, gradual e
segura” formulada em 1974 no governo Geisel; e prosseguiu com a “abertura
democratica” a partir de 1979 no governo Figueiredo, desembocando na “Nova
Reptiblica”, em 1985, que guindou a posicdo de Presidente da Republica o ex-
presidente do partido de sustentagdo do regime militar. A “transi¢do
democratica” se fez, pois, segundo a estratégia da conciliagdo pelo alto, visando a
garantir a continuidade da ordem socioeconémica. (p. 310-311)

Ao percebemos o cenario politico, pode-se perceber ao final na década de 80 uma
descontinuidade no pensamento politico pedagdgico das pedagogias contra hegeménicas que
tenderam para posturas conciliatérias a medida que crescia as exigéncias do mercado e as
reformas educacionais, neoconservadoras (Saviani 2019b). Ao nos atermos, a pedagogia
historico-critica na década de 80 e como esta enfrentou a transicdo para a década posterior,

Galvdo, Lavoura e Martins (2019) apontam que

Apesar de Saviani nos apresentar as primeiras bases da pedagogia historico-critica e
do método pedagdgico dela deriva no inicio da década de 1980, somente em 1991,
oito anos depois do livro Escola e democracia, temos outra obra dele mesmo — esta
sim francamente direcionada a pedagogia histdrico-critica -, que coleta textos de
conferencias suas realizada na década de 1980. Trata-se do classico Pedagogia
historico — critica: primeiras aproximagdes. (p. 33, grifos dos autores)

Marsiglia (2016) aponta que ainda que com base no suporte dos escritos de Saviani a
producdo de dois livros?®, baseados nas atividades de ensino desenvolvidas no programa de
Educacdo de Adultos. Ainda na década de 80 o livro Escola e democracia continuou a ser
republicado, de modo que “[...] as perspectivas progressistas da década de 1980, ndo causou 0
esquecimento ou apagamento da pedagogia historico-critica no cenario da educagéo brasileira”
(GALVAO; LAVOURA; MARTINS. 2019, p.32). Neste sentido, Saviani (2011c), em 1994,
no prefacio da quarta edicdo do livro Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacdes,
fruto de reflexdes acerca da década de 80, evidencia na citagéo a seguir

Tais debates expressavam a hegemonia do pensamento progressista, isto &, 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 ddvida, a manifestagdo mais vigorosa. Nessas
circunstancias, configurou-se uma espécie de “moda marxista” que motivou
varias das adesfes ao marxismo no campo educacional. Lutando contra todas as
formas de modismo pedagdgico, confrontei-me, entdo, com o modismo marxista
qgue implica uma adesdo acritica e, por vezes, sectaria, a esta corrente do

25 As obras que Marsiglia (2016) se refere sdo: o livro Socializagéo do saber escolar, de Betty Oliveira e Newton
Duarte, publicado em 1982. E o livro O ensino de matematica na educacdo de adultos, de Newton Duarte,
publicado em 1986. As referidas obras sdo derivadas das experiéncias do Programa de Educacdo de Adultos.
(MARSIGLIA, n.p. 2016)
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pensamento. Situei-me, pois, explicitamente no terreno do materialismo
histérico, afirmando-o como base tedrica de minha concep¢do educacional
contra as interpretacdes reducionistas e dogmaticas que a moda estimulava.
(SAVIANI, 2011c. p. XIX, grifos nosso)

A pedagogia histdrico-critica deu continuidade a adesdo ao materialismo histérico-
dialético, aprofundando-o e corporificando e na especificidade desta teoria pedagodgica. Essa
relacdo com a materialismo se constitui como uma singularidade para a pedagogia histérico-
critica, em oposicao as demais teorias pedagogicas que fazem uma incorporagdo irrefletida aos
passageiros modismos que permeiam e precarizam a educacdo. Nesse sentido, a pedagogia
historico-critica divergia das outras teorias pedagdgicas, que, conforme explicitado
anteriormente, a conjuntura politica de transi¢do democratica, concomitantemente com a queda
dos regimes denominados de “socialismo real”, fez com que 0 modismo marxista fosse deixado
de lado (SAVIANI, 2011c). Isso foi reforcado e ficou mais evidente no inicio dos anos 90 “[...]
com a ascensdo de governos ditos neoliberais em consequéncia do denominado Congresso de
Washington, promovem-se nos diversos paises reformas educativas caracterizadas, segundo
alguns analistas, pelo neoconservadorismo.” (SAVIANI, 2019a, p. 423). A influéncia
internacional neoconservadora estreitou 0s “vinculos entre educac¢do e mercado, a valorizagdo
da iniciativa privada com a consequente énfase na adocdo de mecanismos empresariais na
gestdo do ensino, assim como as pressdes sobre a pés-graduacdo guiadas pela exigéncia de
produtividade” (SAVIANI, 2008b, p. 311).

Em contraposicdo a isso, a pedagogia histérico-critica nas duas Ultimas décadas do século
XX seguiu resistindo aos modismos educativos, denunciando os discursos progressistas, que se
concretizam na pratica com o empobrecimento da educacédo para a classe trabalhadora. Assim,
a pedagogia historico-critica demostra uma propagacdo ao considerarmos as sucessivas
republicagdes dos livros Escola e democracia e pedagogia histérico-critica: Primeiras
Aproximacdes. Percebe-se, também, uma aproximacdo de educadores com a pedagogia
historico-critica. Nesse sentido, Marsiglia (2016) destaca que, em 1994, o evento Simpdsio
Dermeval Saviani e a Educagéo Brasileira, realizado na universidade Estadual Paulista reuniu
mais de 600 participantes. Em relacdo a producéo tedrica baseada na pedagogia histérico-

critica, Gama (2015), em seu estudo?® encontrou apenas um trabalho na CAPES referente &

26 Gama (2015) utilizou como fonte de pesquisa, as bases de dados Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e na Biblioteca digital
da Unicamp. Nessas fontes, a autora buscou artigos, dissertagdes e teses empregando 0s seguintes termos de busca
“Dermeval Saviani; Saviani e Pedagogia histdrico-critica”.
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década de 80. Na década seguinte, a referida autora destaca que, na mesma base de dados, foram

encontrados 14 trabalhos.

Em um estudo mais recente, direcionado para a area de educacdo em ciéncias, Massi e
colaboradores (2019), identificaram, no periodo de 1992 até 1999, apenas quatro dissertacdes.
Os autores ainda atentam que “Apesar de a Pedagogia Histdrico-Critica ter sido desenvolvida
na década de 1980, verificamos que a relacdo da teoria com a [Educacdo em Ciéncias (EC)]
comecou a ser estabelecida em 1992 e adotada pontualmente em 1997 e em 1999, sendo que
apenas a partir de 2001 identificamos publicagdes mais frequentes.” (MASSI; DE SOUZA,;
SGARBOSA: COLTURATO, 2019 p. 222.). Galvédo, Lavoura e Martins (2019), reconhecem
que houve publicagcdes no dmbito educativo, realizadas pelo coletivo de pesquisadores da
pedagogia historico-critica e até mesmo do professor Dermeval Saviani, mas que estes ndo se
dedicaram explicitamente a discussdo exclusiva sobre a pedagogia histérico-critica. Por isso,
os referidos autores atentam que “Da segunda metade da década de 1990 até a entrada do século
XXI nenhuma outra obra abordou sistematicamente a pedagogia historico-critica” (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS. 2019, p.34). Nesse sentido, no topico a seguir, analisamos o

movimento histdrico da pedagogia histérico-critica nas primeiras duas décadas do século XXI.

3.1.1 Pedagogia Histdrico-Critica: A luta pela escola e democracia se mantém atual

Em contraste com os anos finais da década de 90, a continuidade dos escritos de Saviani,
endossada por outros pesquisadores da pedagogia histérico-critica, possibilitou que tal teoria
pedagdgica inaugurasse as primeiras décadas do segundo milénio com um crescimento
expressivo de publicacdes especificas. Assim, essa pedagogia, em seus 40 anos de existéncia,
“procura acompanhar atentamente o movimento da historia, respondendo aos desafios
educacionais por ele colocados como, aliés, € proprio de toda teoria tributaria do materialismo

historico. Dessa forma, ela nunca estara plenamente acabada” (SAVIANI, 2016a. p. 720).

Assim, achamos pertinente analisar a pedagogia histérico-critica em dois periodos, sendo
0 primeiro de 2000 até 2010 e, posteriormente, de 2011 até 2019. Essa diviséo se justifica por
percebemos que no primeiro periodo a pedagogia historico-critica avancou em relagcdo ao
aprimoramento tedrico, possuindo uma producao substancial na area da didatica, sendo também
difundida para outros campos, como: curriculo, educagdo especial, ambiental, educacdo do
campo, entre outros. No entanto, acerca deste primeiro periodo, os levantamentos
bibliograficos de Gama (2015); Marsiglia (2016); Souza (2017); Massi; de Souza; Sgarbosa;
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Colturato (2019) apontam que producéo de artigos, teses e dissertacfes ainda foi pequena em
relagdo ao segundo periodo, no qual observa-se, de modo geral, um crescimento e
disseminacéo da producdo, inclusive para outras areas. Normalmente, a realizac&o de atividades
educativas é reduzida quando comparada a producao teodrica da pedagogia historico-critica, que
se posiciona politicamente como revolucionaria ao defender uma educacao que contribua para

desenvolvimento humano e para superagéo do capitalismo.

Por meio desses dois periodos, buscamos compreender 0 movimento de contradigdo do
campo, por acreditar que este pode revelar muito sobre as relacdes de humanizacéo e alienacédo
qgue se desenvolvem também no ambito da educacdo, mesmo que esta possua um
posicionamento critico, como é o caso das atividades desenvolvidas por meio da pedagogia
historico-critica. Assim, como ja destacamos, para esta teoria pedagogica a educacao tem a
funcdo de humanizar os individuos por meio da apropriacdo das objetivacdes produzidas pela
humanidade, sendo a escola o0 espaco destinado a isso. Se distanciam dessa finalidade quando
as atividades educativas empobrecem o0s conteddos técnicos-cientificos dos processos
historicos de construcdo dos conhecimentos sistematizados.

Por conseguinte, uma abordagem superficial pode culminar em uma apreensdo aparente,
fetichizada, ndo critica, ou seja, uma apreensdo alienada (dos fenbmenos) da realidade. A

proposito destas afirmacdes, Pires (1997) traz a seguinte provocagdo e contribuicao

A educacdo estard, em suas varias dimensdes, “a servico” da humanizagdo ou
da alienagdo? Esta pergunta tem que ser respondida pelo educador como
direcdo de sua pratica educativa. Nao ha possibilidade de construcdo de um
agir pedagégico sem que esta questdo esteja presente. Ha, sim, possibilidade
de estar escondida, camuflada, ndo pensada, mas estara sempre presente. O
conhecimento, como instrumento particular do processo educacional, pode ser
tratado de forma a contribuir ou a negar o processo de humanizagdo. (PIRES,
1997, p. 90. Grifo nosso)

Com base no estudo do movimento tedrico da pedagogia historico-critica para as
atividades educativas préaticas, a compreensdo do método nos ajudard a compreender a
realidade. E a partir disso, e de equivocos relacionados a apropriacio dessa teoria, que alguns
pesquisadores estdo somando esforcos. Dessa forma, se faz necessario relembrar que o
desenvolvimento desta teoria pedagdgica ocorre de forma coletiva. Contudo, esse grupo néo é
homogéneo, possuindo nudcleos distintos que investigam com base no referencial tedrico da
pedagogia historico-critica, areas especificas com enfoques diferentes. Esse desmembramento
possibilitou um aumento de pesquisadores, tomando como exemplo alguns dos primeiros
orientandos de Dermeval Saviani que deram continuidade as pesquisas, agregando outros

pesquisadores, 0s quais, consequentemente, também orientam em niveis de graduacéo e pos-
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graduacdo, grupos de pesquisa, ministram palestras, minicursos, elaboram e conduzem
atividades de formacdo continuada, construgdo de curriculos, entre outras atividades. Em

contrapartida, a disseminacdo ndo refletiu em uma unificacdo dos campos de estudo da area.

Nesse sentido, a principio, os eventos da pedagogia histérico-critica sdo ilustrativos pelo
espaco de tempo pois, segundo Galvdo, Lavoura e Martins (2019, p. 37) “do simpdsio de
Marilia em 1994 ao Seminario de Araraquara, em 2009, tivemos um espaco de 15 anos”. Depois
do seminério de Araraquara, em comemoragdo aos 30 anos da pedagogia histérico-critica, a
realizacdo de eventos especificos da pedagogia histérico-critica em intervalo de tempo menor
se tornou mais recorrente (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019). Compreendemos que
0s eventos académicos sdo importantes, pois agregam uma diversidade de estudantes e
educadores em suas respectivas areas, possibilitando uma forma de balango acerca da &rea

estudada.

A falta de eventos ndo impediu que esta teoria pedagdgica avancgasse em relacdo ao
aprimoramento tedrico, possibilitando a difusdo para outros campos, tais quais a didatica, o
curriculo, a educacdo especial, a ambiental, a educacdo do campo, dentre outros. Quanto a
implementacdo dessa pedagogia, encontramos resultados em alguns curriculos, em atividades
desenvolvidas, relatos em dissertacdes, teses e trabalhos de conclusao de cursos, se estendendo,
ainda, para o desenvolvimento de grupos de pesquisa, reformas curriculares, de abrangéncia
estadual e municipal, e também em cursos de graduaco?’. Além disso, destaca-se, ainda, cursos
de formacao continuada, oferta de disciplinas na pds-graduacao, publicacdes de livros, artigos,
palestras, enfim, diversas atividades que possuem a pedagogia historico-critica como central
(GAMA, 2015). N&o faremos aqui um histérico de cada uma dessas atividades desenvolvidas,
mas tentaremos articular os elementos que as atravessam, de modo que possamos compreender

os direcionamentos dos elementos tedricos para a pratica educativa neste periodo.

Em relacdo as importantes produgdes tedricas no campo da didatica, destaca-se a
publicacdo do livro Uma didatica para a pedagogia historico-critica, em 2002, pelo professor
Jodo Luiz Gasparin. Essa obra foi a primeira a sistematizar de forma abrangente uma proposta

educativa®® com base na densa producéo tedrica da pedagogia histdrico-critica. Somam-se a

27 O curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal da Bahia (UFBA) possui a pedagogia histérico-
critica como horizonte, pois a presenca dela nos cursos de graduacdo aparece como inciativas pontuais, uma vez
que no referido curso esta pedagogia ndo é hegeménica.

28 Segundo Saviani (2011a, p. 219-220, grifos do autor) “[...] a tese de Carlos Roberto Jamil Cury, Educacéo e
Contradigdo: elementos metodoldgicos para uma teoria critica do fenémeno educativo, defendida em 3 de outubro
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esse esforco, como contribuicBes para o desenvolvimento de atividades de ensino, baseadas na
pedagogia histdrico-critica, as publicacdes Ensino de Ciéncias - Abordagem Historico-Critica
(2005); Quem tem medo de ensinar na educacéo infantil: em defesa do ato de ensinar (2007);
Ensinando aos Pequenos: de zero a trés anos (2009); Didatica de ciéncias naturais na

perspectiva historico-critica (2009).

Entre essas obras, o livro de Gasparin (2002) foi 0 mais incorporado na producgédo da
pedagogia historico-critica. Segundo Marsiglia, Martins e Lavoura (2019), em uma revisao nas
bases de dados BDTD, Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES, Acervo Digital da Unesp e
google académico, empregando o termo “pedagogia historico-critica”, o resultado obtido foi 33
trabalhos, sendo que 15 destes “utilizam Gasparin (2002) como principal referéncia tedrica ao

se reportarem a didatica” (MARSIGLIA; MARTINS; LAVOURA, 2019, p. 4).

Podemos, a priori, pensar que o desenvolvimento de uma primeira aproximagdo com a
didatica nesse primeiro periodo como um todo contribuiu para a incorporacdo da pedagogia
historico-critica, atrelada ao desenvolvimento tedrico e a permeacao dela em areas de ensino,
possibilitando, posteriormente, debates de atividades em eventos, consubstanciando a
divulgacdo cientifica baseadas na pedagogia historico-critica. Destacamos isso como
contribuicdo, pois a pedagogia histdrico-critica se desenvolve de forma coletiva e, devido a uma
revisdo superficial dessas obras, ndo podemos considera-las como Unico determinante. Partimos

desse pressuposto, pois ndo se pode negar a realidade que a educacéo se encontra condicionada.

Compreende-se que os professores que atuam com pedagogia histérico-critica o fazem
em meio a um sistema educativo que exige produtividade a ser cumprida nos dias letivos,
fragmentados em cargas horérias semanais, em escolas publicas que dispbe cada dia mais de
infraestrutura precéria. Os professores também sdo bombardeados com materiais didaticos
construidos na perspectiva do aprender a aprender, que converge para uma educacdo voltada
para o mundo do trabalho ainda mais precario, que ndo ira incluir a maioria. Um aspecto sobre
a adesdo a pedagogia histérico-critica, € que esta ndo pode ser compreendida como
salvacionista, do modelo atual de educacdo. Essa teoria pedagdgica é revolucionaria, pois

adentra alguns campos no sistema atual, denunciando e confrontando os objetivos do

de 1979, mas publicada apenas em 1985, que se fez um primeiro esforco de sistematizar, pela via das categorias
logicas, uma teoria critica nao reprodutivista da educacdo.”
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capitalismo. Dessa forma, essa pedagogia, neste modelo de sociedade vigente, ndo pode se

constituir como uma pedagogia hegemonica.

Os fundamentos tedricos e politicos da pedagogia histérico-critica, que é marxista, ndo
podem ser camuflados, de modo que a adesdo a essa pedagogia, de forma fragmentada,
superficial e mecanica podem culminar em atividades precérias do sentido da educacéo escolar.
Por outro lado, dada as condicdes da precariedade da formacao de professores e das condigdes
desses exercerem sua profissdo — quando conseguem entrar no mercado de trabalho —, quanto
mais houver discussdes sobre os elementos tedricos, voltando suas bases para 0 marxismo e
indicando caminhos para a apropriacéo tedrica, pode-se contribuir para que essa pedagogia

persista de modo subversivo no campo educativo.

Compreendemos as dificuldades em abordar os aspectos didaticos de uma pedagogia
marxista, que considera a apropriacdo do conhecimento cientifico como humanizador e
necessario como instrumento da luta de classes, sem tender para uma mecanizacdo ou
teorizacdo que ndo materializa a pratica. Com base nas problematicas ja suscitadas, a pedagogia
histérico-critica conseguiu, no segundo periodo, resolver alguns problemas no seu campo a
medida que outros comecaram a emergir. Nesse sentido, a frequéncia de eventos realizados, a
partir de 2009, foram mais frequentes, de modo que alguns resultaram em publicacdes de livros,
sendo estes Pedagogia Historico-Critica 30 anos (2011)?°; Infancia e Pedagogia Histdrico-
Critica (2013); Pedagogia histdrico—critica: legado e perspectivas (2018). Nesse cenario, no
qual as pesquisas acerca da pedagogia histérico-critica, em relacdo a area de Ensino de Ciéncias,
comecgam a progredir com mais frequéncia apos 2010, como podem ser visto nos resultados das

pesquisas de Massi; de Souza; Sgarbosa; Colturato (2019) e Souza (2017).

Segundo Marsiglia (2016, n.p.), a produgdo entre os “Ultimos cinco anos completos (2010

a 2015) nove® livros foram lancados discutindo diferentes aspectos desta teoria pedagogica,

29 Os livros, em sua respectiva ordem correspondem aos eventos e ano que ocorreram: Evento Pedagogia
Historico-Critica 30 anos (2009); Congresso Infancia e Pedagogia Historico-Critica (2012); Pedagogia historico—
critica: legado e perspectivas (2015). Mais informacdes encontram-se nos trabalhos de (GAMA, 2015; GALVAO,
LAVOURA, MARTINS, 2019) e disponiveis no site: < http://pedagogiahistoricocritica.com.br/historico> Acesso
em 25 fev. 2020.

30 De acordo com os escritos de Marsiglia (2016), segue o nome dos livros, sequenciado pelo nome dos autores e
ano de publicagdo. Arte, conhecimento e paixao na formacao humana. Sete ensaios de pedagogia histérico-critica
DUARTE & DELLA FONTE, 2010; A implantagdo oficial da pedagogia histérico-critica na rede publica do
estado do Parana (1983-1994). BACZINSKI, 2011; prética pedagdgica historico-critica na educagdo infantil e
ensino fundamental (2011); Pedagogia histérico-critica: 30 anos (2011); Infancia e pedagogia histdrico-critica
(2013) ambos de MARSIGLIA; Pedagogia histérico-critica: desafios e perspectivas para uma educacdo
transformadora. MARSIGLIA & BATISTA, 2012; SAVIANI & Pedagogia histérico-critica e luta de classes na
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ainda que ndo sejam todos derivados do referido evento [Pedagogia historico-critica: 30 anos]”.
Dentre os livros lancados apds 2010 que possuem contribuicdes especificas para a préatica
pedagogica, destaca-se: A pratica pedagogica histérico-critica na educacdo infantil e ensino
fundamental (2011); A Pedagogia Historico Critica e as funcBes organicas (2014); e
Pedagogia Historico-Critica na Formacéo de Professores de Ciéncias (2016). Os exemplares
supracitados demostram que a pedagogia histdrico-critica tem se difundido, mas, no que se
refere & apropriacdo desta teoria pedagdgica apenas na area de ensino de ciéncias, os dados de

Massi e outros (2019) nos alertam que € pequeno, como pode ser evidenciado no trecho a seguir:

Destacamos 0s acréscimos sucessivos a partir de 2011 de trabalhos
do ENPEC, evento bianual, que contou com 28 trabalhos. A partir de 2005, 0 nimero
de trabalhos aumentou, sendo que na edicdo de 2017 obtivemos dez deles, o que
sugere a iniciativa de esforcos na atualidade para o desenvolvimento de estudos nesta
area. Quanto aos livros publicados (quatro no total), trés deles sdo resultado de
pesquisas de pos-graduacdo. Por fim, em se tratando de apenas cinco capitulos
de livros, percebe-se, mais uma vez, a baixa quantidade de trabalhos, produzidos por
pesquisadores que parecem se dedicar exclusivamente ao tema.

Com relagd@o aos artigos publicados em periodicos da area, consideramos que ndo
houve aumento expressivo de producao no decorrer dos anos. (MASSI; DE SOUZA;
SGARBOSA; COLTURATO, 2019, p. 222, grifos nossos)

Relembramos: a pedagogia histérico-critica € uma pedagogia, ou seja, ela permeia
diversos campos da educacao, por ela possuir um desenvolvimento coletivo e ndo centralizado,
alguns campos conseguem avancar mais que outros. Compreendemos que esses avangos ndo
podem ser mensurados apenas por nimeros sistematizados, tampouco fazer com que as areas
passem a travar uma luta pela produtividade. Se a pedagogia historico-critica tender para esse
caminho sem refletir criticamente acerca dos seus fundamentos, dessa forma, estara se
condicionando & produtividade irrefletida, atendendo, assim, aos objetivos do liberalismo e ndo
aos dos dominados. Busca-se, assim, prosperar para 0s anos vindouros o que a pedagogia
historico-critica tem tencionado nesses 40 anos de existéncia ao se desenvolver como uma

pedagogia critica, podendo, nas palavras de Saviani, ser traduzida como:

[...] o empenho em compreender a questdo educacional com base no desenvolvimento
histérico objetivo. Portanto, a concepgdo pressuposta nesta visdo da pedagogia
histdrico-critica é o materialismo historico, ou seja, a compreenséo da histéria a partir
do desenvolvimento material, da determinag&o das condi¢fes materiais da existéncia
humana. (SAVIANI, 2011a p. 76)

educacao escolar DUARTE, 2012; O desenvolvimento do psiquismo e a educacao escolar: contribuicfes a luz da
psicologia histérico-cultural e da pedagogia histérico-critica. MARTINS, 2013 As perspectivas construtivistas e
histérico-critica sobre o desenvolvimento da escrita. MARTINS; MARSIGLIA, 2015).
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Pontuamos que, conforme caminhamos para atualidade, temos mais dificuldade de
identificar os condicionantes historicos da pedagogia historico-critica, sendo mais facil com
base no seu referencial, aprimoramento e avancos, apontar perspectivas futuras. E isso que
buscamos fazer no topico seguinte. Assim, compreendemos que o desenvolvimento dos
processos pedagogicos da pedagogia historico-critica pode ser implementado em qualquer nivel
educativo, de modo que teoria e pratica se articulem, sendo necessario, para isso, a compreensao

do método do MHD que fundamenta a pedagogia historico-critica.

Nesse sentido, buscaremos, no proximo capitulo, aprofundar nossas discusses acerca
dos fundamentos tedricos metodoldgicos da pedagogia histdrico-critica e, com isso, esperamos
trazer elementos que ajudem a perceber essa pedagogia de forma concreta. A producéo tedrica
da pedagogia historico-critica, que tem base marxista, se supre, pois ndo ha necessidade de
coaduna-la com outras correntes sejam elas teoricas, filosoficas ou metodoldgicas. No entanto,
pela dialética que permeia essa pedagogia, ela ndo tem fim em si mesma, e tende a avancar
enquanto uma pedagogia que entende teoria e pratica como distintas, mas que se complementam
dialeticamente. Entendemos que a pedagogia histérico-critica emerge de um contexto politico
e logrado de circunstancias decorrentes de um processo historico, por isso, achamos pertinente
ter essa teoria pedagdgica no campo educativo, no qual se travam disputas com outras

pedagogias.

3.2 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NO QUADRO DAS TEORIAS
PEDAGOGICAS

Entendemos que ja existem na literatura abundosas discussdes sobre a classificacdo das
teorias ndo criticas, as teorias critico-reprodutivista e, posteriormente, a teoria-critica
elaboradas por Saviani (2018). Por isso, elas serdo abordadas brevemente com o intuito de
reafirmarmos os elementos impares dessa teoria pedagodgica e entendermos como as pedagogias
que se apresentam como novas ndo séo apenas reformulagdes da ideologia burguesa adequadas
aos anseios da contemporaneidade. Para nds, as reiterac6es dessas singularidades podem ajudar
a evitar equivocos tedricos como as fusdes da pedagogia histdrico-critica com outras teorias,
que acabam distorcendo-a ou fazendo dela uma alegoria. Por isso, achamos oportuno fazermos
primeiro a distingdo entre as teorias da educacdo e a teorias pedagogicas. Para isso, utilizaremos

a citagédo de Saviani (2011b. p. 22, grifos nossos).

Na verdade, o conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir
e em funcdo da pratica educativa. A pedagogia, como teoria da educacdo, busca
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equacionar, de alguma maneira, o problema da relacdo educador educando, de modo
geral, ou, no caso especifico da escola, a relagcdo professor-aluno, orientando o
processo de ensino e aprendizagem. Assim, ndo se constituem como pedagogia
aquelas teorias que analisam a educacéo pelo aspecto de sua relacdo com a sociedade
ndo tendo como objetivo formular diretrizes que orientem a atividade educativa, como
¢ o caso das teorias que chamei de “critico-reprodutivistas”.

De acordo com os estudos de Saviani (2018), as teorias ndo criticas e as teorias criticas
possuem exemplares de pedagogias. Mas pelas relacbes que esse filosofo fez acerca das
relacBes entre escola, sociedade e marginalidade elas possuem compreensdes filosoficas e
metodoldgicas distintas. De acordo com o referido autor, as teorias ndo criticas possuem uma
concepcao ingénua acerca da educacdo, que ¢ compreendida como “um instrumento de
equalizacdo social, portanto, de superacdo da marginalidade”. (SAVIANI, 2018. p. 4). As
pedagogias tradicional, nova e tecnicista sao englobadas neste grupo e expostas com um dialogo

historico das estruturas sociais e luta de classes que perpassam o campo da educagéo.

A pedagogia tradicional emerge no cenario de mudancas sociais — do antigo regime para
o0 capitalismo — no qual a classe revolucionaria — burguesia — entendia ser possivel superar a
ignorancia, a medida que os suditos poderiam ser transformados em cidaddo, por meio do
acesso aos conhecimentos da cultura letrada e cientifica através da educacdo escolar
(SAVIANI, 2018). Saviani (2018) atenta para aos objetivos especificos da escola e da
pedagogia tradicional, que buscava, inicialmente, propiciar as pessoas 0s conhecimentos que a
elas pertenciam, mas ndo possuiam acesso. Para isso, 0 autor aponta como elemento classico
da escola “a transmissdo-assimilagao do saber sistematizado. Este € o fim a atingir”. (SAVIANI,
2011c, p. 17). Nesse sentido, Saviani (2018) reconhece que, inicialmente, esta pedagogia tinha
claro os fins que se desejava alcancar e, em funcdo disso, orientava a atividade pedagdgica.
Entretanto, passou a sofrer criticas pertinentes na “[...] medida em que esse ensino perdeu de
vista os fins, tornando mecanicos e vazios de sentido os contetdos que transmitia” (SAVIANI,

2011c. p. 17).

Essas criticas culminaram na constituicdo da pedagogia nova, que foi se desenhando
antagonicamente a pedagogia tradicional. A pedagogia nova, contraditoriamente, manteve a
crenca da instituicdo escolar como equalizadora social, podendo, consequentemente, corrigir o
fendmeno da marginalidade. Assim, “a marginalidade deixa de ser vista predominantemente
sob o angulo da ignoréncia, isto é, o ndo dominio de conhecimentos. O marginalizado ja néo e,
propriamente, o ignorante, mas o rejeitado” (SAVIANI, 2018, p. 7). Logo, os “anormais” sdo
marginalizados, mas por meio da educacdo podem se adaptar e serem aceitos na sociedade, que,

em contrapartida, ndo se importa com quaisquer diferencas.
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No carater pedagdgico, a educacédo passou a ser centrada no aluno, sendo o professor um
estimulador e orientador na aprendizagem, em um ambiente estimulante considerando que o
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender. Essa pedagogia € centrada no aluno, em
suas motivacgdes e interesses. As atividades educativas sdo voltadas para que os educandos
desenvolvam procedimentos que os conduzam a responder seus proprios questionamentos. No
entanto, a pedagogia tradicional se opbe a isto, visto que privilegia a transmissdo dos
conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos para todos, ou seja, ela valoriza os saberes
sistematizados e incorporados a cultura da humanidade (DUARTE, 2016; SAVIANI 2018).

Ainda sobre o embate entre a pedagogia tradicional e pedagogia da escola nova, Saviani
(2015a) reconhece que a escola tradicional estava ensinando de forma mecéanica e vazia no
sentido dos contedos que transmitia. Porém, a escola nova cometeu equivocos ao considerar
toda transmissdo de conteudo mecénica, 0s mecanismos como anticriativos e, ainda, 0
automatismo como negacdo da liberdade. Saviani (2015a) argumenta que “o automatismo ¢
condicdo da liberdade e que nédo é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos.
Isto ocorre com o aprendizado nos mais diferentes niveis e com o exercicio de atividades
também as mais diferentes” (SAVIANI, 2015a. p. 290).

Como a pedagogia nova ndo conseguiu resolver o problema da marginalidade, surge a
preocupacdo com modelo de eficiéncia instrumental. Essa concepgéo desencadeou a construcao
das correntes pedagogicas denominadas de pedagogias tecnicistas. Essas pedagogias fazem
parte do pressuposto da neutralidade cientifica, inspirada na racionalidade e na produtividade,
cujos processos fabris comecam a ser moldados nos processos educativos. Porém, a proposta
de um ensino mecanico e fragmentado da pedagogia tecnicista dirigiu a uma organizacao
escolar com enfoque no micro-ensino, tele-ensino e as maquinas de ensinar, sendo a sua base
tedrica behaviorista, recorrendo aos suportes da engenharia comportamental (SAVIANI, 2018).
Esse modelo, na pratica, também falhou devido ao modelo educacional onde professores e,
consequentemente, os alunos eram reprodutores de programas construidos por especialistas,
culminando, a principio, em ampliacéo de vagas, com posterior repeténcia e evasao. Ademais,
a marginalidade passou a ser compreendida como fruto da incompeténcia, ineficiéncia e
improdutividade, visto que a educacdo também é considerada como equalizadora ao tornar os

individuos eficientes e capazes de contribuir para o aumento da producdo da sociedade.

Conforme a distingdo feita anteriormente entre as teorias da educagdo e teorias
pedagdgicas, daremos énfase agora nas discussdes acerca das teorias criticos-reprodutivistas.

Essas teorias consideram que a sociedade é dividida em classes antag6nicas: dominantes e
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dominados esses ultimos sdo os marginalizados. Ademais, a educacao esta intrinsicamente
forjada a estrutura social, mas apenas no sentido de reproduzir a marginalidade nos ambientes
sociais, culturais e escolares, ndo considerando que essa reproducdo pode se constituir na
transformacéo da estrutura social. Dessa forma, “entendem ser a educa¢do um instrumento de
discriminagdo social, logo, um fator de marginalizacdo” (SAVIANI, 2018 p. 4). Ou seja,
compreende-se que um grupo dominante se apropria dos resultados da producdo de outro grupo,

os condicionados & marginalizagao.

Nesse contexto, a educacdo é compreendida num sentido unidirecional de adaptacéo e,
portanto, torna-se um instrumento que nao contribui para mudanca social. Dentro desse grupo,
Saviani destaca trés teorias, sendo elas a teoria do sistema de ensino enquanto violéncia
simbolica, a teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico de Estado e a teoria da escola
dualista. Podemos destacar como elementos comuns dessas teorias as criticas feitas a
organizacdo e funcionamento das estruturas sociais nas quais a escola estd inserida,
reconhecendo a luta de classes. No entanto, essas teorias ndo apresentam propostas para
superacdo dos problemas detectados pelo viés da educacdo. Assim, as referidas teorias
percebem a educacdo apenas como um instrumento de manutencdo do status quo da sociedade
capitalista. Dessa forma, podemos entender as teorias critico-reprodutivistas como lentes que
nos ajudam a compreender os fendmenos educativos, que para tais teorias sdo fadadas ao

fracasso. Contudo, a compreensao critica dos fendmenos educativos suscita agdes.

A teoria critico-reprodutivista ndo pode oferecer resposta a essas questdes, porque,
segundo ela, é impossivel que o professor desenvolva uma pratica critica; a pratica pedagogica
situa-se sempre no ambito da violéncia simbolica, da inculcacéo ideoldgica, da reproducdo das
relacfes de producdo. Segundo Saviani (2011c, p. 59), “Para cumprir essa funcdo, € necessario
que os educadores conhecam seu papel; quanto mais eles ignoram que estdo reproduzindo, tanto
mais eficazmente eles reproduzem”. Ainda de acordo com o autor, essas teorias trazem como
beneficio a forma critica para analisar os problemas sociais, que geraram uma angustia por uma

concepcao educativa com possibilidades de mudancas.

Em vista disso, entende-se que “a escola ¢ determinada socialmente; a sociedade em que
vivemos, fundada no modo de producdo capitalista, é dividida em classes com interesses
opostos; portanto, a escola sofre a determinacdo do conflito de interesses que caracteriza a
sociedade” (SAVIANI, 2018, p. 25). No entanto, essa compreensao, apesar de evidenciar as

contradi¢Ges do sistema capitalista, ndo evidenciam possibilidades para a educacao contribuir
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na luta de classes. Por intermédio dessas interpretacdes, Saviani (2011c, p. 78) extrai elementos

tedricos, uma vez que, segundo o referido autor:

[...] ndo se pode negar seu carater critico, se entendermos por concepcao critica aquela
que leva em conta os determinantes sociais da educacao, em contraposicao as teorias
ndo criticas, que acreditam ter a educacdo o poder de determinar as relagBes sociais,
gozando de uma autonomia plena em relacdo a estrutura social

Assim, as teorias criticas buscaram, além de promover discussdes, articular meios para
superacao dos problemas indicados nas teorias critico-reprodutivista, sendo, entdo, necessario
avancar das teorias critico-reprodutivistas para as teorias-criticas. Nesse sentido, Saviani
apresenta a pedagogia historico-critica por meio de um estudo historico e critico das teorias e
pedagogias, polemizando as pedagogias escolanovistas e tradicionais. Para além disso, o
referido autor busca inspiragdo no MHD, se utilizando da teoria da curvatura da vara de Lénin®t,
apontando para incorporacdo de fundamentos ao processo de elaboracdo de uma ‘“nova
pedagogia”, que, naquele momento, ainda era denominada como pedagogia revolucionaria.

Dessa forma, Saviani (1999, p. 75 — 76, grifos nossos) expde que:

A pedagogia revolucionaria é critica. E por ser critica, sabe-se condicionada.
Longe de entender a educagéo como determinante principal das transformacdes
sociais, reconhece ser ela elemento secundario e determinado. Entretanto, longe
de pensar, como o faz a concepg¢do critico-reprodutivista que a educacdo é
determinada unidirecionalmente pela estrutura social dissolvendo-se a sua
especificidade, entende que a educacdo se relaciona dialeticamente com a sociedade.
Nesse sentido, ainda que elemento determinado, ndo deixa de influenciar o elemento
determinante. Ainda que secundério, nem por isso deixa de ser instrumento importante
e por vezes decisivo no processo de transformacdo da sociedade. A pedagogia
revolucionaria situa-se, pois, além das pedagogias da esséncia e da existéncia.
Supera-as, incorporando suas criticas reciprocas numa proposta radicalmente
nova.

Dessa forma, ao buscar na historia as determinagdes, de modo a compreendé-las de forma
critica, e ndo reprodutivista, por meio do estudo historico e critico, a pedagogia histérico-critica
supera as pedagogias da existéncia e da esséncia por incorporacdo. Assim, essa teoria
pedagogica defende que a disponibilizagdo do conteddo e a igualdade formal que possuiam
carater revolucionario na pedagogia da esséncia sejam retomados e passem a ser uma igualdade
real entre os homens e mulheres (SAVIANI, 1999; 2011c). E preciso atentar que a defesa se

trata do carater revolucionario burgués em sua constituicdo inicial, que pregava igualdade antes

31 Lénin afirma que "quando a vara estd torta, ela fica curva de um lado e se vocé quiser endireita-la, ndo basta
coloca-la na posicao correta. E preciso curva-la para o lado oposto” (SAVIANI, 2018, p.30). Nesse sentido, a nivel
educativo, o que Saviani prop0e é superar a dicotomia existente entre a pedagogia nova e a tradicional, apontando
para uma nova perspectiva educacional. Veja que a pedagogia histérico-critica esta além da curvatura da vara. O
movimento da curvatura tinha como objetivo apontar os pontos positivos do ensino tradicional.
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de se consolidar no poder. Logo, as concepcdes teoricas iniciais da pedagogia historico-critica
exprimem as relacbes com MHD, de modo que estas também se revelam no proprio método.
Para evidenciar alguns elementos acerca dos fundamentos metodolégicos do MHD que

inspiram a pedagogia historico-critica, recorremos a citacdo de Saviani (2017a), que salienta:

[...] a tarefa da construcdo de uma pedagogia inspirada no marxismo implica a
apreensdao da concepcdo de fundo (de ordem ontoldgica, epistemolégica e
metodoldgica) que caracteriza o materialismo histérico. Imbuido dessa concepgdo,
trata-se de penetrar no interior dos processos pedagdgicos, reconstruindo suas
caracteristicas objetivas. (SAVIANI, 2017a p. 715 grifos nosso)

Em relagdo a citacdo acima, consideramos a necessidade de compreender as concepcdes
de fundo referentes ao MHD. Endossamos que é preciso manter uma vigilancia epistemolégica
e ontoldgica para evitar aproximacdes incoerentes que acabam descaracterizando as teorias e/ou
pedagogias buscam se basear nessa teoria pedagdgica. Entendemos que esse cuidado €
necessario, pois, ao assumir uma concep¢do tedrica, o educador/pesquisador deve ter
conhecimentos sobre a pedagogia historico-critica e as suas principais bases tedricas. Assim,
pode-se evitar equivocos, como a juncao de teorias que possuem divergéncias no campo tedrico,

comprometendo, assim, a pratica educativa.

Esperamos com as discussfes que seguem enfatizar os fundamentos tedricos da
pedagogia histérico-critica. Devido a esta ser o nosso fundamento de estudo, optamos em
aprofundar alguns elementos dessa teoria pedagogica que se desenvolveu ao longo dos seus 40
anos. Ademais, buscamos, nos limites deste trabalho, pontuar alguns elementos tedricos
centrais da pedagogia historico-critica, que se diferem das correntes pedagdgicas que atendem

as demandas do capital.

3.3 AS TEORIAS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS: A MESMA ESSENCIA COM
NOVAS APARENCIAS

As Ultimas décadas do século XX sdo marcadas pelo advento da informatica e da internet,
gue foram se aprimorando e se disseminando rapidamente na primeira década do século XXI,
de modo que, atualmente, h& incorporacao dessas tecnologias nosso cotidiano. Nesse sentido,
Saviani (2019a) aponta um idedario que a sociedade moderna estaria passando por um estagio
de transicéo, adentrando a pos-modernidade. Ainda de acordo com autor (2007d, p. 21).

O clima cultural préprio dessa época vem sendo chamado de "pds-moderno”, desde a
publicagdo do livro de Lyotard A condi¢do pés-moderna, em 1979. Esse momento
coincide com a revolugdo da informatica. Se o moderno de liga a revolugdo centrada
nas maguinas, na conquista do mundo material, na producéo de novos objetos, a pos
modernidade centra-se no mundo da comunicagdo, nas maquinas eletrbnicas, na
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producdo de simbolos. Isso significa que antes de produzir objetos se produzem os
simbolos; ou seja, em lugar de experimentar, como fazia a modernidade, para ver
como a natureza se comporta a fim de sujeita-la aos designios humanos a pés-
modernidade simula em modelos, por meio de computadores, a imagem dos objetos
que pretende produzir.

A modificacdo das relacbes de mediacdo humana com a natureza implicou nas relacfes
de producéo, organizacgéo e necessidades, com avanco das finalidades capitalistas que resultam
em deterioramento social e ambiental. O ideario da pds-modernidade precisa ser compreendido
no ambito da relacdo trabalho e educacéo, pois as pedagogias sofreram modificagdes no aspecto
da aparéncia, no entanto, acabam por camuflar esséncia das ideais burguesas. Por isso, é preciso
analisar os discursos pedagogicos, curriculos, propostas e metas que aparecem no ambito da
educacdo de forma critica, pois estes sdo compostos de intencionalidade burguesa, que busca
se manter no poder através da manutencao do capital. Nesse sentido, Souza e Soares (2018, p.
116) reiteram que “Trabalho e educacdo caminham indissociavelmente, guiados pelas
concepcdes empresariais, com o intuito de atender aos ajustes necessarios ao modo capitalista

de producdo em crise aguda, propria de sua fase final.”.

Na educacéo, isso ficou mais evidente ao adentrarmos aos primeiros anos do segundo
milénio, no qual as investidas do capital se reconfiguraram em modificacdes dos ideais
escolanovistas, concretizados no que Saviani (2019a) denomina de neoescolanovismo,
neoconstrutivismo e neotecnicismo, como sendo variantes do neoprodutivismo. Duarte (2001,
2010) esmitica as variacOes pds-modernas das pedagogias, classificadas como pedagogias®?:
construtivista, do professor reflexivo, de projetos, das competéncias e multiculturalista. Duarte
(2001; 2010) aponta que estas pedagogias corroboram para 0 esvaziamento do sentido da
educacdo. Ademais, devido as suas hegemonias influenciam, em alguma medida, a préatica
educativa dos educadores. Compreendemos, assim, que nenhuma pratica pedagdgica é
realizada sem a influéncia de uma teoria pedagdgica, da mesma maneira que nenhuma pratica
pedagdgica é realizada por meio de uma teoria pedagdgica pura (DUARTE, 2007). Conforme
explicitam Rozental e Tudine (1980, p. 11) “Os homens agem conscientemente, interpretando
de uma forma ou de outra a realidade. Isto ndo significa que sigam directamente nas suas ac¢oes
uma teoria qualquer rigorosamente consequente. Mas, a sua actividade é sempre dirigida por

um conjunto de conhecimentos.”.

32 Discutiremos neste tépico, de forma sucinta, aspectos gerais dessas pedagogias, sem aprofunda-las
individualmente, pois isso fugiria do escopo deste trabalho.
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Compreendemos, assim, que, embora o educador tenha sua pratica orientada de forma
basilar pela pedagogia histérico-critica, este ndo estd imune as influéncias das demais teorias.
Ainda assim, quanto mais o docente se apropria dos elementos das teorias pedagdgicas, mais
coerente serd a sua atividade educativa. Temos clareza que o desenvolvimento da pedagogia
historico-critica ocorreu concomitantemente com essas teorias pedagogicas, de modo que essas
se tornaram hegemonicas, adentrando mais fortemente nos discursos escolares, por meio do

avanco neoliberal em diversos segmentos da educagéo.

Assim, o discurso neoliberal aparece por meio de instituicdes internacionais como o
Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI), o Fundo das Na¢des Unidas para
a Inféncia (UNICEF), Todos os pela Educacéo (TPE), os quais possuem o discurso de melhorar
a educacio® nos paises coloniais ou semicoloniais como o Brasil. O interesse da educagdo e
producdo do pais sdo vistos como mercadoria, ndo sendo interessante para o imperialismo uma
educacdo de qualidade, pois isso poderia gerar uma autonomia. Assim, 0 investimento em
educacéo se converte em qualificagdo para o mundo do trabalho (LOPES, 1969; SANTOS;
SOARES, 2018). Na légica de producdo de capital humano, as pedagogias pds-modernas
acabam por enredar um discurso de formacdo multifuncional, de adaptacdo dos sujeitos a uma
sociedade em constante mudanca (DUARTE, 2010).

Por isso, é necessario estar atento ao imediato, de modo que o cotidiano se tornou um
fator determinante para a organizacdo das aulas. Nesse sentido, somente a reiteracdo do
cotidiano, por meio de uma problematizacdo em projetos ou acdes pontuais carregam serias
limitacBes, pois ndo possuem uma perspectiva de totalidade. E por esta falta de nocédo de
totalidade que as pedagogias neoprodutivistas se mantém, e tendem, ainda mais, para a
fragmentacdo dos conteudos, enaltecendo ac¢Bes individuais e pontuais que negam a luta de
classe e, por isso, ndo veem como perspectiva a superacéo do capitalismo (CALDEIRA,
ZAIDAN, 2013; SOUZA; SOARES, 2018; DUARTE, 2010; SAVIANI, 2019a)

33 Ainda de acordo com Soares e Souza (2018), algumas das empresas e fundagdes ligadas ao movimento TPE
“DPaschoal, Fundagdo Bradesco, Fundagdo Itad Social, Fundagdo Telefonica Vivo, Gerdau, Instituto Camargo
Corréa, Instituto Unibanco, Itad BBA, Santander, Suzano, Fundagdo Lemann, Instituto Peninsula, Gol linhas
Aéreas, Instituto Votorantin, Instituto Cyrela e Fundacdo Vale. Com maior ou menor protagonismo, entre 0s
parceiros estdo: os bancos Ital, Unibanco, Bradesco, Santander, as empresas Gerdau, Natura, Fundacdo Victor
Civita, Fundacdo Roberto Marinho, Camargo Corréa, Instituto Inspirare/Porvir, o Instituto Peninsula, Instituto
Ayrton Senna, J. Walter Thompson Brasil (responsavel pelo marketing da Cola Cola, Cargill, Bayer, Avon, Nestlé,
Unilever, etc.), Grupo ABC, DM9DDB, Rede Globo, Editora Moderna, Fundagdo Santillana, Friends Audio,
McKinsey Brazil, Microsoft, Instituto Paulo Montenegro, Banco HSBC, Futura, Editora Saraiva, Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), PATRI: Politicas Publicas, Luzio, Itati Cultural, Falconi, Google, etc.”
(Soares; Souza, 2018 p.120-121).
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Enquanto docentes, reiteramos a necessidade de reafirmar os problemas que essas
ideologias promovem ao chegarem na escola e como elas influenciam a praxis. O que queremos
dizer é que os idedrios burgueses planta ideias, mas ndo possibilita as condi¢bes para que as
coisas se efetivem, pois uma educacdo verdadeiramente critica para a classe trabalhadora
arruinaria sua hegemonia enquanto classe dominante. Desse modo, 0s escritos de Soares e
Souza (2018) demostram, por exemplo, que a educacdo em tempo integral foi sendo
mercantilizada, se tornando um mercado lucrativo para o setor privado, legitimado pelos
acordos educacionais firmados entre o Brasil e outros paises. Isso pode ser evidenciado ao
olharmos quem sdo as instituicdes por tras de provas de larga escala em nivel mundial, as recém
reformas educacionais na educacao basica, que estendem o tempo de permanéncia na escola,
ou ainda as normas que aparecem como orientagdes curriculares, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Em comum, nesses documentos aparecem instituicGes ligadas

e/ou pertencentes a empresas que possuem interesses capitalistas.

Soares e Souza (2018) apontam que isso ndo se restringe somente ao Brasil, sendo esse
fendmeno identificado em diversos paises da América Latina. Ademais, os documentos que
instituem e orientam programas nacionais, estaduais e municipais possuem concepgdes
pedagogias neoprodutivistas. O que pode ser identificado com a énfase no ensino e reforgo com
mais horas dedicadas ao ensino de portugués e matematica, ou ainda com o direcionamento da
formagdo para &reas especificas. Nesse sentido, as Ultimas reformas da educacéo brasileira
tendem para formacdes que aparecem na forma de especializacdo desde o nivel basico da
educacdo. Sendo que, para nos, esse periodo da educacdo deveria possibilitar por meio dos
conhecimentos sistematizados uma compreensdo de totalidade, através de uma perspectiva

historica e critica.

Além disso, ha embutido nas pedagogias uma concepcao de empoderamento que acaba
por responsabilizar os individuos por problemas causados pelo capital e, por isso, cabe a estes
desenvolver meios que superem esses problemas. Nesse sentido, percebe-se, por exemplo, nas
disciplinas da area de ciéncias, apontamentos para resolver problemas ambientais por meio de
acOes pontuais. Coggiola (2010, p.133) sintetiza a inviabilizacdo das causas do problema

ambiental no trecho a seguir:

Existe um denominador comum de todas as correntes ecoldgicas burguesas e pequeno
burguesas: a despolitizacdo da ecologia. Fala-se do meio ambiente e do planeta como
se fala do tratamento de um enfermo, que se tem de curar, mas em nenhum caso
descrevem que “virus” provoca a enfermidade. Escondem-se as forgcas que destroem
0 meio ambiente, e também os milhdes de marginalizados, que sofrem as principais
consequéncias. E um discurso pomposo e vazio, com o qual se constr6i 0 mito
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reacionario de que, diante da degradacgdo ecoldgica, toda a humanidade ¢ igual em
responsabilidade (sem distingdo de classes ou paises) e estaria unida pelos lagos
indissoltveis de interesses comuns de sobrevivéncia.

Fala-se dos recursos comuns da humanidade, esquecendo-se que muitos destes estéo
vedados para a maioria. Esquece-se quem sdo os principais beneficiados pelo
esbanjamento energético e pelo saque capitalista do meio ambiente (nos ultimos 50
anos, sé os EUA consumiram mais combustivel féssil e recursos minerais que o resto
da humanidade em toda a histdria).

No tdpico a seguir, abordaremos o movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)
que aparece com projetos relacionados a temética do meio ambiente, igualmente aparentes nas

pedagogias neoprodutivistas.

3.3.1 Elementos do movimento CTS e CTSA: primeiras aproximacgoes para a critica

Identificamos, na literatura, o uso dos termos CTS, bem como Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente (CTSA). Neste estudo, optamos apenas pelo uso do termo CTSA, porque
ele condiz com a perspectiva ambiental que aparece na maioria dos estudos dos nossos dados
de pesquisa. De modo geral, este movimento comeca a aparecer no cenario da educacao
brasileira na década de 70, avancando, também, para outros paises da América Latina. Nesse
sentido, Vaz, Fagundes e Maciel (2009, p. 108) apontam elementos motivacionais e 0s paises

nos quais essas discussdes emergiram:

Os trabalhos curriculares em CTS surgiram, assim, como decorréncia da necessidade
de formar o cidaddo em ciéncia e tecnologia, 0 que ndo vinha sendo alcangado
adequadamente pelo ensino convencional de ciéncias. O cenario em que tais
curriculos foram desenvolvidos corresponde, no entanto, ao dos paises
industrializados, na Europa, nos Estados Unidos, no Canada e na Australia, em que
havia necessidades prementes quanto a educacdo cientifica e tecnoldgica (LAYTON,
1994 apud SANTOS e MORTIMER, 2002).

O movimento CTSA vem ganhando protagonismo, e a titulo de informagcéo, 22 paises®*
fazem parte da Associacdo Ibero-Americana Ciéncia-Tecnologia-Sociedade na Educacdo em
Ciéncia (PALACIOS; GALBARTE; BAZZO, 2005). No Brasil, este movimento esta,

progressivamente, permeando as praticas educativas do ensino de ciéncias. Queremos levantar

34 Segundo informacdes do site, a associacdo foi fundada em 9 de julho de 2010, tendo sede em Portugal (Europa),
na cidade de Aveiro, no Campus Universitario de Santiago da Universidade de Aveiro. Os paises participantes
sdo: Andorra, Argentina, Bolivia, Brasil, Coldmbia, Costa Rica, Cuba, Chile, Equador, El Salvador, Espanha,
Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Portugal, Republica Dominicana, Uruguai,
Venezuela. Informacg6es disponiveis no site: http://aia-cts.web.ua.pt/?page_id=2 . Acesso em: 20 mar 2020.
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algumas questdes que, para nds, sdo pertinentes e ndo devem ser negligenciadas. Porém, dado
os limites deste estudo, ndo conseguiremos fazer um estudo aprofundado sobre 0 movimento
CTSe CTSA, assim como as questdes ambientais que foram permeando os curriculos, materiais
didaticos e as teorias pedagdgicas. No entanto, é preciso estar atento para como a questdo
ambiental, assim como o movimento CTS e CTSA comecaram a ser instituidos e a quem eles

interessam.

Dessa forma, atentamos que a répida incorporacdo dos problemas ambientais na
educacdo, por meio de uma perspectiva critica ou pelo movimento CTS e CTSA, exige dos
docentes uma atencdo para que as praticas educativas estejam veiculadas aos interesses da
classe dominada e n&o dos dominantes (GUIMARAES, 2007). O CTS e CTSA ganham espago
nos campos curriculares a partir das questdes ambientais, que, segundo Guimaraes (2007),
indicam que elas aparecem a nivel de legislacdo do Brasil na Lei n° 6.938 de 31 de agosto de
1981 (BRASIL, 1981) e na Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988). Ademais, em de
22 de fevereiro de 1989, pela Lei n® 7.735 (BRASIL, 1989), foi criado o Instituto Brasileiro do
Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis (IBAMA). A educacdo ambiental é
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB); Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) (GUIMARAES, 2007). Ademais, a tematica ambiental se faz presente em
reunides de paises que possuem influéncia capitalista, como o RIO+20%. E visivel a
incorporacdo da perspectiva de uma educagdo ambiental que ja permeia 0 ensino em todas as
modalidades da educacdo basica e com implicacbes mais indiretas no ensino superior,

direcionadas para a formacao de professores.

Desse modo, queremos evidenciar que as questdes ambientais, pautadas em diversas
organizacOes sociais que atrelam interesses publicos e privados, possuem uma incoeréncia em
seu nucleo por possuirem interesses distintos. Nesse sentido, é claro que a pedagogia historico-
critica se coloca a servigo dos interesses da classe dominada, sendo necessario estudar as
veiculacOes desta teoria pedagdgica com abordagens diferentes do ensino de ciéncias. Assim, a
abordagem CTS esta veiculada a pedagogia historico-critica, mencionando como referéncia os
estudos de Teixeira (2003) intitulado A educacéo cientifica sob a perspectiva da Pedagogia

Histdrico-Critica e do movimento C.T.S. no ensino de ciéncias. O trabalho possui mais de 250

35 Trata-se de uma Conferéncia das Na¢des Unidas sobre Desenvolvimento Sustentavel. A reunido, denominada
de Rio+20, foi realizada em 13 a 22 de junho de 2012 na cidade do Rio de Janeiro - Brasil. Disponivel em:
http://www.rio20.gov.br/sobre_a_rio_mais_20.html. Acesso em: 1 abr. 2020
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citacbes na plataforma google scholar®®. Por isso, achamos pertinente que os estudiosos da
pedagogia historico-critica fagam, assim, como foi feito na obra da Gasparin, um estudo mais
aprofundado do que vem se entendendo por uma educacdo ambiental critica apontando
limitacGes e potenciais. 1sso decorre de um processo de critica e autocritica necessarios, dado

0s avancos e complexificacdo desta teoria pedagogica.

Gostariamos, de partida, de reiterar que o trabalho de Teixeira (2003) esta sendo usando
por ser precursor na articulagdo entre a pedagogia histdrico-critica e 0 movimento CTS. Nos
restringindo aos limites de nossa pesquisa, acreditamos ser importante para a area 0 estudo
aprofundado das aproximacdes entre a pedagogia histérico-critica e 0 movimento CTS, pois
essa analise pode desvelar a contradicdo e/ou fragilidade ocasionadas por aproximacfes
superficiais, sendo pertinente, ainda, o estudo da relacdo dessa abordagem com a pratica
pedagdgica. Em suma, entendemos que qualquer pedagogia ou movimento que nao paute o
sistema social vigente e as lutas de classe acabam reproduzindo um relativismo epistemoldgico,

pois ndo é uma perspectiva da ciéncia como totalidade.

Ademais, persistem nas concepc¢les pedagdgicas neoprodutivistas e pos-modernas a
caricatutizacdo que a pedagogia escolanovista fez da pedagogia tradicional. Assim, o professor
continua sendo colocado como passivo, tendo a finalidade de auxiliar e direcionar as atividades
desenvolvidas mediante as aptidfes dos individuos. Além disso, as tecnologias sao
supervalorizadas nos programas politicos, no entanto, hd caréncia de tecnologias mais
elementares do fazer pedagdgico, como: quadros, pinceis, data-shows e computadores, por
exemplo. De modo geral, essas pedagogias, além de precarizarem os aspectos discutidos,
também influenciam no trabalho educativo, pois essas pedagogias se tornam irrealizaveis no

capitalismo.

Esses discursos chegam aos docentes por meio de formagdes continuadas, que direta ou
indiretamente perpetuam os objetivos imperialistas nos paises coloniais ou semicoloniais.
Nesse sentido, apontamos ser necessario o aprofundamento dos estudos de uma pedagogia que
esteja, de fato, aliada aos anseios da classe proletaria. Acreditamos que, a0 expormos
suscintamente os empreendimentos capitalistas na educacao, podemos estar contribuindo com

praxis educativa, guiada pela pedagogia histérico-critica, a qual, para nés, se constitui como

36 Visita realizada no site no dia 19/03/2019 as 22:16
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um caminho possivel no cenério atual, pois, se mantém como uma teoria pedagogica critica, na

qual critica significa ser contra-hegemaonica e revolucionéria.

Assim, no proximo capitulo nos debrugcaremos sobre a analise de elementos principais
que caracterizam a pedagogia historico-critica como uma teoria educativa critica fundamentada
no MHD. Dessa forma, ao explicitarmos alguns elementos dos fundamentos teoricos
metodoldgicos da pedagogia histérico-critica, buscamos alcangar as sinteses que objetivamos
neste estudo.
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4 CAPITULO 111 - O METODO PEDAGOGICO DA PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA

Neste capitulo, faremos uma discussdo do método do MHD em relagdo aos momentos
(prética social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final) da
pedagogia historico-critica. Advoga-se que a praxis educativa baseada na pedagogia histérico-
critica deve ser conduzida mediante o planejamento intencional dos contetdos na perspectiva
(histdrico-critica) a serem disponibilizados aos individuos. Dessa forma, a praxis educativa é
compreendida como mediadora da pratica social, assim, a pratica social, pela perspectiva da

pedagogia historico-critica, € uma unidade.

Para esta teoria pedagdgica, o empirico € o ponto de partida, na medida em que a
apreensdo dos conhecimentos sistematizados possibilita ir além do imediato, ascendendo ao
concreto pensado. Discutiremos melhor a mediacdo do abstrato a partir dos momentos
intermediarios (problematizacdo, instrumentalizacdo e catarse), fazendo uma relagdo com a
triade (forma-conteldo-destinatario). Sendo necessario antes analisarmos a (pratica social
inicial e préatica social final) como uma pratica social global, pois estas orientam a organizacdo
dos conhecimentos sincréticos pela mediacdo do abstrato, buscando alcancar sintese que

agreguem no desenvolvimento da pedagogia historico-critica.

4.1 APRATICA SOCIAL NA RELACAO UNIVERSAL- PARTICULAR- SINGULAR DO
METODO PEDAGOGICO

A educacdo escolar pela perspectiva da pedagogia histdrico-critica se constitui como uma
atividade mediadora da préatica social (SAVIANI, 2013b; 2015b; 2016a;). Nesse sentido,
Marsiglia, Martins e Lavoura (2019, p. 11) evidenciam que a mediagdo que nos fala Saviani,
com base no fundamento metodoldgico do MHD, "[...] busca expressar 0 movimento do
conhecimento constituido como a passagem do empirico ao concreto pela mediagdo do abstrato,

ou seja, a passagem da sincrese a sintese pela mediagao da analise.”. Assim, nas palavras de

Saviani (2016a):

Na verdade, sendo a educagdo uma modalidade da prépria pratica social, nunca se sai
dela. Assim, os educandos permanecem na condicéo de agentes da préatica que, pela
mediacdo da educacdo, logram alterar a qualidade de sua pratica tornando-a mais
consistente, coerente e eficaz em relagdo ao objetivo de transformagdo da sociedade
na luta contra a classe dominante que atua visando a perpetuacgdo dessa forma social.
Trata-se, enfim, de um mesmo e indiviso processo que se desdobra em seus momentos
constitutivos. Nao se trata de uma sequéncia ldgica ou cronoldgica; é uma sequéncia
dialética. Portanto, ndo se age primeiro, depois se reflete e se estuda, em seguida se
reorganiza a acdo para, por fim, agir novamente. Trata-se de um processo em que
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esses elementos se interpenetram desenrolando o fio da existéncia humana na sua
totalidade. (SAVIANI, 2016a p. 39, grifos nossos)

Dessa forma, ao compreendermos a pratica social como um todo, fica mais evidente que
0s momentos pedagdgicos denominados de pratica social inicial e a pratica social final se
reportam aos pontos de partida e ponto de chegada como movimentos ciclicos, permanentes e
continuos para a concretizacdo dos propositos do ensino. Ademais, a préatica social é Unica e
coletiva, sendo indispensavel, porque trata da realidade concreta, portanto, ndo é estatica e ndo
pode ser apartada dos individuos (PINHEIRO, 2016). Por isso, “O que a teoria pedagdgica em
questdo propde ndo é a existéncia de duas préaticas sociais diferentes, mas sim de compreensdes
distintas acerca da pratica social que dependerdo da apropriacdo dos saberes sistematicos por
meio da escola” (PINHEIRO, 2016. p. 61).

Nesse sentido, segundo Galvao, Lavoura e Martins, (2019. p. 113) “No interior dessa
pratica social, que é ponto de partida para a pedagogia histérico-critica encontram-se em
posicdes diferentes, alunos e professores.”. As posi¢des distintas sdo referentes aos
conhecimentos dos individuos na posicdo de professores e alunos, e também das modificacdes
no psiquismo, ocasionadas pela apropriacdo dos saberes sistematizados, de modo que ao final
da prética social, professores e alunos podem adquirir instrumentos que contribuam para suas
complexificacdes (PINHEIRO, 2016; SAVIANI, 2013b; 2015b).

Um ensino calcado nessas premissas exige ir além do imediatismo do cotidiano, € claro,
e 1SS0 nao se constitui como uma tarefa facil, dada as condi¢Ges do sistema capitalista, que prega
a cada dia acbes momentaneas e individuais. Logo, um ensino que se contrapde a este sistema
deve dar subsidios tedricos e préaticos para que os individuos se coloquem em conjunto na luta
politica. Assim, Trivifios (2006, p. 124) destaca que o entendimento da “[...] pratica como uma
experiéncia individual, subjetiva, de natureza sensorial, é caracteristica do empirismo e do
Positivismo”. Portanto, pelos fundamentos marxistas que embasam a pedagogia histérico-
critica, podemos pensar que a pratica que Saviani denomina como social se coloca como ac¢des
coletivas, desempenhadas por seres singulares mediados pelos problemas (comuns)

identificados nas atividades particulares.

Sendo assim, um ensino na e para a pratica social busca, com a transmissdo dos
conhecimentos tedricos cientificos, filosoficos e artisticos, contribuir para uma pratica mais
complexa. Com isso, queremos dizer que um ensino pautado nessa visdao de mundo contribui
para uma formac&o mais complexa, sem perder de vista a historicidade, a critica e as finalidades

para aléem do imediato. Discordamos do ensino ndo critico e tecnicista, que, pelo discurso
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(aparéncia), parecem beneficiar a classe trabalhadora, no entanto, pelas formas que se
constituem (esséncia), culminam em uma formacao escolar que produz méo de obra difusa e

alienada para exploragédo do homem pelo homem.

Ainda sobre os aspectos da pratica social, Marsiglia, Martins e Lavoura (2019) nos
atentam sobre o reconhecimento do carater mediador da educacao escolar, pois esta ndo possui
0 poder de transformar a sociedade diretamente ou independente das estruturas sociais vigentes
(SAVIANI, 2015b). Dessa forma, “a educagdo deve se comprometer com a elevagdo da
consciéncia como parte fundamental da transformagdo social.” (MARSIGLIA; MARTINS;
LAVOURA, 2019, p. 7). Desse modo, € imprescindivel um ensino de qualidade, de modo que
ndo se pode perder de vista a primazia dos contetidos. Atentamos, ainda, que a pratica social,
analisada a luz do movimento dialético singular-particular-universal, pode ser compreendida
como global. N6és consideramos esse entendimento global como a sintese do conjunto dos
outros elementos do método pedagdgico. Segundo os escritos de Galvdo, Lavoura e Martins
(2019. p. 114.),

tal método pedagdgico possui em seu interior a relacdo dialética entre o singular, o
universal e o particular, permitindo expressar 0 movimento que explicita como
singularidade se constr6i na universalidade, e ao mesmo tempo, como a
universalidade se concretiza na singularidade, tendo a particularidade como mediacéo.

Assim, fundamentados nos escritos de Galvdo, Lavoura e Martins, (2019), acerca do
método, a pratica social se constitui como singular e universal, possuindo aspectos sincréticos
e sintéticos da realidade, em niveis de objetivacdes, produgdes e transformacdes individuais e
coletivas. Nessa mesma perspectiva, a catarse se constitui, portanto, como universal e singular,
pois engloba aspectos sintéticos da realidade, no qual as objetivacdes apreendidas sdo colocadas
em movimentos por individuos singulares em praticas coletivas. Ou seja, dentro do método
pedagogico, estas duas categorias sdo unidades mutuas, mediadas pelas particularidades do
método pedagogico. Ainda segundo Galvao, Lavoura e Martins, (2019, p. 114), no método
pedagbgico da pedagogia historico-critica compreende-se instrumentalizacdo e
problematizagdo “como elementos mediadores (0 particular) da relacdo dialética entre a
generecidade humana da préatica social (o0 universal) e a culminancia da acdo pedagogica

promovida pela catarse, singularidade em cada individuo (o singular).”

Esses elementos do método pedagdgico possuem especificidades, como também
incorporam elementos dos demais, de modo que se complementam, formando uma unidade de
diversidade. Por isso, no proximo topico aprofundaremos as discussdes sobre esses elementos

mediadores, com base na relagdo universal-singular-particular. Faremos essa separagdo, por
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compreendermos que isso facilita a exposi¢cdo, uma vez que, ao longo do texto, esperamos
apresentar as relacbes que compdem a unidade dos momentos pedagdgicos da pedagogia
historico-critica pela perspectiva do MHD. Isso porque, a separagdo dos momentos pedagdgicos
(pratica social, instrumentalizacdo, problematizacéo e catarse) sem a compreensdo do método
pode culminar no que Lavoura e Martins (2017) denominam de didatizacéo e desmetodotizacéo
desta teoria pedagdgica. Ademais, os referidos autores apontam como possiveis causas desse
problema

a) a incompreensdo do carater dialético do método pedagdgico, o que leva a sua
formalizacdo expressa em passos lineares e mecanicos, sequencialmente
sistematizados a partir da l6gica formal do pensamento, incorrendo-se na didatizacdo
do ensino; b) a inadequada caracterizagdo do conceito de mediacdo presente nessa
teoria pedagogica (enquanto interposicéo que gera transformag&o), comprometendo a
compreensdo, por exemplo, da relagdo teoria e préatica e da relagdo forma-contetdo-
destinatario; c) a falta de clareza na distingdo entre método e procedimentos de ensino,
com nitida hipertrofia do segundo e secundarizacdo ou abandono d’[o primeiro,
levando consequentemente a desmetodizacdo do préprio método; e d) por fim, um
pretenso epistemologismo da pedagogia histérico-critica, de forma intencional ou néo,
por parte daqueles que o fazem, muito ao gosto da ambiéncia contemporénea
identificada com o debate pdés-moderno, debrugando-se em torno de seus
apontamentos didatico-metodoldgicos sem, no entanto, lancar mao da apropriagéo de
suas bases tedricas e historicas, seus fundamentos filoséficos e o significado politico
do conjunto da obra de Dermeval Saviani, 0 que leva a interdicdo da verdadeira
concepgdo ontoldgica da pedagogia histdrico-critica. (LAVOURA; MARTINS, 2017
p. 532)

Compreendemos ser necessaria a superacao desses problemas para que, assim, as
aproximacgdes com a pedagogia historico-critica possam se complexificar ao passo que se
compreendem os fundamentos teoricos, filosoficos e metodoldgicos desta pedagogia. Assim,
espera-se que a pedagogia historico-critica vire segunda natureza no trabalho educativo e o
docente possa, ao longo deste processo, incorporar 0s momentos pedagdgicos como uma
unidade nas atividades educativas. Compreendemos que isso nao € facil, pois, como nos alerta
Saviani (1999, p. 42), “o caminho € repleto de armadilhas, ja que os mecanismos de adaptacao
acionados periodicamente a partir dos interesses dominantes podem ser confundidos com os

anseios da classe dominada”.

Assim, é imprescindivel termos claros os fundamentos pedagogicos da pedagogia
historico-critica, a qual e se embasa no MHD. Portanto, ao utilizar esta pedagogia, ha a
possibilidade de evitar equivocos e contradigdes que se revelam nos vinculos com propostas
educativas que aparecem na forma dos discursos educativos com concep¢des de educacdo das
teorias néo criticas ou das teorias critico-reprodutivistas. Nesse sentido, Saviani (1999) explana

que
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Para evitar esse risco é necessario avangar no sentido de captar a natureza especifica
da educacdo, o que nos levara a compreensao das complexas mediagdes pelas
quais se da sua insercdo contraditéria na sociedade capitalista. [...] Do ponto de
vista prético, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a
discriminacéo e o rebaixamento do ensino das camadas populares. (SAVIANI, 1999.
p. 42-43 grifos nossos)

Essas complexas mediacGes que Saviani nos fala na citacdo acima sé sdo alcangadas por
meio de um ensino de qualidade e horizonte revolucionario. Para isso, ao longo do trabalho
educativo, nas atividades de selecdo, planejamento e transmissdo dos conteudos cientificos, o
docente, que embasa sua préatica pedagdgica na pedagogia historico-critica, deve compreender
que as atividades educativas sdo mediadoras da préatica social (SAVIANI, 2013b; 2015b,
2016a). Esperamos, assim, ter deixado claro o entendimento da préatica social, de modo que,
nos topicos seguintes, continuaremos a discutir o método pedagdgico que Saviani tem

denominado de momentos intermediarios desta pedagogia.

4.2 PROBLEMATIZACAO E INSTRUMENTALIZACAO: UM MOVIMENTO DE
RECIPROCIDADE

A discussdo que propomos acerca dos momentos intermediarios — instrumentalizagao,
problematizacdo e catarse — reiteram a defesa de que estes emanam da prética social. Assim, a
praxis educativa pautada na pedagogia historico-critica se coloca na pratica social como um
meio pelo qual se possibilita aos individuos singulares a incorpora¢do dos conhecimentos
sistematizados pela humanidade. Dessa forma, pela compreensédo desta pedagogia, o ensino dos
contetidos deve ultrapassar o0 empirico imediato, por meio de um processo dialético e ascedente
em complexificacdo, no qual a prética social possa orientar a praxis educativa. No entanto,
conseguir desenvolver atividades educativas nesse patamar envolve a superacdo do
reducionismo metodoldgico da pedagogia histérico-critica, sendo necessario, para isso,
segundo Lavoura (2018, p. 5),“resgatar o carater dialético por meio do qual Marx operou com
as categorias de singularidade, universalidade e particularidade no método da economia

politica.”.

Por isso, nas recentes discussdes sobre 0 método tedrico da pedagogia histérico-critica
empregado nas atividades de ensino, tem sido explanado mais a relacdo particular-singular-
universal (SAVIANI, 2016; LAVOURA 2018; MARSIGLIA; MARTINS; LAVOURA, 2019).
Nesse sentido, buscamos, com base nos referidos estudos, aprofundar as discussdes acerca da
problematizagéo e instrumentalizagdo, possuindo como fio condutor o “contetdo/conhecimento

classico”. Ressaltamos que as discussdes que seguem possuem como finalidade contribuir para
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a area, ndo sendo nossa intencdo esgotar o tema, e, sim, apontar alguns elementos que
corroborardo para a analise deste estudo. Lavoura (2018) esclarece que a praxis pedagodgica
deve articular dialeticamente a préatica social, a0 método-tedrico da pedagogia histérico-critica

por meio da relacdo singular-particular-universal. Segundo Lavoura (2018, p. 14),

[...] problematizacéo e instrumentalizagcdo se colocam no método pedagdgico da
pedagogia histérico-critica fundamentalmente como elementos mediadores (o
particular) da relacdo dialética entre a genericidade humana da pratica social (o
universal) e a culminancia da acdo pedagdgica promovida pela catarse singularmente
em cada individuo (o singular).

Compreendemaos, assim, que a pratica social possui 0s elementos necessarios para a luta
politica, sendo necessario identificar e transmitir os conhecimentos sistematizados que mais
podem contribuir para isso. A luz disso, a instrumentalizacdo é compreendida por Saviani
(2016a, p. 36) como “[...] a apropriagdo dos instrumentos tedricos € praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na pratica social”. Acreditamos que, no que tange o
planejamento de atividades educativas pela triade (forma-conteddo-destinatario) sintetizada
por Martins (2013b), contribui para orientacdo da pratica social. Devido as especificidades da
construcdo de atividades pedagogicas, que devem se ater as melhores formas de conduzi-las
para os destinatarios especificos, daremos maior énfase nesta discusséo ao elemento contetdo.
Ademais, acreditamos que a discussdo do conteido contemplara os demais elementos da triade,

pois, como Saviani nos atenta (2011c)

[...] a questdo pedagdgica, em sua esséncia, é a questdo das formas. Estas, porém,
nunca podem ser consideradas em si mesmas. E a diferenciacdo sempre se daré pelo
contelido. Se for feita a abstracdo dos conteudos, fica-se com a pura forma. Ai ocorre
a indiferenciacao. E nesse sentido que os contelidos sdo importantes. Tratar as formas
em concreto e ndo em abstrato é tratd-las pela via dos conteddos (SAVIANI, 2011c.
p. 123).

O conteudo que Saviani expde como ‘“orientador” sera discutido por nds perante o
entendimento de conhecimento classico da pedagogia historico-critica. Dessa forma, é
importante salientar que os conhecimentos classicos aos quais nos referimos séo entendidos por
Saviani (2015a, p. 287) “como aquilo que se firmou como fundamental, como essencial”.
Portanto, o educador, ao ter claro quais os aspectos do conteido a ser utilizado na aula se

constitui como um conhecimento classico, favorecera aos alunos compreenderem as multiplas
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determinacOes para além do seu cotidiano empirico, mas como seres sociais imersos em um

dado momento historico®’.

Os conhecimentos cldssicos exigem a apreensao de instrumentos (signos) cientificos,
artisticos e filosoficos. Assim, o aprofundamento desses conteldos devem propiciar uma
elevacdo dos conhecimentos dos individuos por meio de niveis maiores de abstracfes. Dessa
forma, os individuos podem dispor de uma compreensdo mais complexa e critica,
compreendendo a pratica social em suas maltiplas determinacdes, de modo que isso corrobora
para o desenvolvimento das Funcdes Psicoldgicas Superiores (FPS). Nesse movimento, esta
presente a logica dialética que concebe que os conhecimentos dos sujeitos devem ser deslocados
do real aparente (conhecimento sincrético) para o concreto pensado (conhecimento sintético).
A préaxis educativa orientada nesta perspectiva tem, em alguma medida, 0 método de Marx e,

consequentemente, da pedagogia historico-critica. Segundo Lavoura e Marsiglia (2015),

A passagem da sincrese a sintese pela mediacdo do abstrato se configura,
pedagogicamente, na transformacdo da préatica social — enquanto ponto de partida e
ponto de chegada — por intermédio da problematizacdo desta pratica social, pela
instrumentalizacdo (para além do pensamento empirico) e pela catarse (enquanto
sintese de desenvolvimento do aluno e, consequentemente, da possibilidade de
alteracdo da prética social). (LAVOURA, MARSIGLIA, 2015 p. 358)

As andlises e as sinteses constituem um processo de olhar para os fendbmenos separados
e poder recomp0-los para analisar o objeto. Dessa forma, o conteddo deve ser pensado
dialeticamente, de modo que o estudo sobre determinado conteddo pode ser articulado, de
alguma forma, com seu desenvolvimento historico, apontando as influéncias na sociedade de
classe. No entanto, os aspectos sociais ndo podem reprimir o conteddo, visto que € a apreensao
deste que pode possibilitar ao individuo uma analise da sociedade dentro e fora da escola. Sendo
assim, compreendemos que a discussdo dos contetidos classicos a nivel de curriculo se constitui
como um debate que a pedagogia histérico-critica precisa avangar. Compreendemos que a
proposicéo dos curriculos se constituira como elemento orientador, uma vez que a compreensao
desta pedagogia é que de fato orientard o ensino, dada as especificidades das formas e dos

destinatarios. Nesse sentido, Saviani (1999) destaca que:

Evidentemente, a proposi¢cdo pedagdgica apresentada aponta na direcdo 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,
onde 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

37 Dessa forma, sdo necessarias orientacdes curriculares que evidenciem esses contelidos, pois sabemos que, nesse
sentido, a pedagogia histérico-critica estd avancando, sendo ela orientadora de alguns curriculos. No entanto,
compreendemos que estas a¢des ainda sdo pontuais e circunscritas a alguns grupos de educadores.
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diferentes modalidades de trabalho pedagdgico em que se reparte a educacdo nas
condigBes brasileiras atuais. Exemplificando: um professor de historia ou de
matematica, de ciéncias ou estudos sociais, de comunicacdo e expressdo ou de
literatura brasileira etc., ttm cada um uma contribuigdo especifica a dar, em
vista da democratizagdo da sociedade brasileira, do atendimento aos interesses
das camadas populares, da transformacdo estrutural da sociedade. Tal
contribuicdo se consubstancia na instrumentalizacéo, isto é, nas ferramentas de carater
histérico, matematico, cientifico, literario etc., cuja apropriacéo o professor seja capaz
de garantir aos alunos. Ora, em meu modo de entender, tal contribuicdo sera tanto
mais eficaz quanto mais o professor for capaz de compreender os vinculos da sua
pratica com a pratica social global. (SAVIANI, 1999. p. 89 grifos nosso)

A citacdo acima, demasiada longa, mas elucidativa, nos faz pensar que uma das formas
de poder promover um ensino baseado na pedagogia historico-critica pode ter caminhos no
estudo coletivo, de modo que as partes (disciplinas) possam ter como base o estofo do
materialismo dialético: uma compreensao de (totalidade). Nesse sentido, as discussdes coletivas
podem propiciar uma visdo mais abrangente da realidade, por meio do conhecimento
sistematizado pela humanidade, sendo necessario, assim, identificar o que é essencial. Portanto,
0 conhecimento essencial ndo estd dado de imediato no cotidiano individual, sendo preciso
superar a aparéncia, buscando, por meio das particularidades, compreender o cotidiano genérico
da humanidade (CALDEIRA, ZAIDAN, 2013).

Desse modo, a nivel de ensino, Santos (2005, p. 58) afirma que “partir do cotidiano é
demasiado reducionista: partir da pratica social é mais amplo e significativo em termos
educacionais”. Assim, 0 cotidiano e o individual esta na esfera do singular da rotina de cada
individuo, no entanto, se faz necessario buscar na atualidade e na histéria as particularidades
desse cotidiano, tendo como orientacdo a pratica social compreendida como “[...] a soma ou a
representacdo do humano genérico” (SANTOS, 2005. p. 60), estando, assim, no patamar
universal. Dessa forma, esta concepcdo de instrumentalizagdo perpassa a “problematiza¢ao” na
medida em que se compreende ela como o momento de analise e selecdo dos meios mais
eficazes para disponibilizar esses instrumentos. Assim, é necessario, ainda, refletir sobre o
conjunto de individuos para os quais serdo disponibilizados os signos. Além disso, é preciso,
também, pensar quais conteddos possibilitardo a esses individuos compreenderem, de modo
historico e critico, as multiplas determinacgdes da préatica social na qual estdo inseridos, estando

postas, assim, as possibilidades para transforma-la.

Dessa forma, a luta politica da pedagogia historico-critica se faz presente por meio de um
ensino historico e critico, na problematizacdo do contetido, na concepgdo de aluno, nas praticas
educativas, mas também nas estruturas sociais. Assim, a reflexdo dos aspectos dos contetdos a

serem ministrados nas aulas se constituem como um conhecimento classico, que favorecera aos
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alunos compreenderem como seres sociais imersos em um dado momento histérico, fruto de
maltiplas determinac@es. Sendo assim, a apreensdo dos conhecimentos classicos contribuem,
minimamente, para o desenvolvimento do psiquismo. Nessa perspectiva, Saviani (2011a, p.
201) aponta que “O papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto €, reiterar o
cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das relacdes sociais

que se ocultam sob os fendmenos que se mostram a nossa percepc¢ao imediata”.

Segundo Martins (2013, p. 136), esta ideia também foi defendida por Vygotski “[...] para
guem a formacdo de conceitos reorganiza todas as fungdes psicoldgicas, ou seja, requalifica o
sistema psiquico em sua totalidade.”. Ainda segundo a referida autora, a quem recorremos na
seguinte e sabidamente longa citacdo traz elementos importantes para o entendimento de como

Vygotski entendia como a formagéo do conceito atua no psiquismo.

[...] a formacdo de conceitos desponta, para 0 autor, CoOmo um processo que visa a
descoberta das relag@es internas essenciais que pautam a existéncia objetiva de cada
fendbmeno, de sorte que ao apreender o objeto na vasta gama de relag8es que o sustenta
0 sujeito conquiste consciéncia sobre ele. [...]. Portanto, a formacao de conceitos
identifica-se com a propria instituicdo do psiquismo na qualidade de imagem
mental consciente. Todavia, se 0 conteldo concreto da imagem é o objeto, seu
contedo abstrato € a palavra, dai que, segundo Vygotski (2001), a palavra se
apresente como um fenémeno verbal e intelectual. Para esse autor, apenas a
analise do papel da palavra poderia lancar luz a compreensdo dos signos como
“instrumentos” psiquicos. A palavra condensa a representacio sensorial,
material do objeto e igualmente sua significacéo, exigindo do psiquismo o salto
qualitativo representado pela generalizagdo. (MARTINS, 2013, p. 137 grifos
Nosso)

Assim, ao pensarmos na utilizacdo da linguagem para o ensino de conceitos, pode-se
integrar diversas formas pelas quais disponibilizam-se os instrumentos para que os alunos
possam internalizar, analisar, significar e generalizar os fendbmenos estudados por meio de suas
multiplas determinagdes. Logo, a problematizacdo pode ser entendida, na perspectiva do
professor, como um planejamento intencional, que envolve o questionamento de quais
conhecimentos pretende-se desenvolver com as atividades, de modo que 0s instrumentos
cientificos, filosoficos e artisticos disponibilizados para os alunos possam contribuir para com
0 entendimento deles sobre o objeto de estudo em suas multiplas determinacdes, vinculando a
um processo histérico desenvolvido por seres humanos, sem perder de vista as contradicoes,

principalmente, em relacdo ao capital, que é o modelo social vigente.

Assim, a problematizagédo, segundo Saviani (1999, p. 80), “Trata-se de detectar que
questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimento ¢é necessario dominar”. Nesse sentido, entendemos que a problematizacao requer

0 uso e aquisicdo de instrumentos compreendidos aqui como conhecimentos classicos da
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ciéncia, da arte e da filosofia. Assim, a problematizacdo pode ser considerada como um dos
momentos em que a pratica social é decomposta para fins de organizacao, diversificacdo e

incorporagéo dos conhecimentos sistematizados.

Por meio da problematizacéo das atividades educativas, o docente pode desenvolver com
os discentes atividades calcadas em conhecimentos classicos que possibilitem aos alunos a
ascender dos conhecimentos sincréticos para os sintéticos, por meio de abstracfes e analises.
Entendemos que as abstracdes pela mediagdo da analise exigem sinteses mais elevadas, dado o
nivel de complexidade e profundidade das partes estudadas. Dessa forma, acreditamos que a
utilizacdo dos conhecimentos classicos, da histéria, das ciéncias, das artes e da filosofia
possuem elementos que corroboram com o ensino e a aprendizagem. Os conhecimentos
classicos podem, ainda, fornecer elementos para que os individuos compreendam de diferentes
perspectivas a pratica social na qual estdo inseridos, no entanto, o essencial a ser aprendido é o
conhecimento sistematizado, pois € a incorporacdo, complexificacdo e dominio desses
conhecimentos que possibilitara novas sinteses a nivel de desenvolvimento psiquico e social,

que podem, quicd, impactar, na pratica social.

Ademais, as sinteses, demandam uma recomposi¢do dessas partes, que, por meio da
instrumentalizacdo, podem, ao final das atividades educativas, estarem em niveis mais
complexos em relacdo ao inicio das atividades educativas. Assim, entendemos que o
aprendizado ocorre em diferentes niveis, com o movimento de sinteses, por meio de um
continuo movimento de rupturas, recomposi¢oes e complexificacdo. Quando a pratica social e
0s instrumentos de partida se ddo de maneira clara eles enriquecem a problematizacdo, uma vez
que problematizacdo e instrumentalizacdo sdo reciprocas e ocorrem em um processo unitario,
que pode propiciar 0 momento catartico (SAVIANI, 2017a). Dessa forma, a nosso juizo,
problematizacdo e instrumentalizacdo, além de se complementarem, se complexificam, na
medida em que os conhecimentos sdo mobilizados da sincrese para a sintese, das singularidades

para a universalidade.

4.3 A CATARSE INCORPORADA NA PRATICA SOCIAL

Em continuidade com a discussdo dos momentos intermediarios da pratica social,
aprofundaremos nossas discussdes sobre a catarse. De partida, precisamos reiterar que o termo
catarse, incorporado na pedagogia historico-critica, possui base gramsciana, segundo Saviani
(1999; 2016). De acordo com Gramsci (1978, p. 53), citado por Saviani (2016, p.36), a catarse
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¢ a “elaboracao superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens”. Na
pedagogia histdrico-critica, a catarse possui “[...] o ponto culminante do processo pedagdgico,
quando ocorre a efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados em

elementos ativos de transformacéo social” (SAVIANI, 2016. p. 36, grifo nosso).

Com base nos escritos de Saviani, compreendemos que 0 ensino deve ser pautado na
disponibilizagdo dos conhecimentos sistematizados que mais podem contribuir para o
desenvolvimento das FPS, que corroborardo para a transformagcdo dos conhecimentos
sincréticos em sintéticos por meio de abstragfes. Ou seja, € necessario que a aprendizagem
ocorra por meio da incorporagdo dos signos culturalmente desenvolvidos pela humanidade, de
modo que 0s sujeitos utilizem esses conhecimentos conscientemente, mas que também esses se

tornem uma segunda natureza.

Assim, as apreensdes dos conhecimentos da matematica, das ciéncias, das artes, das
linguagens, da filosofia, entre outros campos podem ser empregadas para resolver os problemas
que se colocam na prética social. Nesse sentido, a préatica social ja ndo é a mesma do inicio,
pois compreende-se que ao longo do ensino e da aprendizagem os momentos intermediarios,
conforme discutimos anteriormente, podem contribuir para reposicionamentos dos sujeitos em
relacdo a pratica social. A catarse estd mais relacionada ao desenvolvimento dos sujeitos
enquanto seres individuais e coletivos e que partilham e atuam na préatica social. Pois, segundo
Duarte (2009, p. 473), “A catarse opera uma mudanca momentanea na relacdo entre a
consciéncia individual e o mundo, fazendo com que o individuo veja 0 mundo de uma maneira

diferente daquela propria ao pragmatismo e ao imediatismo da vida cotidiana”.

Dessa forma, as aproximagdes com o método pedagdgico da pedagogia histérico-critica
de forma superficial, ou deslocado do aporte tedrico, pode contribuir minimamente para a praxis
pedagdgica voltada para cotidianidade, que, na aparéncia, pode induzir o educador a
desenvolver atividades escolares, as quais se constituem como ag¢des pontuais. Essas acoes
podem ser direcionadas a nivel de resolucdo de um problema da escola, do bairro e até mesmo
da cidade. Quanto a isso, ndo negamos a importancia desses problemas que podem emergir de
uma discussao mais critica acerca da sociedade. Mas, como destacamos nos topicos anteriores,
0 ensino pautado pela pedagogia histérico-critica deve vencer o empirismo, o fenoménico, o

cotidiano pessoal que aparecem no senso comum.

Em vista disso, Duarte (2019, p. 13) aponta que “A catarse em Gramsci ¢, portanto, um

processo politico, ético e transformador das relacdes entre a subjetividade individual e a
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objetividade sociocultural”. Ao pensarmos isso no aspecto do planejamento, no qual o horizonte
do ensino seja a humanizacdo que contribui com a mudanga de perspectiva, um contetido
possibilita tomadas de decisGes baseadas no beneficio comum da humanidade. Nesse sentido,
caminhar para que a préatica social, nas relacdes sociais, seja menos alienada e individualista,
em uma sociedade onde se acirra cada vez mais as condi¢cdes materiais, s6 sera possivel por
meio de uma educacdo critica. Sem divida, a pedagogia historico-critica possibilita caminhos
para isso, sem romantizar a realidade, mas se colocando como mais uma determinagdo para

superar 0 modelo social vigente.

Esta pedagogia compreende que somente o cotidiano ndo da conta de explicar a realidade,
sendo necessario conhecer a histéria. Isso porque a historia se constitui como elemento
fundamental, por ser complexa, sintese de mdultiplas determinagdes que culminaram na
atualidade, podendo, ainda, corroborar com a idealizacdo de prognosticos. No ambito
pedagdgico, o docente tem a possibilidade de fazer recortes, sinteses e elencar as formas
necessarias para a transmissdo do contetdo. Assim, por meio da praxis, a disponibilizacéo
desses conhecimentos possibilitara que os docentes possam fazer sinteses mais elaboradas dos
conhecimentos apreendidos ao longo da vida, uma vez que aqui advogamos sobre
conhecimentos para além do trabalho neoliberal, e, sim, uma formac&o para humanizacéo, que
deve ser continua. Assim, espera-se, ao final, o aprendizado dos contetidos que sao fronteiricos

e antecessores fundamentais, mas podem proporcionar catarses.

Desse modo, o docente deve ter clareza que a mudanca social que a pedagogia historico-
critica almeja é a superacdo do capital. Assim, a praxis pedagdgica guiada pela pedagogia
historico-critica ndo deve se abster de se posicionar politicamente. Ademais, para esta
pedagogia, a melhor forma de contribuir para isso é disponibilizar os saberes classicos para a
classe operéaria. Segundo Pinheiro (2016, p. 67), baseada nos escritos de Martins (2013), “a
maior contribuicdo da educacdo escolar para a transformagdo social reside na formacdo de
individuos capazes de, por suas acOes praticas e teleologicamente projetadas, transforma-la.”
Dessa forma, 0s sujeitos pertencentes as massas podem se reposicionar em relacdo a pratica
social. Nesse sentido, a problematizacdo e a instrumentalizacdo devem ir se complexificando
por meio dos contetdos estudados, alcancando niveis mais abstratos, podendo corroborar com

catarses mais complexas pelos educandos.

Assim, por entendermos que 0s momentos intermedidrios sdo dialéticos, e se
complexificam, compreendemos que ao longo do processo da vida dos sujeitos as catarses

emergem. Desse modo, a escola tem como papel, ao disponibilizar os saberes sistematizados,
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corroborar para que os momentos catarticos dos individuos possam reelaborar a praxis. Assim,
a nivel educativo, ndo podemos resumir a catarse aos momentos destinados a expressdo do
entendimento da pratica social por meio apenas da reproducdo fonética dos conhecimentos
sistematizados. A vista disso, a catarse pode ser compreendida, genericamente, como 0s
momentos em que ocorrem a incorporacdo dos instrumentos culturais, que podem ser
transformados em elementos de mudanga social, pois “a humanidade produzida pelo conjunto
dos homens se efetiva em cada sujeito singular.” (PINHEIRO, 2016. p. 66). Dessa forma, a
pratica social estara se modificando, sendo percebida de forma diferente em relacdo ao inicio

da apropriacdo dos conceitos cientificos especificos que possibilitam a sintese dos problemas.

Nesse sentido, as contradigbes da pratica social podem ser aspectos que geram
inquietacOes, que podem culminar em catarses. Nesse contexto, a realidade, ou o cotidiano
genérico (ndo do professor, ou do aluno, mas de ambos revelado na pratica social), podem ser
pontos de partida do processo pedagdgico. Dessa forma, podemos pensar catarse desde as séries
iniciais, pois, como afirma Messeder Neto (2021, no prelo), baseado nos escritos de Vigotsk,i
“a instrugdo vai a frente do desenvolvimento”. Sob este ponto de vista, podemos pensar as
atividades da instrucdo escolar, desde educacdo infantil, como formas que as criangas possam
se desenvolver adquirindo humanidade, por exemplo, a manipulacéo de objetos (segurar lapis),
atividades que exigem concentracdo e coordenacdo motora (0s jogos brincadeiras). Podem, a
principio, parecer simples, mas, se planejadas e executadas com finalidades especificas da
pratica social, conseguem, no ponto de partida, guiar o incorporacdo e desenvolvimento dos

signos.

Assim, o professor deve ter como ponto de chegada a construgdo de elementos que
possibilitem catarses mais complexas aos alunos. Ou seja, as atividades devem favorecer as
condicBes necessarias, dar 0 suporte, 0s insumos necessarios, de modo que a triade forma,
conteddo e destinatario se faca presente ao longo de todo processo. Ademais, ressaltamos que
0 carater de incorporacdo da catarse culmina em irreversibilidade, de modo que altera a pratica
social. Dessa forma, a incorporacdo da pedagogia historico-critica no trabalho educativo tem
efeito catartico e o docente muda sua percepc¢édo sobre o ato de ensinar. Pois, ao problematizar
a préatica, se faz necessario olhar para 0s conhecimentos, pois sdo alterados os critérios de
selecdo e formas de transmissdo deles. Aqui, reiteramos a necessidade de um ensino pensado,
elaborado e aplicado com intencionalidade politica. De modo que 0 momento catartico para o

professor seria a incorporagdo dos fundamentos da pedagogia historico-critica, possibilitando
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que este coloque em movimento na sua pratica educativa os fundamentos tedricos dessa

pedagogia.

A medida que se incorpora esses elementos, espera-se que a pedagogia historico-critica

se torne um habitus da praxis educativa como uma segunda natureza (SAVIANI, 2011c).

O processo descrito indica que s6 se aprende, de fato, quando se adquire um habitus,
isto é, uma disposicdo permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de
aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza. E isso exige tempo e
esforcos por vezes ingentes. A expressdo segunda natureza parece-me sugestiva
justamente porque nos, que sabemaos ler e escrever, tendemos a considerar esses atos
como naturais. N6s os praticamos com tamanha naturalidade que sequer conseguimos
nos imaginar desprovidos dessas caracteristicas. Temos mesmo dificuldade em nos
recordar do periodo em que éramos analfabetos. As coisas acontecem como se se
tratasse de uma habilidade natural e espontdnea. E no entanto trata-se de uma
habilidade adquirida e, frise-se, ndo de modo espontaneo. A essa habilidade sé se pode
chegar por um processo deliberado e sistematico. (SAVIANI, 2011c p.19 grifos do
autor)

Quando recorremos aos escritos de Saviani, queremos dizer que reconhecemos a
incorporacdo da pedagogia histérico-critica pelos adeptos dela como um processo que decorre
de a¢des individuais e coletivas, a fim de que se tornem naturais, tanto no planejamento quanto
nas atividades educativas. Ou seja, espera-se que 0s docentes consigam colocar em movimento
nos processos objetivos (ensino dos conhecimentos sistematizados) 0s processos subjetivos
(utilizagdo dos conhecimentos em uma praxis revolucionaria). Essa praxis tem como objetivo
possibilitar aos alunos a compreenséo da realidade, buscando se distanciar das alienagdes, do

fenomenoldgico, do aparente imediato, ou seja, fazendo os détours necessarios.

Essas possibilidades de novas aproximacdes com o real possibilitam a compreensdo do
que esta subjetivo no objeto, ou seja, as suas multiplas determinacfes. Assim, os fundamentos
tedricos e metodolégicos da pedagogia histérico-critica, ao serem incorporados pelo professor
para transmitir os conhecimentos aos alunos, permitem que ambos possam, enquanto género
humano, aplica-los a pratica social. Isso se da por meio dos conhecimentos adquiridos, do
processo de analise e sintese e pela mediacdo do abstrato, de modo que essa leitura de mundo
se torne segunda natureza. Desse modo, educador e educando modificam-se intelectualmente e

qualitativamente.

Em sintese, a escola pode cumprir seu papel social, a medida que 0s conhecimentos
sistematizados possibilitem aos estudantes um novo nivel de conhecimento e concepgdo de
mundo que rompa com o cotidiano alienado. Por fim, reafirmamos que 0s cinco momentos

discutidos sdo norteadores metodoldgicos, que contribuem para superagéo da sequenciacéo dos
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momentos de ensino, de modo que a teoria pedagodgica da pedagogia histérico-critica ndo deve

ser reduzida a um procedimento didatico.

Com base nas discussdes tecidas até aqui, esperamos ter contribuido com elementos que
podem auxiliar os leitores e leitoras em relacdo as discussdes que serdo apresentados nos
proximos capitulos. E importante resgatarmos brevemente que conseguimos reunir 62 estudos
e que tomamos a triade contetdo-forma-destinatario como categorias de analise. Além disso,
relembramos que este estudo tem como objetivo: compreender como os fundamentos tedricos
da pedagogia histdrico-critica estdo sendo utilizados no desenvolvimento de atividades

educativas voltadas para o Ensino de Ciéncias da Natureza.
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5 CAPITULO IV - RESULTADOS E DISCUSSOES: AS FINALIDADES E OS
SENTIDOS DOS CONTEUDOS NAS ATIVIDADES EDUCATIVAS

[...] Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!

N&o sei se brinco, ndo sei se estudo,

se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas néo consegui entender ainda

qual é melhor: se é isto ou aquilo.

“Qu isto ou aquilo” — Cecilia Meireles

Com a epigrafe apresentada acima, queremos afirmar que as inquietacGes e as escolhas
que fizemos ao longo deste trabalho possuiram a intencdo de assimilar as mdultiplas
determinag6es do nosso objeto de estudo. Dessa forma, entendemos que captar o real concreto,
enquanto sintese de diversas aproximacdes, ndo se constituiu uma tarefa facil. Entretanto, por
meio do método filosofico do MHD tentamos superar as primeiras impressdes da aparéncia
imediata, em direcdo da esséncia. Em vista disso, as sinteses que conseguimos alcancar estdo

organizadas em trés topicos:

% Os contetdos nas orientac6es curriculares: ha decisdes entre as escolhas;
¢+ A prética social e os direcionamentos dos conteldos;

¢+ A prética social e as estagnacGes dos conteudos no movimento da préatica educativa.

Ao longo desses topicos, queremos entender o processo de transformacao do que Duarte
(2016) chamou de trabalho morto em trabalho vivo, isto é, como o0s conhecimentos
sistematizados sdo convertidos para conhecimentos escolares que ja estdo postos, sao
mobilizados para transformar os vivos. Desse modo, no primeiro topico, discutimos quais
instrumentos os professores usaram para escolher os conteudos escolares e as influéncias das
teorias pedagdgicas nesse processo, especificamente da pedagogia historico-critica. A seguir,
no segundo tépico, expomos os principais entendimentos da pratica social e como, a partir dela,
os docentes direcionaram 0s contedos. No terceiro tdpico, discutimos as abordagens e
mediag¢Oes dos conteddos em relagdo a visdo de mundo, historicidade, cotidiano, temas e

contexto.

Ao citarmos trechos dos trabalhos analisados, temos a intencdo de exemplificar os
elementos que identificamos nos dados e também de direcionar a atencéo dos leitores para as

especificidades que discutiremos na analise. Assim, para que o sentido do que os autores estdo
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expondo em seus estudos nao seja perdido, decidimos fazer uso dos trechos mais amplos,

organizados em quadros.

Nesses quadros, sinalizamos por meio dos descritores “E”, “P”, e “R”, que representam
respectivamente trabalhos provenientes das modalidades eventos, pos-graduacdo e revistas.
Ademais, os descritores sdo seguidos de numeros que correspondem a ordem disposta nos
Apéndices A, C e D. Enfatizamos que ndo queremos fazer uma analise anacrénica dos dados
que compdem nossa pesquisa, pois consideramos que esses sdo frutos dos primeiros
movimentos de praxis subsidiados pela producdo tedrica da pedagogia historico-critica até
entdo desenvolvidas, com as condi¢fes materiais e objetivas da época. Apesar disso, tomamos
essas praxis como objeto de estudo, por compreendermos que teoria e pratica possuem uma
relacdo matua e que, por isso, esses trabalhos podem contribuir para o desenvolvimento da

teoria pedagdgica.

5.1 OS CONTEUDOS NAS ORIENTACOES CURRICULARES: HA DECISOES ENTRE
AS ESCOLHAS

O principal elemento que aparece como norteador para a escolha do que ensinar sao 0s
documentos curriculares (E04; E05; E06; E10; E11; E20; E21; E24; E25; E26; E29; P03; P04;
P06; PO7; P09; P10; P11; P12; P13; P14; P15; P16; P17; P19; P21; P22; P23; P25; R0O1; R02;
RO6; R08; R09).® Com base nesses indicios, entendemos ser necessario refletir brevemente
sobre alguns aspectos gerais de tais documentos que aparecem como orientadores. Nesse
sentido, € importante atentarmos que a sua formulacao é produzida por érgaos governamentais,
que carregam intencionalidades que servem a burguesia e a classe trabalhadora. Dessa forma,
esses documentos ndo sdo isentos da luta de classes, e sim carregam tensées na sua producéo,
continuidade e descontinuidade. Assim, a depender do viés politico dos governos, eles podem
ser mais ou menos progressistas, ou ainda conservadores. Por isso, estar ciente de que 0s
curriculos carregam intencionalidades e aspectos politicos hegeménicos requer um exame
critico desses documentos, com desvios da sua manifestacdo imediata aparente, a fim de
compreender a conjuntura social da qual emergiram, bem como a concepcéo de educacdo e de

desenvolvimento humano que esses trazem.

38 Esses documentos possuem abrangéncias de orientagdes nacionais e mais especificas, como curriculos estaduais
e nacionais (P03; P14; P15), Diretrizes (P02; P05; P08; P10; P11; P16; P17; P18; P19; P22; P24), além dos projetos
politicos pedagdgicos das escolas (P05; P02; P08; P06; P16; P11; P10; P05), ou nas ementas das disciplinas (P04;
P07; P13), no caso das disciplinas do ensino superior.
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Em vista disso, salienta-se ainda que nos ultimos anos o avanco das politicas neoliberais
tem impulsionando reformas curriculares, com a participacdo mais explicita de instituicGes
privadas. A participacdo empresarial na educagdo publica tem interesse mercadologico e
incorpora nos curriculos politicas que, no discurso, buscam modernizar a educacao, oferecendo
cursos, orientacBes curriculares, materiais didaticos, entre outros (FREITAS, 2018). Essas
atividades séo formas que a burguesia utiliza para disseminar sua ideologia e conseguir lucros

por meio de suas empresas conglomeradas.

Os trechos expostos no Quadro 2 ilustram alguns dos documentos curriculares que foram
utilizados pelos autores dos trabalhos analisados e as dire¢fes que eles apontam em relacdo a

construcdo das atividades educativas.

Quadro 2 — Elementos orientadores para a escolha dos contetdos

“[...] Vale ressaltar que o planejamento do conteido em foco seguin o
embasamento teérico metodologico das Diretrizes Curriculares Estaduais
da Educacio Basica para o Ensino de Ciéncias (PARANA, 2008) que
prima pela mvestigagdo historicamente contextualizada, no sentido de
possibilitar que o conhecimento adquirido se torne parte integrante de saberes
do individuo, promovendo uma mudanca social (SACRISTAN. 2000 apud

LG IS PARANA, 2008).” (SENA: ROCHA, 2014, p. 6, grifo nosso).
curriculares

“[...] Quanto ao ensino de Acidos e bases. entendo a importincia desse
contetdo no ensino médio, o qual proponho a elaboragio de uma proposta de
ensino desses conceitos. A escolha pelo conteudo é predeterminada pelas
secretarias de educaciao estadual, seguindo diretrizes dos Conselhos
Nacionais e Estaduais de Educacio.” (LIMA, 2016, p. 47, grifo nosso i

“[...] desenvolveu-se, como parte do projeto de mestrado, uma proposta de
ensino para abordar o contetido de Termodindmica, mais especificamente o
conteudo de maquinas térmicas e Segunda Lei da Termodinamica, que
faz parte da Unidade 8 do programa da disciplina de Fisica Geral e
Experimental IT (FSC 1025), visto que essa ¢ uma disciplina de fisica
basica destinada a alunos de cursos de Engenharia e ofertada
semestralmente para discentes do segundo semestre de graduacdo.” (DIAS,
2016, p. 33, grifo nosso). P13

Ementa
da disciplina

Fonte: Elaboracgdo propria com base nos escritos de Dias (2016); Lima (2016); Sena e Rocha (2014).

Nesse sentido, os direcionamentos acerca de 0 que ensinar parecem ser buscados e
encontrados nos curriculos (P14; P13). O documento citado por (R06) tende para uma
perspectiva de sinalizagdo ao atendimento das normas, sem muitas ressalvas ou obje¢cdes. Em

relacdo a isso, poucos estudos fazem uma exposi¢cao mais extensa acerca das reflexdes sobre
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esses documentos (P02; PO5; P06; P08; P09; P10; P17; P19; P24; P22; P23)*°. Dessa forma, 0
que acaba sobressaindo é a adesao a eles, impostos como legislagdes, orientacdes e parametros,
com a justificativa e respaldo de estar agindo em consonancia com as normas ao seguir o que
foi previamente estabelecido como contetido escolar. Assim, defendemos que o corpo docente
precisa examinar esses documentos de forma critica, ndo bastando apenas detectar as ideias da

classe dominante, mas sendo necessario subverté-las.

Desse modo, a teoria pedagdgica que defendemos neste estudo compreende os curriculos
como “[...] o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola” (SAVIANI, 2015a,
p. 288). Em virtude disso, Saviani (2015a) chama a atencao para as escolhas sobre o que deve
ser ensinado, que perpassam a distin¢do entre o que é principal e o que é secundario. Dessa
forma, os elementos da teoria pedagdgica orientam e subsidiam 0 processo organizativo do
trabalho educativo e, assim, o planejamento das atividades educativas proporciona a
problematizacdo, sistematizacao e objetivacdo dos instrumentos. Por isso, a teoria pedagogica

¢ basilar para orientar as escolhas entre “isto ou aquilo” de forma mais consciente.

Partimos do pressuposto de que os professores possuem uma formacdo especifica e
pedagdgica que lhes permite orientar e desenvolver um trabalho educativo no qual podem
abordar, valorar, aprofundar e escolher as formas como os contetdos predeterminados nos
curriculos serdo transmitidos aos alunos. Nesse sentido, compreender a totalidade envolve um
movimento de analise dos curriculos e dos conhecimentos a serem transmitidos, sem perder de
vista as estruturas sociais que condicionam tais conhecimentos. As sinteses dessa conjuntura se
materializam no trabalho pedagdgico, no qual o professor busca formas de transmitir o0s
conhecimentos, considerando ainda as especificidades dos destinatarios. Estamos enfatizando
esses elementos, pois o docente comprometido com a pedagogia historico-critica precisa ser
consciente do sentido e significado do trabalho educativo e do seu papel nesse processo, para
que suas acdes e atos correspondam as finalidades que se quer atingir por meio da educacéo

escolar — produzir humanidade.

Resgatamos as discussdes sobre a finalidade da educacgédo, o papel do professor e 0s
elementos politicos da pedagogia historico-critica porque, frente aos documentos curriculares,

a respeito de “o que ensinar”, as pedagogias possuem um papel secundario no que concerne a

39 Sobre essa exposicdo mais prolongada, ndo tivemos como investigar se ha uma perspectiva critica desses
documentos, ou ainda se esses escritos correspondem as formulacées tedricas pedagdgicas da pedagogia histérico-
critica.
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composicdo das atividades educativas. Dessa maneira, as pedagogias a partir das quais 0s
professores optaram por desenvolver a pesquisa influenciam mais a abordagem dos conteudos
ou temas pré-determinados pelos curriculos. Assim, entendemos como problemaéticas as fusées
da pedagogia historico-critica com outras teorias pedagdgicas ou abordagens que possuem
compreensdes distintas em relacdo a finalidade da educacdo, a importancia dos contetdos, o

papel do professor, visdes de mundo, entre outros.

A combinacao de concepcbes pedagdgicas com ontologias e visdes de mundo distintas
da pedagogia historico-critica podem ser percebidas nos seguintes estudos (E01; E11; E19; E25;
PO5; P08; P10; P12; P16; R0O7). Esses estudos usaram autores como Attico Chassot, Edgar
Morin, José Carlos Libaneo e Paulo Freire para guiar as atividades educativas do ensino de
ciéncias. Nesses estudos, percebemos que as concepcdes sobre a finalidade da educacéo acabam
incorporando discursos de concepcdo acritica das finalidades educativas, na qual o ensino
escolar é colocado como elemento que possibilitaria a transformacéo da sociedade. Os reflexos
contraditorios dessas fusdes podem ser melhor percebidos nos estudos que possuem a
perspectiva CTS (P03; PO5; P06; P08; P09; P10; P18; P19; E12; R09; R03; R0O7). Nesse
sentido, os escritos de Porto (2014), categorizado como (R02) no tdpico Aproximacdes e
contrapontos entre PHC e o Enfoque CTS do seu estudo, listam 10 pontos*® de convergéncia
entre a pedagogia historico-critica e 0 movimento CTS e trés divergéncias assimiladas como: a
prioridade do saber; relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade diferentes; bases filoséficas
diferentes. Por meio do Quadro 3, expomos apontamentos sobre a relacdo da pedagogia
historico-critica com o movimento CTS, obtidos no estudo de Cordeiro (2015, p. 150, grifos

nossos) embasado em Teixeira (2003).

40 Em nossa analise, 0s 10 pontos indicados por Porto (2014) como convergéncia apresentam problemas que serdo
discutidos em alguma medida ao longo de nossas discussfes. A saber, os 10 pontos sdo: 1 - Busca pela
transformac&o social e por uma sociedade democrdtica; 2 - Defesa por uma postura critica; 3 - Finalidade da
pratica pedagogica; 4 - Abrangéncia dos temas; 5 - Definicdo dos temas; 6 — Interdisciplinaridade; 7 - Materiais
e métodos utilizados; 8 - Papel da formacdo de professores; 9 - Papel do professor no processo de ensino-
aprendizagem; 10 - Organizacao do trabalho pedagdgico. Os fundamentos tedricos ontoldgicos e epistemoldgicos
da pedagogia histérico-critica sdo marxistas, e a divergéncia tedrica impossibilita a sua fusdo com outras teorias,
ainda que essas estejam nos referenciais criticos.
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Quadro 3 - InterpretacGes das caracteristicas da Pedagogia Histdrico-Critica utilizadas para justificar
as aproximacoes

“A prdtica social € o ponto de convergéncia mais evidente. Trata-se das
relagdes sociais entre os sujeitos e as estruturas econdmicas e politicas que
permeiam tal contexto relacional. Para a PHC, como vimos, € por essa
mmser¢do que os contetidos formais, abstratos, sdo convertidos em
conhecimentos reais, dindmicos e concretos, transmutando a escola num
espaco-tempo de discussdo democratica e de analise das questdes e
problemas  sociais. (SAVIANI, 2001; TEIXEIRA, 2003a).
Por sua vez, o movimento C.T.S. coloca igualmente os problemas
sociais como ponto de partida e chegada: uma problematica advinda
da realidade social é introduzida; sobre ela relacionam-se os
conteudos e as tecnologias que serio analisadas; avalia-se novamente
a tecnologia, a luz do conhecimento sistematizado adquirido; e, por
fim, retorna para a pratica social com a possibilidade de tomar
decisdes.” (CORDEIRO, 2015, p. 151, grifo nosso em negrito).

Pratica
social

“A questdo dos contetidos ja tem sido debatida transversalmente nos
outros pontos de convergéncia, mas & valido destacar que as duas
propostas partem do pressuposto que os conhecimentos sistematizados
sdo instrumentos fundamentais e mediadores da formacdo plena do aluno,
nido podendo ser encarados apenas como informagdes desconexas da
realidade social e historica que serdo esquecidos com o passar do tempo.”

(CORDEIRO, 2015, p. 151). m

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Cordeiro (2015).

Conteudo

Nos escritos de (P10), a pratica social e a abordagem dos contetidos sdo explicitadas como
pontos de convergéncia entre a pedagogia historico-critica e 0 movimento CTS. Ha o
entendimento de que a pratica social estd mais atrelada a uma visdo centrada nos problemas
mais evidentes da sociedade. Nesse sentido, pontuamos que a préatica social ndo é somente fonte
de temas sociais que estabelecem relacdes imediatas com o contetido a ser transmitido. Ainda
com base no Quadro 3, atentamos para que, em tempos de projetos como o Escola sem partido®,
nos posicionamos em defesa dos conteudos sistematizados e de sua transmisséo, principalmente
nas instituicdes escolares. Entretanto, a defesa do conteddo nédo é para que ele seja ensinado

sem uma perspectiva histdrica, politica e social, pois a pedagogia histérico-critica defende um

41Segundo Linares e Bezerra (2019), o projeto “Escola sem Partido foi criado em 2004, bem antes da circulagio
mais recente de ideias reacionarias no Brasil, e se tornou um braco do portal Midia Sem Méscara, criado em 2002
pelo astrélogo Olavo de Carvalho. Com o golpe de 2016, esses movimentos ganharam projecdo e evidéncia, até
ocuparem espacos no atual governo de extrema-direita. Hostil & democracia, o Escola sem Partido lidera uma
cruzada medieval contra a liberdade de ensinar e faz parte de um movimento reacionario mais geral contra os
direitos sociais. Por isso, miram na escola publica. Sob o argumento de que ela é o terreno privilegiado da
doutrinacdo de esquerda, adeptos desse movimento buscam ndo apenas expurgar uma visao partidaria fantasiosa,
mas introduzir na rede escolar métodos de gestdo que acentuam valores privado-familiares em substituicdo a um
ensino laico e cientifico”.
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ensino historico e critico dos conteudos sistematizados, 0 que requer dos docentes uma distingédo
entre o que é principal e 0 que é secundario. Essa distin¢do ndo é neutra nem antagénica, mas
dialética, de modo que essa relacdo seria 0 que Messeder Neto (2016, p. 110) denomina de
“uma relacdo de figura e fundo na qual um elemento nédo existe sem o outro, alternando-se

constantemente”.

Novamente afirmamos que, para o MHD, é importante olhar para a realidade a fim de
captar os fendbmenos, sendo necessario distinguir o essencial do secundério. Essa distin¢ao é
necessaria na educacdo escolar, pois, ao dispor para 0S sujeitos 0S conhecimentos
sistematizados, é preciso analisa-los com mais criticidade, dado que, como afirma Saviani
(2019b, p. 62):

[...] conhecimento implica capacidade de compreender as conexdes entre 0S
fendmenos, captar o significado das coisas, do mundo em que vivemos, e hoje parece
que quanto mais informagdes circulam de forma fragmentada pelos mais diferentes
veiculos de comunicagdo mais dificil se torna o acesso ao conhecimento que nos
permite compreender o significado da situacdo em que vivemos.

O que queremos dizer, com isso, € que defendemos a transmissdo dos conhecimentos
sistematizados de forma historica e critica, como premissa para que 0s alunos possam
incorpora-los. Assim, por meio da anélise da realidade, poderdo reconhecer mais determinagdes
e, quem sabe, ao se perceberem como sujeitos historicos, possam objetivar criticamente suas

praxis individuais e coletivas em funcdo da transformacao da sociedade (KOSIK, 1969).

Com base no que avaliamos até aqui, podemos perceber que os curriculos aparecem mais
como basilares para escolha dos contetidos em relacéo a realidade objetiva - pratica social. A
justificacdo acontece pela via dos documentos, como se esses fossem isentos de ideologia ou
fossem suficientes. Dessa forma, respaldados pelos curriculos, os docentes organizam as
atividades pedagogicas sob influéncia de mais de uma teoria pedagogica. Na maioria dos
trabalhos em que ha fusdes da pedagogia histdrico-critica com outras pedagogias e 0
movimento CTS, conseguimos perceber que a pedagogia historico-critica acaba se tornando
secundaria, de modo que o entendimento do papel do professor, das finalidades da educacéo,

dos destinatarios e das formas acabam se assemelhando as teorias ndo criticas.

Vejamos, no topico a seguir, como os contetdos sdo pensados e direcionados quando 0s
autores tomam a pratica social como um elemento orientador. Buscamos, com isso, entender o
movimento de transposi¢ao dos elementos tedricos pedagdgicos para as atividades pedagogicas,

com menor énfase nas demarcac¢des em passos ou momentos. Reconhecemos a importancia de
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entender a organizacdo didatica, porém, acreditamos que os estudos de Galvédo, Lavoura e

Martins (2019) e Marsiglia, Martins e Lavoura (2019) contribuem nesse sentido.

5.2 A PRATICA SOCIAL E OS DIRECIONAMENTOS DO CONTEUDOS

Avancando na andlise, percebemos que além dos curriculos, a pratica social € um
arcabouco central para as escolhas dos contetdos. Em razdo disso, buscamos compreender 0s
elementos de fundo que tangenciam as decisbes e suas finalidades em relacdo as escolhas
possiveis sobre os contetdos dispostos nos curriculos. Nesse sentido, partimos da citacdo de

Saviani (2011c) acerca da diferenciacdo sobre 0s conhecimentos:

[...] o préprio conceito de sintese implica a unidade das diferengas. O conceito de
concreto, conforme Marx, é a unidade da diversidade. E isso que torna necessario o
momento da abstragdo. N&o chego a sintese sendo pela mediacdo da analise. Na
sincrese esta tudo mais ou menos caotico, mais ou menos confuso. N&o se tem
clareza dos elementos que constituem a totalidade. Na sintese eu tenho a viséo do
todo com a consciéncia e a clareza das partes que o constituem. Penso, em suma,
que as disciplinas correspondem ao momento analitico em que necessito
identificar os diferentes elementos. E 0 momento em que diferencio a matematica
da biologia, da sociologia, da histéria, da geografia. No entanto, elas nunca se
dissociam. Numa visédo sincrética, isso tudo parece caético, 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, 2011c, p. 124, grifos nossos).

Observemos que Saviani (2011c) coloca a analise como um processo pelo qual o docente
pode avancar nas suas disciplinas de estudo e ensino a medida que desfetichiza o aparente da
pratica social, pois a totalidade dessa pratica exige, além dos conhecimentos tedricos e
metodoldgicos, a orientacdo de uma teoria pedagdgica que direcione essas mediacdes
(SAVIANI, 2015b). Por isso, para a pedagogia historico-critica, o estudo do método do MHD
é basilar para o entendimento do real em suas multiplas determinacdes, e conforme o
compreendem, os professores podem olhar para os conhecimentos a serem transmitidos de

forma sintética.

Nesse sentido, no processo pedagogico, a pedagogia histdrico-critica tem a préatica social
como ponto de partida e de chegada, por compreender a diversidade historica, material, cultural
que essa carrega enquanto producdo humana no seu movimento histérico e perspectivas futuras.
A pratica social, na qual professores e alunos estdo inseridos e situados historicamente, pode
ser entendida dialeticamente como uma unidade fruto de uma producdo coletiva por sujeitos

singulares. Tal unidade é experienciada de formas diferentes, em consequéncia dos diferentes
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acessos aos signos e as mediacOes que esses sujeitos fazem, bem como por suas vivéncias

individuais e coletivas, periodo histérico, cultura, entre outros.

Sob tal enfoque, 0 movimento pedagdgico orientado pela pratica social ndo se restringe
apenas ao professor ou o aluno, ou ainda a soma de ambos, mas sim ao género humano.
Ademais, a realidade (préatica social) € comum a todos os sujeitos, de modo que no ambito

escolar:

[...] o professor, para atuar eficazmente junto aos alunos deve ter uma compreensao
sintética da préatica social significa dizer que ele deverd ter uma compreensao
articulada das multiplas determinacfes que caracterizam a sociedade atual. Ou seja,
se os alunos, situando-se no ponto de partida numa visdo sincrética tém uma
compreensdo ainda superficial marcada pelas vivéncias empiricas presas as
impressbes imediatas, o professor ja teria passado pela anélise, pela mediagdo do
abstrato, ascendendo a uma compreensdo concreta, isto é, apreendendo a realidade
como sintese de multiplas determinagdes, como unidade da diversidade. (SAVIANI,
2019b, p. 130).

Conforme aponta Saviani (2019b), as percepcdes sobre a pratica social sdo
diferentemente sintetizadas por professores e alunos devido as mediacdes e nexos que esses
fazem com os instrumentos contetdos sistematizados. Entretanto, por estarem inseridos na
mesma pratica social, supde-se que os alunos possam estabelecer alguma relacdo com o0s
conteddos, mas essa relacdo serd inicialmente cadtica e sincrética. Cabe ao docente, a medida
gue compreende a pratica social de forma sintética, apreender os saberes cientificos
sistematizados e converté-los em saberes escolares. Entende-se que o professor, por sua
formagdo pedagdgica, possui elementos que lhe possibilitam, em sua préxis, selecionar e
articular as melhores formas de transmitir os contetdos. Com isso, espera-se que os educandos
também possam avancar nas analises por meio das mediaces propiciadas pela aquisicdo de

instrumentos, com o intuito de alcancar sinteses mais concretas.

Nesse sentido, identificamos alguns trechos nos quais os professores possuem uma
compreensdo assertiva sobre seu papel, na préatica social. Tomamos como exemplo o estudo de
Oliveira, Pilatti, Francisco e Rocha (2011), categorizado como (R01), com o qual formulamos
0 Quadro 4, em que trazemos algumas informacdes norteadoras sobre a pesquisa e 0s elementos

que queremos chamar atencao.
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Quadro 4 — Alguns direcionamentos da pratica social com base nos escritos de (R01)

“1. Busca, por palavras-chave referentes ao contetido de Biologia apresentado
aos alunos em uma aula anterior, em site de letras de musicas populares: 2.
Selegdo das musicas; 3. Pesquisa sobre o significado das palavras para
sua posterior utilizagdo; 4. Contato com uma web-radio local para apresentar
a proposta de participagdo na atividade escolar;” (OLIVEIRA: PILATTI;

Sl FRANCISCO E ROCHA, 2011, p. 236).

organizativos
das atividades

: “As atividades em sala de aula foram realizadas em quatro
educativas

momentos, depois de o professor ter apresentado, em aulas formais,
algumas doencas causadas por virus, bactérias e microorganismos,
ressaltande as diferencas estruturais entre esses, bem como a
organizacio celular dos diferentes organismos e a classificacio basica dos
seres vivos em reinos.” (OLIVEIRA: PILATTI; FRANCISCO E ROCHA,
2011, p. 235, grifo nosso).

“As musicas ‘A serra’ da banda Plebe Rude e ‘Passaredo” de Chico
Buarque foram selecionadas pelos professores e as musicas ‘O pulso’, da
banda Titds e ‘Agua e Fogo® da banda Tribo de Jah foram selecionadas pelos
alunos.” (OLIVEIRA: PILATTI; FRANCISCO E ROCHA, 2011, p. 235,
grifos nossos).

Antonomia dos
estudantes

Destinatarios: 56 alunos
Disciplina: Biologia
Série: 2° ano do Ensino Médio (noturno)

Recurso didatico: Analise de letras de musicas m

Informacoes
complementares

Fonte: Elaboracdo propria com base nos escritos de Oliveira, Pilatti, Francisco e Rocha (2011).

Com relacdo ao quadro, estamos analisando a pesquisa buscando compreender o
direcionamento para a pratica social. Percebe-se em (R01) uma énfase na importancia do
planejamento para o desenvolvimento da atividade, que é realizada ap6s o ensino dos
conteddos. A professora busca ter o controle do processo, das etapas do ensino, que sao
antecipadas. Outro ponto importante é que a autonomia dada aos estudantes para a escolha das
mausicas é guiada por conhecimentos j& apreendidos sobre os conteudos. Também, o estudo das
musicas é norteado por um questionario que tem potencial para direcionar a atencao dos alunos
e também mobiliza seus conhecimentos, podendo ainda auxiliar a pratica pedagdgica.
Investigamos a dissertacdo de Oliveira (2010), categorizada como (P03), da qual derivou-se o
artigo no qual a discussdo é sucinta, para compreendermos o0 que a autora esta entendendo por
pratica social e como isso se relaciona com os conhecimentos dos alunos. O trecho exposto no

Quadro 5, referente a atividade na web radio, traz alguns elementos elucidativos.
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Quadro 5 — Andlise da atividade educativa com base nos escritos de (P03)

Reflexoes de (P03) sobre a aquisicdo dos conhecimentos sistematizados e implicagoes
na pratica social

“Muitos depoimentos de doengas ¢ tratamentos foram apresentados apos
o debate que se estabeleceu a partir da audicdo da musica ‘O Pulso’.
Houve depoimentos de ouvintes que ja haviam escutado as miusicas por
varias vezes € que ndo tinham percebido a riqueza de conhecimento

- A 21 ‘E porque tipo sim, que ¢la era transmitida pela carne do porco
né que a gente conhece por teniase, e essa doenca assim, afeta a cabeca
da pessoa, ¢ ela vem do porco né, ¢ a mosca senta ali. e assim, ela vai
posa e bota os ovos e 1850 ela cresce no estdbmago dentro, o vermezinho
ali no estdmago e com o passar do tempo se a pessoa néo cuida ela pode
subi pra cabega. e do ataque e coisarada, uma doenga bem grave assim’
[sic]. Nota-se um pensamento desorganizado, de senso comum até,
mas que permite a problematizacao para a desconstruciao e
reconstrucio do conhecimento cientifico.

Trecho
2

Neste momento um aluno comentou gque tinha aprendido com sua
Trecho avo que a cisticercose era transmitida pela carne do porco (pratica

3 social, senso comum) e que durante a aula foi questionado sobre o
que era a teniase problematizacio) e que apos a pesquisa
(instrumentalizacdo) passou a entender que doen¢a que sua avo se
referia era a teniase e que ele tinha reconstruido um erro conceitual

(catarse), pois passou de uma visao de senso comum para uma visao
cientifica.” (OLIVEIRA. 2010, pp. 105-106, grifos nossos). m

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Oliveira (2010).

Sinalizamos a transcricdo do texto de (P03) em trés trechos. No primeiro, pode-se
perceber que o contato com 0s conhecimentos sistematizados ajudou os alunos a perceberem
as doencas apontadas na musica. A utilizacdo da masica como um recurso pedagdgico altera o
contexto da escuta, os motivos, o que pode requalificar o contato com esse recurso. Nota-se que
no terceiro trecho (P03), ha uma concepcéo de préatica social limitada a articulagdo que um
aluno faz dos conhecimentos cientificos com o seu cotidiano, sendo que o0s trechos dois e trés

estdo relacionados ao cotidiano, com aspectos do senso comum.

Ainda sobre o terceiro trecho, entendemos que, ao final das atividades, o contetdo escolar
mobilizado pelas a¢Bes educativas deveria propiciar aos estudantes um nivel de sintese
requalificado. Em (P03) percebe-se uma articulagdo dos “momentos pedagdgicos” para
avaliacdo da aprendizagem. Sobre isso, no que concerne ao ensino, consideramos que assim

como a limitacdo e engessamento dos passos se constituiram em problemas metodologicos, a
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utilizacdo dos momentos pedagogicos para avaliar o aprendizado dos alunos, isto €, a avaliacao
por meio dos “passos/momentos pedagodgicos”, também € problematica. Nesse sentido,
ressaltamos que a teoria pedagdgica, enquanto universalidade das situacdes particulares, ndo
dard respostas imediatas ou pragmaticas sobre como fazer para cada professor singular
(PASQUALINI; SACCOMANI, 2020), mas cada professor singular pode, na generalidade
dessa teoria, encontrar elementos meditativos para construcdo das suas préaxis. Os escritos de

Saviani (2011b) nos lembram que:

Na verdade, o conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir
e em funcdo da prética educativa. A pedagogia, como teoria da educacdo, busca
equacionar, de alguma maneira, o problema da relagéo educador-educando, de modo
geral, ou, no caso especifico da escola, a relagcdo professor-aluno, orientando o
processo de ensino e aprendizagem. (SAVIANI, 2011b, p. 22).

Desse modo, a utilizacdo da pedagogia serve a educacao escolar como um todo. Além
disso, compreendemos os recursos pedagdgicos como possibilidades de ensino e também de
avaliacdes, sendo importante que o docente estabeleca a ponderacdo pela triade conteudo-
forma-destinatario, tanto no ensino quanto na avaliagdo. Reconhecemos que a pedagogia
historico-critica ainda ndo avangou em estudos especificos sobre a avaliagdo e que isso,
possivelmente, ainda é uma lacuna que pode ter ocasionado a utilizagdo dos momentos

pedagdgicos também como balizadores da avaliacdo de aprendizado.

Prosseguindo com a analise, passamos entdo a observar os trechos do Quadro 6 (P19),
abaixo, no qual podemos compreender teoricamente a pratica social e como ela é expressada

na atividade educativa.
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Quadro 6 — Alguns direcionamentos da préatica social com base nos escritos de (P19)

“Aula 01

Desenvolvimento: Nesta aula, como instrumento de coleta de dados,

Aspectos utilizamos um questionario contendo questdes abertas, que foi
organizativos aplicado para 19 estudantes da turma pesquisada. Com a aplicagio do
FPPPPEREE R P questionario, procurou-se verificar as suas concepgdes sobre Meio

ar b Ambiente e. entdo, a partir da analise das respostas obtidas, seria
possivel conhecer a problematica ambiental mais grave por eles
apontada, para a elaboracdo da proposta didatica.” (URAGUE, 2017.

p- 45).

“Tal analise se confirma, pois, o problema ambiental mais critico,
sob o ponto de vista dos estudantes participantes, e o “Lixo”, Num
primeiro momento, ficamos receosos em desenvolver uma proposta de
trabalho a partir de um tema ja exaustivamente debatido. No entanto,
julgou-se importante respeitar a indicacio dos estudantes,
levando-se em consideracio também o fato de que proporiamos
uma acio bastante inovadora do ponto de vista da pratica da EA
enquanto atividade nuclear do curriculo, isto &, trabalhada a partir

Autonomia dos conteudos da disciplina de Biologia ¢ na perspectiva da PHC. Nao
(ORI G EV S se sabe de fato o que fez os estudantes optar por este tema, se
realmente € o problema mais avistado por eles ou se porque é o
mais comentado entre os problemas ambientais, fruto de uma
discussio ja bem debatida. Outro fator a ser considerado € que os
estudantes presenciam um projeto do lixo na escola, e isso pode ter
influenciado nas suas visoes. Todo esse contexto vivenciado por eles
pode ter mterferido nas respostas dos estudantes, uma vez que, no
municipio ha muitos outros problemas ambientais que merecem
atencdo.” (URAGUE, 2017, p. 48-49, grifos nossos).

Destinatarios: 22 alunos
Série: 3° Ano do Ensino Médio (matutino)

Informacoes
complementares Disciplina: Biologia m

Fonte: Elaboracéo propria com base nos escritos de Urague (2017).

Diferente dos dados (RO1) apontados no Quadro 4, a autonomia dada aos alunos por
Urague (2017), categorizado como (P19) no quadro acima, ndo perpassou o direcionamento
baseado em um conteudo previamente estudado. Ademais, (P19) manteve a escolha da maioria
dos alunos, mesmo com indicios de que o tema ja tinha sido exaustivamente debatido, sendo

ainda uma possivel influéncia do projeto “Escola Limpa™*?, que é um dos onze projetos listados

42 O referido projeto é caracterizado como: “desenvolvido apenas pelos professores de Geografia e Ciéncias, ndo
trabalhando de maneira continua, mas de forma pontual: o principal objetivo é “jogar o lixo no lixo”, fazendo
alguns mutirdes de limpeza na escoladurante o més. Ndo ha, portanto, a abordagem da problematica
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como atividades da escola. Podemos observar que, no entendimento teorico de pratica social
(P19), o processo organizativo esteve condicionado aos gostos e vontades dos alunos empiricos.
Geralmente o que embasa essa concepcdo de préatica social é a obra de Gasparin (2002), que
reforca a necessidade de se compreender quem sao os destinatarios e o que esses alunos sabem
sobre o conteddo estudado (MARSIGLIA; MARTINS; LAVOURA, 2019). Nesse sentido,
Marsiglia, Martins e Lavoura (2019, p. 14) apontam que:

Partir da pratica social e dela extrair os elementos culturais que serdo traduzidos em
saber escolar requer a identificacdo de como se expressam as relagdes humanas em
um dado tempo histérico, segundo um determinado modo de producédo, tendo
especificidades e particularidades que se expressam nos diferentes grupos e classes
sociais.

Sob tal enfoque, entendemos que a pratica educativa deve ser voltada para que os alunos
se apropriem da producdo humana jé& objetivada e, para isso, € preciso que o docente faca o0s
détours necessarios das experiéncias fenoménicas suas e dos alunos e estruturem suas
atividades com base na pratica social genérico-humana. Nao estamos, com isso, negando as
contribui¢des cotidianas, do senso comum, uma vez que entendemos que a escola pode até ter
esses elementos como ponto de partida. No entanto, a objetivacdo do ponto de chegada nas
atividades educativas devem ser os conhecimentos sistematizados (MARSIGLIA, 2011a). De

acordo com Marsiglia (2011a, p. 24):

[...] a escola, dedicando-se ao saber erudito, nem sempre encontrara nos interesses
imediatos e nos conhecimentos prévios dos alunos os contelidos que a escola deve
transmitir e isso ndo significa que por isso ndo deva criar as necessidades e oferecer
o0s conhecimentos histéricos e elaborados.

O entendimento dialético de pratica social como unidade do diverso compreende que ela
é construida por meio do trabalho de homens e mulheres que objetivaram necessidades e as
sanaram, em um longo processo histérico que se materializa em cada atividade que aprendemos
a desempenhar na sociedade. O ensino baseado nessa premissa pode ser transmitido com uma
perspectiva de desenvolvimento, estagnagdo ou retrocessos. Com isso, € preciso atentar que 0s
alunos possuem sinteses precéarias e cadticas da pratica social, portanto, organizar o ensino dos
conteddos escolares para atender as vontades espontaneas dos alunos sem refletir sobre o
horizonte da pratica educativa pode comprometer o ensino. Assim, ndo se deve abrir méao de
uma formacao historico-critica que ajude a entender a pratica social, uma vez que os alunos sao

sujeitos que precisam adquirir conhecimentos acerca da producdo cultural humana para

socioambiental dentro dos contetidos das diferentes disciplinas, dificultando assim ao estudante a compreenséo
da realidade e dos seus problemas em sua totalidade.” (URAGUE, 2017, p. 41, grifo nosso).
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desenvolverem suas maximas potencialidades e serem coetaneos ao seu tempo, podendo ainda
olhar o passado de forma critica e com elementos que lhes possibilitem pensar no futuro, na

relagdo sujeito particular e universal (género humano).

Diante do que foi exposto, a pratica social também € um elemento no qual os professores
se fundamentam para a escolha do que ensinar. Entretanto, acaba sendo interpretada por uma
relacdo imediata, atrelada as especificidades aparentes do cotidiano dos alunos. Ademais, 0
entendimento da generalidade da prética social torna-se mais compreensivel a medida que se
apropria do método do MHD, para além do entendimento de uma base filosofica da pedagogia
historico-critica. Assim, o docente pode ter mais meios para articular os contetidos com a préatica
social (realidade), dando materialidade aos conhecimentos escolares. Entendemos que esse
processo, em meio as adversidades que o sistema educativo possui, ndo € facil. Entretanto,
reforcamos a ndo neutralidade do ensino e que, por isso, as transmissdes de saberes cientificos
sistematizados em saberes escolares (principal) podem ser veiculadas a pratica social historico-

critica (secundaria).

Faz-se necessario frisar que, no processo educativo, ndo negamos a autonomia dos alunos,
as atividades ludicas, as discussdes sobre os problemas sociais, o cotidiano etc. Porém, as
finalidades devem orientar o processo educativo, e quanto mais essas forem conscientes, pode-
se contribuir para o desenvolvimento formativo omnilateral dos alunos (SAVIANI, 2007b). No
topico seguinte, continuamos discutindo sobre a préatica social e, por meio do seu entendimento,

aprofundando as especificidades do processo educativo.

5.2.1 Prética social: elementos para anteceder o prévio

Nos referenciais tedricos, discutimos que os conhecimentos que logramos hoje séo fruto
da producéo socio-histérico humana. Partindo dessa premissa, entendemos que a pratica social
condiciona os processos de humanizagdo e que, portanto, a educagéo escolar possibilita aos
individuos se apropriarem das objetivacdes humanas, sendo essa uma condi¢do para que 0s
sujeitos possam se humanizar, transformar a pratica social e se transformarem. Kosik (1969, p.
23, grifos do autor) afirma que “cada grau do conhecimento humano sensivel ou racional, cada
modo de apropriacao da realidade, € uma atividade baseada na préaxis objetiva da humanidade

e, portanto, ligada a todos os outros varios modos, em medida maior ou menor”.
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As diversas mediacOes da pratica social levam o0s sujeitos a adquirirem saberes
espontaneamente, sendo tarefa das praxis educativa mobilizar esse conhecimento espontaneo

para o conhecimento sistematico. Saviani (2016b, p. 58, grifos nossos) afirma que:

[...] a acdo escolar permite que se acrescentem novas determinagdes que
enriquecem as anteriores e estas, de forma alguma, séo excluidas. Ao contrario, o
saber espontaneo, baseado na experiéncia de vida, a cultura popular, portanto, é a base
que torna possivel a elaboracdo do saber e, em consequéncia, a cultura erudita. 1sso
significa que o acesso a cultura erudita possibilita a apropriacdo de novas formas
pelas quais se podem expressar 0s préprios conteldos do saber popular.
Mantém-se, portanto, a primazia da cultura popular da qual deriva a cultura
erudita que se manifesta como uma nova determinacao que a ela se acrescenta.
Nessa condigdo, a restricdo do acesso a cultura erudita conferird, aqueles que dela se
apropriam, uma situacdo de privilégio, uma vez que o aspecto popular ndo lhes é
estranho. A reciproca, porém, ndo é verdadeira: os membros da populacéo
marginalizados da cultura letrada tenderdo a encaré-la como uma poténcia
estranha que os desarma e domina.

De acordo com Saviani (2016b), entendemos que o conhecimento sistematizado pode
reorganizar o saber espontaneo, de modo que a apreensdo da cultura erudita consegue expressar
formas mais elaboradas do saber popular. Assim, é condicdo de libertacdo instrumentalizar a
classe trabalhadora com os conhecimentos eruditos, que sdo restritos a apenas uma pequena
parcela dos dominantes. A educacdo escolar que defendemos explicita que os seus interesses
sobre a apropriacdo e transmissao dos conhecimentos sistematizados sdo colocados a servico
das classes oprimidas, pois entende que esses pertencem igualmente a toda humanidade.
Ademais, tais conhecimentos possuem a funcdo de desenvolvimento cognitivo e social,
possibilitando ainda que os individuos analisem, valorem as organizagdes sociais regidas pela
divisdo de classes e, com isso, busquem a superacdo desse modelo. Nesse movimento, a
atividade educativa materializa as finalidades objetivas e subjetivas*® nos instrumentos
previamente “idealizados”, buscando, por meio das formas, maneiras de concretiza-las sem
perder seus tracos distintivos, podendo assim estar contribuindo para o enfrentamento do

capitalismo que desumaniza e marginaliza a classe trabalhadora (VAZQUEZ, 1977).

Com base nos escritos de Saviani (2018; 2011c; 2016a; 2019b) e Galvéao, Lavoura e
Martins (2019), entendemos que o docente precisa identificar, no processo educativo, o que 0s
individuos ndo dominam mas precisam dominar, fazendo os encaminhamentos pedagogicos,

organizacles, sequéncias e formas para transmissdo dos conhecimentos sistematizados da

43 Segundo Vazquez (1977, p. 242), “A atividade pratica desenvolvida por um individuo é, por isso,
simultaneamente subjetiva e objetiva, dependente e independente de sua consciéncia, ideal e material e tudo isso
em unidade indissoluvel”.
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cultura erudita. Nesse sentido, a educacédo escolar assume que 0s conhecimentos que os alunos
possuem estdo no sincrético (caotico) e precisam ser mobilizados pela anélise, constituida pela
apreensdo de instrumentos que possibilitam a recomposicdo, a sistematizacdo e o

aperfeicoamento das sinteses.

Com isso, olhamos para os trabalhos tentando entender como as informacdes obtidas por
meio da investigacdo do conhecimento prévio sdo manifestadas nas atividades educativas.
Sabe-se, também, que os conteldos sdo definidos pelos curriculos e que, dessa forma, as
atividades sdo adequadas para contempla-lo. Assim, balizados pela teoria pedagdgica, no caso,
a pedagogia historico-critica, os professores buscaram estabelecer rela¢cbes com o contetdo e
com os destinatarios principalmente pelo entendimento da pratica social. Ademais, decorrem
do entendimento de que a préatica social € 0 momento de conhecer o que os alunos sabem sobre
0 conteudo que sera instrumentalizado (E02; E04; E05; E08; EQ9; E12; E13; E15; E16; E17;
E18; E19; E21; E27; E28; P03; P05; PO7; P10; P11; P12; P15; P16; P19; P23; P25; R01; ROS;
R03). Essa investigacdo do saber prévio, inicial, espontaneo, bem como os conceitos de Zona
de desenvolvimento proximal (ZDP) e Zona de desenvolvimento iminente (ZDI)*, oriundos da
psicologia historico-cultural, sdo componentes que aparecem principalmente no
desenvolvimento de atividades que os professores situam como pratica social e

problematizag&o.

Vejamos, no Quadro 7, por meio dos estudos de Costa (2014), categorizado como (E04),

como esses elementos aparecem nos trabalhos.

44 O conceito de Zona de desenvolvimento proximo e Zona de desenvolvimento iminente sdo termos da psicologia
histérico-cultural, associados a obra de Lev Semionovitch Vigotski. Neste trabalho, usamos a terminologia
“iminente” fundamentados nos estudos de Prestes (2010), que aponta que esse termo reflete melhor “algo que esta
para acontecer”. No trabalho de Chaiklin (2011), traduzido pela professora Juliana Campregher Pasqualini,
discute-se que “[...] A concepg¢do comumente difundida sobre a zona de desenvolvimento préximo pressupde uma
interacdo em uma tarefa entre uma pessoa mais competente e uma pessoa menos competente, de forma que a
pessoa menos competente se torne autonomamente proficiente naquilo que de inicio era uma tarefa realizada
conjuntamente”. (CHAIKLIN, 2011, p. 661).
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Quadro 7 — Atividades direcionadas para avaliar o conhecimento prévio com base nos escritos de (E04)

Motivac¢io atrelada a pratica social

“[...] O conhecimento prévio dos alunos sobre nutrientes foi considerado como elemento
essencial para o desenvolvimento do projeto de intervencao pedagogica. Partindo de uma
vertente historico-critica iniciamos o trabalho questionando e problematizando a
tematica sobre os nutrientes. Segundo Gasparin (2005, p 17). esse momento inicial da pratica
pedagogica desenvolvida ‘¢ uma expressdo da vida concreta e particular dos alunos, daquilo
que vivenciam cotidianamente de maneira mais proxima, mas também reflete ¢ reproduz a
pratica social mais distante e geral. De qualquer forma, o primeiro olhar é sempre para a
realidade’.” (COSTA, 2014, p. 6436, grifo nosso).

Inferencias

“[...] Outros, porém associaram alimentos muito comuns aos nutrientes, como & o caso de
macarrdo, aglicar e batata aos carboidratos e carnes as proteinas. Mas, o mais preocupante foi
verificarmos que a relacdo entre sal e lipidios mostrou-se muito presente, ou seja, sio
considerados pelos alunos com sendo a mesma coisa. Podemos mnferir que o aluno dispde de
conhecimento sobre os alimentos, sua classificagdo, bem como, estabelece uma relagio entre
nutriente e a fonte deste nutriente. Fica claro que nossa pratica pedagogica precisa incidir
sobre as concep¢oes de senso comum, subsidiando as decisdes tomadas pelo professor e
com isso dando aporte cientifico as escolhas e atitudes do aluno sobre os alimentos que
podera ingerir e suas escolhas alimentares e nutricionais.” (COSTA, 2014, p. 6437, grifo
n0830).

Destinatarios: 44 alunos do 8° ano do Ensino Fundamental
Disciplina: Ciéncias
Recurso para obter informacées: Questionario E04

Informacaoes

complementares

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Costa (2014).

Percebemos, pelos escritos de (E04), que a averiguacdo do conhecimento prévio é
estabelecida como uma forma de estruturacédo da atividade. Ou seja, as dificuldades detectadas
e as incoeréncias relacionadas aos conteudos sdo usadas como elementos para organizar a
pratica educativa, conforme pode-se notar nas inferéncias destacadas no quadro acima.
Preferimos comecar a exposicao pelo estudo de (E04), pois, a medida que avangcamos na
analise, os demais estudos refutam a nossa hipotese inicial de que a finalidade da investigacédo
dos conhecimentos prévios, espontaneos e de senso comum fosse orientar o planejamento.
Esperavamos que essas informag6es fossem justificadas e usadas como um meio de informar a
pratica educativa e, assim, pudessem trazer mais elementos para construir e guiar essa préatica

de forma mais precisa.

Observemos, no Quadro 8, os meios utilizados para avaliar os conhecimentos prévios e

0s sentidos que esses conhecimentos ganham na organizacao da préatica educativa.
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Quadro 8 — Atividades direcionadas para avaliar o conhecimento prévio com base nos escritos de (E18)

Motivac¢ao atrelada a pratica social

“Para isso, faz-se necessario conhecer o nivel de desenvolvimento psicopedagogico dos
estudantes, prévio ao ensino, ou seja: o conhecimento da pratica social e o nivel de
desenvolvimento psicologico no estado tomado como inicial da formacao do professor.
Ocorre de tais conhecimentos, muitas vezes, embora nem sempre, se assemelharem a
conhecimentos cientificos historicamente superados. Os dados obtidos podem informar acerca
do estagio de consciéncia. de sistematizacdo dos conhecimentos, bem como de quéo voluntério
¢ secu emprego. informagdes necessarias para delimitar inferiormente a zona de
desenvolvimento préximo” (PENHA: SILVA, 2015, p. 3. grifos nossos em negrito, grifo dos
autores em italico).

Inferéncias

“As respostas se afastam do considerado cientificamente correto: toda ligacio quimica
para ser formada necessita de uma diminuicdo de energia e de uma mudanca na
eletrosfera dos atomos envolvidos. HA uma relagdo, pois ao diminuir a energia ocasiona
mudanca na eletrosfera e vice-versa, sendo que ndo € uma composigio especifica da eletrosfera,
1o caso, possuir oito elétrons na ultima camada de um atomo (regra do octeto), o que determina
o abaixamento energético ou ocasiona a ligacio.

Assim, estruturou-se uma sequencia didatica procurando atuar na zona de
desenvolvimento préximo, transmitindo um conhecimento capaz de ser aprendido e que o
estudante ainda ndo soubesse.” (PENHA: SILVA. 2015, p. 3. grifos nossos em negrito, grifo
dos autores em itilico).

Destinatarios: 2 alunos do Ensino Superior
Disciplina: Contetidos de Quimica para o Ensino Médio
Recurso para obter informacoes: Questiondrio E18

Informacoes

complementares

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Penha e Silva (2015).

No quadro acima, que corresponde aos escritos de (E18), queremos chamar atengéo para
o fato de que a justificativa para conhecer os conhecimentos prévios dos alunos ¢ atrelada as
compreensdes de ZDP, que também aparecem nos estudos (E02; EO4; E13; P15; P07; R10).
Assim, apesar de percebermos que 0s autores apontam, nas inferéncias, que os dados coletados
inicialmente foram usados para estruturar a sequéncia, nao fica claro se adequacdes foram
realizadas ao longo da atividade. Ainda atentando para a relagdo da pratica social e 0s
conhecimentos prévios com a estruturacao dos conteudos nas atividades, destacamos o0s estudos

de (P14) e (RO1), expostos respectivamente nos Quadros 9 e 10.
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Quadro 9 — Atividades direcionadas para avaliar o conhecimento prévio com base nos escritos de (P14)

Inferéncias do entendimento de conhecimento prévio na atividade educativa

“No primeiro momento - a pratica social inicial - a professora reuniu os estudantes em
grupos e em cada grupo lhes deu uma noticia distinta. Nesse momento a professora
pode perceber o conhecimento prévio que os estudantes possuiam sobre acidos e bases
em diferentes contextos de noticias. Observamos, portanto, que de acordo com Saviani
(2012) a professora possuia o conhecimento sintético precario (uma vez que ainda nfo
conhecia as ideias dos estudantes sobre esse assunto) e os estudantes, possuiam o
conhecimento sinerético, pois néo tinham o dominio do conhecimento cientifico de acidos
e bases.

No segundo momento — a problematica —, de acordo com Saviani (2012) trata-se de detectar
quais questdes precisam ser resolvidas no dmbito da pratica social e quais conhecimentos
é preciso dominar.” (LIMA. 2015, pp. 5-6, grifos nossos).

complementares

Informagdes Recurso para obter informagoes: Leitura de noticias m

Fonte: Elaboracgdo propria com base nos escritos de Lima (2015).

Quadro 10 — Atividades direcionadas para avaliar o conhecimento prévio com base nos escritos de
(RO1)

Inferéncias do entendimento de conhecimento prévio na atividade educativa

“Numa segunda aula, deve ser apresentada a letra da musica ouvida na aula anterior, por
escrito, para analise de termos conhecidos e desconhecidos com significado biologico, e
observar a pratica social dos alunos, ou seja, 0 conhecimento prévio que os mesmos
possuem sobre o contendo. Posteriormente, o professor problematiza através de questdes-
problema que coloquem em duvida o conhecimento prévio.” (OLIVEIRA: PILATTI:
FRANCISCO; ROCHA, 2011, p. 235, grifos nossos).

Informacoes : n : Hore B
complementares Recurso para obter informacaoes: Leitura de miuisica m

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Oliveira, Pilatti, Francisco e Rocha (2011).

Como podemos notar no Quadro 9, com o trecho do trabalho de Lima (2015),
categorizado como (P14), o texto é direcionado para problematizar e situar os alunos para o
contetdo que sera ensinado no momento da instrumentalizagdo. J& no Quadro 10, nos escritos
de Oliveira e colaboradores (2011), categorizados como (RO1l), o texto direciona o
conhecimento prévio para a problematizacdo. Em ambos os trabalhos, as pesquisadoras
utilizaram a leitura como uma forma de mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos sobre
0s conceitos a serem estudados. Diferentemente de (E18), a verificagdo dos conhecimentos
prévios por (P14) e (RO1) ocorre durante o desenvolvimento das atividades iniciais, situadas

principalmente nos momentos “pratica social inicial e problematiza¢do”. Em ambos os estudos
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supracitados, fica mais evidente que o planejamento segue sem grandes mudancas no que tange
as formas de transmitir os contetdos. Em (P14; RO1) percebe-se que a verificacdo do
conhecimento prévio € utilizada como o cumprimento de uma etapa do que se entendia como
uma didatica da pedagogia historico-critica. Essa impressdo decorre da falta de elementos na
exposicdo que indicassem alteracdes substanciais, no que diz respeito ao planejamento das
atividades e aos conceitos e formas previamente definidos e delimitados, que seguem sem
grandes modificagdes do que foi inicialmente identificado na pesquisa.

Nesse sentido, Vazquez (1977, pp. 249-250, grifo nosso) chama atencdo para a
prefiguracdo do que foi idealizado nem sempre corresponder ao resultado real. Sobre isso, 0

autor esclarece que:

[...] a matéria ndo se deixa transformar passivamente; existe algo assim como uma
resisténcia a deixar que a sua forma dé lugar; uma resisténcia a ser vencida, que na
préxis artistica enseja os tormentos da criacdo de que falam os artistas. E verdade que
0 sujeito pratico enfrenta a matéria com certo conhecimento de suas
propriedades e possibilidades de transformacéo, assim como dos meios mais
adequados para submeté-la, mas a particularidade da finalidade ou projeto que
se quer plasmar da lugar a uma modalidade especifica a resisténcia a matéria,
gue torna impossivel conhecé-la plenamente ou prevé-la de anteméo.

Com base nesses elementos, entendemos que os professores podem objetivar a totalidade
da pratica educativa antecipando ndo s6 o contedo, mas desenvolvimento e aprendizagem que
se espera gue os alunos alcancem. Esses conhecimentos antevistos consideram os destinatarios
(alunos) e as condi¢Bes materiais nas quais a pratica estd submetida, pois sdo esses elementos
que também irdo indicar 0s contornos necessarios nos atos e agdes, para que a atividade pratica
possa corresponder ao que foi definido como finalidade objetiva. Nessas relacdes de
objetivacdo e realizacdo, utilizamos os escritos Vazquez (1977, p. 250, grifo nosso) para atentar
para as adequagOes que os imprevistos, no processo da realizacdo das agdes que compdem

atividades educativas, podem exigir:

Em consequéncia disso, como diante de um adversario imprevisto, que escapa a
nossos planos, os atos préaticos orientados no sentido de submeter a matéria
obrigam, vez por outra, a que modifiquem o plano tracado. Desse modo, a
consciéncia se vé obrigada a estar constantemente ativa, peregrinando do interior
ao exterior, do ideal ao material, com o que ao longo do processo pratico vai se
aprofundando cada vez mais a distancia entre o modelo ideal (ou resultado
prefigurado) e o produto (resultado definitivo e real).

Nesse sentido, diferem dos trabalhos que discutimos anteriormente, que investigam “os
conhecimentos espontaneos”, mas nao utilizam as informagdes levantadas como elemento

orientativo ou estruturante das atividades. Com base nos escritos de (P04), ilustrado no Quadro
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11, atentamos para a importancia de anteceder e também para a necessidade de considerar as

modifica¢Oes necessérias para que a atividade possa corresponder a finalidade planejada.

Quadro 11 — Atividades direcionadas para avaliar o conhecimento prévio com base nos escritos de
(PO4)

Motivacio atrelada a pratica social

“No ponto de partida da PHC temos a pratica social inicial, que € tida como o primeiro passo
do método. Este primeiro passo € a primeira ‘leitura da realidade’, trata-se de um contato inicial
com o tema a ser estudado. Consiste em ver a realidade e tomar consciéncia de como ela se
coloca no seu todo em suas relagdes (SAVIANI, 2006). Neste momento do método todos sao
incentivados a apresentar a sua compreensio acerca da realidade em estudo, o professor
deve apresentar um interesse por aquilo que os alunos ja sabem. Essa tomada de
consciéncia da realidade e dos interesses dos estudantes evita o distanciamento entre suas
preocupacbes e os conteiidos escolares (GASPARIN, 2007). E uma grande pretensdo do
professor imaginar que os contefidos, por si s0, sdo do mteresse dos estudantes, a motivacio
nio ¢ algo imanente ao ser humano, configura-se em uma aquisigio social (MOURA, 2010) e.
por assim ser, esta valorizagdo dos conceitos empiricos trazidos pelos alunos se torna um
relevante motivador da aprendizagem em sala de aula.” (ANUNCIACAO, 2012, p. 31, grifo
10830).

Inferencias

“A professora Barbara formou um circulo com os estudantes € comegou a ler em grupo o
material didatico A Quimica Orgénica e os Alimentos: o que tem a ver? Vale destacar que os
alunos tiveram acesso integral ao material didatico, de modo que alguns acabavam lendo
partes ainda nao discutidas deste. Entdo, discutiram questdes como a produgdo de alimentos
desde tempos remotos, os meios utilizados historicamente na conservagdo dos mesmos. bem
como a necessidade fisiologica humana da alimentagdo. além de destacarem as razdes da
escassez de alimentos para muitas pessoas. Dai, a professora provocou os estudantes pedindo
que eles conceituassem o termo alimentos.” (ANUNCIACAOQ, 2012, p. 51, grifo nosso).

Destinatarios: Alunos do Ensino Superior
Disciplina: Quimica Orgédnica nas Ciéncias Naturais
Recurso para obter informacoes: Nio identificamos m

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Anunciagdo (2012).

Informacaoes

complementares

Os escritos de Anunciagdo (2012), categorizados como (P04), fazem um movimento
interessante ao disponibilizar inicialmente para os alunos o material didatico que seria estudado
ao longo de toda disciplina. O acesso prévio aos materiais pode servir como elemento nivelador
dos conhecimentos do grupo e reorganizativo dos conhecimentos possuidos individualmente
pelos alunos. Dessa forma, no comego das atividades pode ocorrer um “nivelamento” dos
“conhecimentos espontineos”, contribuindo até para que os alunos possam estar mais
organizados quando comecem as aulas. Assim, as davidas que podem emergir ja podem estar
orientadas por um conhecimento sistematizado, 0 que pode ainda ajudar a estruturar e melhorar

0 conhecimento sincrético.
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O prévio pode ser compreendido como um conhecimento sincrético que o discente vai ter
sobre determinados contetidos, o que é compreensivel, dado que o aluno faz parte da préatica
social. A totalidade da prética social possui elementos que podem direcionar o que o aluno
precisa saber, cabendo ao professor organizar e sequenciar o contetido, antecedendo possiveis
duvidas e o que precisam dominar ao final da praxis educativa. Tendo conhecido a generalidade
da prética social e compreendendo os alunos com uma relacdo dialética, como individuo e como
ser social, o processo formativo escolar por meio dos contetdos ganha um sentido de
desfetichizacdo e alienacdo, pois o intuito é de socializar a produc¢éo cultural humana para que

os individuos, ao apreendé-la, possam se humanizar.

Assim, a praxis educativa, pensada pela préatica social, possibilita ao docente anteceder
0s conhecimentos prévios dos alunos, ainda que de forma precéria. Esse movimento
antecipatorio pode ocorrer por meio de instrumentos que possam fundamentar os
conhecimentos dos alunos, ao mesmo tempo em que o0s docentes os mobilizam para alcancar
as finalidades delineadas na atividade pedagdgica. Ademais, esse movimento ndo precisa ser
procedimental, alocado em etapas especificas, mas pode ser utilizado nas jornadas pedagdgicas,
com discussdo sobre o perfil dos alunos, no inicio do ano letivo ou ao longo do processo
educativo. Assim, o professor pode utilizar pesquisas das areas sobre o tema, conversas, jogos,

leitura, entre outros.

Cabe salientar que a préxis educativa como primazia do processo educativo precisa
anteceder o que os alunos necessitam saber e dominar ao final desse processo. O conhecimento
sintético, erudito, tem potencial para mobilizar e reorganizar os saberes. Essa antecipacdo pode
ser orientada pelos curriculos, sendo necessario lembrar que esses documentos curriculares

possuem interesses contraditorios.

Em sintese, o que a analise aponta é que se criou o entendimento de que o docente precisa
saber o conhecimento prévio dos alunos. Isso decorre principalmente das influéncias dos
escritos de Gasparin (2002) e Santos (2005). Assim, a pratica social acaba sendo um momento
necessario para que se compreenda quem séo os destinatarios. Geralmente, a forma de acessar
esses saberes envolve mobilizar as experiéncias da memoria para a linguagem. Dessa forma, as
buscas pela identificagdo dos conhecimentos prévios perpassam principalmente conversas com
os alunos (linguagem oral) ou questionarios (linguagem escrita). Com base nas informacdes
obtidas e averiguadas, o professor entende a partir do conhecimento espontaneo e/ou

sistematizado que o aluno possui sobre o conteudo a ser estudado.
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Mediante o que foi exposto, atentamos que a pedagogia historico-critica pressupde e
informa aos docentes que os conhecimentos dominados pelos alunos se apresentam no ponto
de partida como sincréticos e cadticos. Assim, a pratica social foi sendo estabelecida com um
rito, utilizado para comprovar que os entendimentos dos alunos sdo mesmo sincréticos,
espontaneos e caoticos. Neste interim, reconhecemos também os aspectos positivos em relagdo
a compreender 0s conceitos prévios que os alunos possuem sobre determinados conteddos,
desde que esses elementos suscitados ndo sejam utilizados com a finalidade de cumprir “uma
etapa” do que se entende ser a didatica da pedagogia histérico-critica. Longe disso, esses
conhecimentos podem ser uma influéncia positiva e de fato podem contribuir com a praxis

pedagbgica.

A seguir, nos demais topicos, discutiremos os aspectos relacionados ao aprofundamento
dos conteudos, que tendem a ser abordados de modo geral ou especifico por meio de temas ou

do cotidiano.

5.3 A PRATICA SOCIAL E AS ESTAGNACOES DOS CONTEUDOS NO MOVIMENTO
DA PRATICA EDUCATIVA

Ressaltamos que o trabalho educativo, que implica o ato de educar outros individuos, ndo
é neutro. A transmissdo e assimilacdo de conhecimentos é diretiva e intencional por uma
concepgdo de mundo subjetiva e objetiva, singular e genérica (OLIVEIRA, 1999;
PASQUALINI; MARTINS, 2015). Esses elementos independem da consciéncia comum dos
sujeitos, mas tornam-se mais assertivos quando os individuos avangcam para consciéncia
filosofica (SAVIANI, 2009; OLIVEIRA, 1999; PASQUALINI; MARTINS, 2015). No caso do
trabalho educativo que o professor desenvolve, a apropriacdo, objetivacdo e transmissdo dos
conhecimentos sistematizados ndo séo apartados da concepcao de mundo (DUARTE, 2015).

Dessa forma, nos interessa perceber como as concepgdes tedricas sao mobilizadas para
as atividades educativas e como ocorrem, pela sua relagdo material e imaterial, pelas
intencionalidades, os meios e as condigdes historicas que se imbricam nas aulas. Por
entendermos que a atividade teorica sozinha ndo é praxis, buscamos na materialidade das
atividades reconhecer os tracos de que a teoria foi posta como um elemento de apropriacdo e
objetivacio da atividade educativa. E nesse sentido que faz-se necessario olharmos para a
identificacdo de concepgbes de formacdo de humanidade, o papel da escola, a perspectiva de

sociedade e o papel do docente na transmissdo dos conhecimentos, pois entendemos que as
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praticas educativas séo orientadas por finalidades, ainda que varie o grau de consciéncia sobre

a totalidade da atividade.

As reflexdes sobre a sociedade, o papel da escola e até mesmo do préprio docente acabam
sendo atravessadas por outras perspectivas tedricas ou ndo chegam sequer a aparecer. Assim,
poucos trabalhos apresentam uma concepcdo de mundo materialista, na qual ha uma reflexéo
de que a humanidade é construida socio e historicamente, aparecendo também discussdes sobre
0 papel da escola e até mesmo da propria atividade docente como dirigente do processo. Para
nos, a consciéncia do que é ser humano e de como a humanidade é construida é uma
determinacédo importante, pois pode contribuir para o ajustamento das atividades. Dessa forma,
pode-se compreender como os individuos se desenvolvem biologicamente e socialmente em
meio as determinacdes da realidade a que estdo submetidos e, nesse processo de reconhecer as
determinac0es, agir para transforma-las (SAVIANI, 2009). Nesse sentido, Saviani (2009, p. 44)

evidencia que:

Do ponto de vista da educagéo, o que significa, entdo, promover o homem? Significa
tornar o homem cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situacdo para
intervir nela, transformando-a no sentido de uma ampliacdo da liberdade, da
comunicacdo e colaboracédo entre os homens.

Dessa maneira, os professores podem entender a si e 0s alunos enquanto sujeitos
singulares que fazem parte do género humano universal. Entendemos, assim, que sem o
entendimento concreto de humanidade e de natureza, o trabalho educativo acaba ficando mais
vulneravel as alienacdes e fetichizagdes da pratica social, limitando, desse modo, a contribuicao
da pratica educativa. Isso acaba aparecendo nos trabalhos, na medida em que o contetdo escolar
ndo consegue ser mediado para a superacao das apreensdes cotidianas imediatas, e acabam nao

chegando a esséncia dos fendbmenos como sintese concreta de multiplas determinacdes.

Nessa perspectiva, reforcamos que a filosofia marxista possui um método de analise de
todo e qualquer objeto®, e isso inclui os contetdos cientificos (KOPNIN, 1978). O contedo
cientifico, enquanto objeto de estudo da pratica educativa, precisa ser sistematizado como
conteudo escolar, considerando a relacéo forma-destinatario. Reconhecemos que este processo

de apreensao, automatismo e cria¢éo da atividade educativa pela l6gica dialética ndo € imediato,

45 Kopnin (1978) defende que a dialética materialista é entendida enquanto método filosofico por sua abrangéncia
e universalidade. A dialética busca a verdade objetiva na pratica historica e, para isso, ndo descarta nenhum objeto
ou campos do conhecimento. Mas, pelo seu método, busca avancar da superficialidade imediata, buscando nos
meios existentes ou na criacdo de novas formas de interpretar o objeto estudado em suas multiplas determinagdes.
Assim, 0 objeto se torna também um fundamento para transformar, além do prdprio conhecimento, a pratica, o
objeto e o préprio homem.
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espontaneo, e exige diversas aproximacdes. Galvdo, Lavoura e Martins, (2019, p. 69) chamam

a atencdo para 0s tragos essenciais da ciéncia, apontados como:

[...] um estudo metddico da realidade. Um segundo aspecto, também ja indicado, é
que a validacdo de um conceito universal depende de sua historicidade, isto €, como
ele foi produzido (conexdo do pensamento com as forcas produtivas alcancadas até
determinada época) e seu alargamento, sua expansao, que faz com que extrapole seus
proprios limites historicos. Um terceiro tragco do conhecimento cientifico, articulado
ao que ja mencionamos, é que ele precisa representar unidade na diversidade, posto
que a realidade é composta de elementos contraditérios, mas ndo excludentes.

A luz desses tracos essenciais da ciéncia, listados acima, analisamos especificamente as
dissertacOes e teses, por essas possuirem um espaco maior para exposicdo dos elementos da
pesquisa. Dessa forma, ao investigarmos como o conteudo cientifico é discutido nesses
trabalhos, frisamos que ndo esperamos um tratado, e sim tentar perceber como o contetdo foi
sendo estruturado na atividade. O primeiro resultado é que o estudo sobre o objeto contetido
aparece em topicos, capitulos ou ainda nos apéndices no material elaborado na sequéncia
didatica, especificamente, apenas nos estudos (P04; P07 P09; P11; P13; P14; P15; P21; P22;
P23). Consideramos esse quantitativo pequeno, e com base nele, fazemos algumas
considerac@es. Para isso, construimos o Quadro 12, com alguns apontamentos que direcionam

nossas criticas.
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Quadro 12 — Abordagens dos conteidos nos escritos de (P04; P13 e P14)

Uso da
dialética para
pensar o
contendo

Abordagem
historica

Abordagem

historica na
pratica social

Abordagem
historica na
pratica social

“Qs termos acido e base sido estudados em paralelo de modo que podem
ser considerados dialéticos. A palavra dialética, pode ser entendida com o
significado de oposto. Este estilo de pensamento, também chamado pelo
termo dicotomico, significa uma divisao de um conceito em dois outros que
abrangem toda a sua extensiao (AURELIO, 2016). Isso é oriundo da “visdo
dualista da quimica na época, que atribuia as muitas reagdes quimicas a
neutralizagio de propriedades opostas” (OVERSBY, 1998, p. 10 -11). No
entanto, nfo & isso que assumo. Entendo por dialética a que & defendida como
um par que se completa, mas ndo necessariamente sdo opostos.

O termo alcali surge na Idade Meédia, e significa “cinzas vegetais”. De
acordo com Chagas (2000), a palavra base substituiu alcali em 1737. A
palavra base foi introduzida pelo francés Duhamel du Monceau, porém s6 apos
ser adotado em 1754 por G. F. Rouelle esse termo se tornou popular.” (LIMA,

2016, p. 42, grifos nossos). m
“A Pratica Soecial:

Através de consideragdes sobre a perspectiva dialética do conhecimento,
tomou-se a contextualizacdo através de uma abordagem historica do
conteudo de magquinas térmicas, como um ponto de partida, para
trabalhar também outros conteudos da termodinamica. Nesse passo, os
alunos possuem um nivel de compreensdo sobre o conteuido de maquinas
térmicas e da historia da revolugdo Industrial. Mas, o conhecimento destes €
fragmentado em termos da compreensdo das relagdes entre o conteudo de

maquinas térmicas na termodindmica e na histéria.” (DIAS, 2016, p. 61, grifo

1n08s0).
P13

“Fagamos uma viagem no tempo e pensemos como era a vida alimentar dos
nossos antepassados hominideos antes da descoberta do fogo... comiam
comida crua com uma larga distincdo dos nossos japoneses, pois era um
alimento sem nenhuma conservagio e com uma enorme probabilidade de
proliferacdo de bactérias. Imaginemos também como era a vida dos seres
humanos antes da invengdo da conservacio de alimentos através do
congelamento, uso da salmoura (conservacdo com o uso de sal) ou de outros
aditivos quimicos... ndo podiam se quer guardar certos alimentos para o dia
seguinte. Pois €, meus caros, dificil separar a melhoria da qualidade de vida
dos homens1 do processo de qualificagido alimentar.

Alimentar-se € uma necessidade de todos, por esta razdo precisamos projetar
uma sociedade em que as pessoas tenham o seu direito a alimentacio garantido
(fato que nio percebemos nos dias de hoje).” (ANUNCIACAO, 2012, p. 86).

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Anunciagdo (2012), Dias (2016) e Lima (2016).

Quanto a abordagem e reflexdo do contetdo, a abordagem historica é a que mais aparece.

Conforme o quadro acima, apenas o (P14) tenta fazer uma abordagem com a dialética. Nos
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demais estudos, a abordagem histdrica aparece como narrativa do desenvolvimento progressivo
da ciéncia em uma perspectiva eurocéntrica. No caso de (P04), percebe-se que o contetido tem
uma perspectiva histérica e traz elementos sociais. Apesar de esses estudos avangarem, no
sentido de que expdem mais determinac6es ao conteudo que foi transmitido, no que se refere a
historicidade, e até mesmo por meio da dialética, o contetdo acaba ficando com um fim em si
mesmo, no qual a relagdo entre todo e partes ndo aparece na estruturacdo dos proprios
conteddos.

Desse modo, olhar para a realidade vai além de perceber os problemas imediatos. E
compreender, pelos détours, que a préatica social existe e que os conteddos cientificos sdo
sinteses e generalizaces dessa, por possuirem determinacfes do real. O conteldo, na relacéo
universal-particular-singular, € mediado pelo movimento desses elementos, no qual a relacéo
entre o especifico e o geral e entre 0 macro e 0 micro possa ser articulada. Em sintese, 0s
conhecimentos adquiridos na escola devem ter como finalidade possibilitar aos destinatarios
captarem o real e, com base nessas apreensdes, tornarem suas mediagdes individuais e coletivas
mais concretas. Por isso, para a pedagogia historico-critica, a escola existe para poder propiciar

aos alunos conhecimentos cientificos que esses ndo dispdem no cotidiano.

Nos demais estudos, os contetdos aparecem articulados com a perspectiva CTS, com a
educacdo ambiental ou apenas como indicacdo dos conteldos abrangidos na pesquisa,
conforme ilustrado no Quadro 13, abaixo.

Quadro 13 — Explicitagdo dos conteidos nos escritos de (P01 e P03)

Explicitacio do conteudo

“Tendo em vista os critérios acima apresentados. trabalhou-se durante o primeiro semestre de
2003, na disciplina Biologia, os contetidos do tema ‘Poluigio das Aguas’, articulados com a
PHE .. =]

O assunto abordado no semestre referia-se a dgua de uma forma bastante abrangente e, mais
adiante, com grande atencdo voltada aos aspectos da poluigdo. Alguns topicos estudados foram:
‘A agua na natureza’, ‘Que ¢ a agua?’, ‘O ciclo das aguas’, ‘Os ambientes aquaticos’,
‘Qualidade da agua’, ‘Degradacdo da qualidade: poluicdo e contaminacdo’, ‘Restituigio da
qualidade da agua’ e ‘Conservacgio da agua e de sua qualidade’.” (GENOVEZ, 2006, n.p.).

“As musicas escolhidas permitiram trabalhar os quatro contetidos estruturantes: 1) Organizagéo
dos seres vivos, 2) Mecanismos Biolégicos, 3) Biodiversidade e 4) Manipulagio Genética.”
(OLIVEIRA, 2010, p. 66).

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Genovez (2006) e Oliveira (2010).
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No que diz respeito as informac6es explicitadas no quadro acima, os conteldos escolares
sdo, comumente, apenas citados. Dessa forma, ndo podem ser identificados, na maioria dos
estudos, aspectos que demonstrem mediagdes do conteddo na relagdo singularidade e
universalidade (PASQUALINI; MARTINS, 2015). Em decorréncia do que foi exposto nos
trabalhos, ndo conseguimos perceber como os conhecimentos cientificos foram mediados e
estruturados para os contetidos escolares. Nesse sentido, na maioria dos estudos, os conteildos
escolares estdo longe de serem analisados e estudados por uma perspectiva materialista historica
e dialética. Em relacéo a isso, a estruturacao das atividades e dos contetudos ndo se coloca no
eixo de uma espiral crescente na qual as atividades sdo definidas como sucessivas aproximacdes

para a formacdo de conceitos cientificos.

Em contraposicdo, o que geralmente se destaca sdo situagdes em que o contetdo escolar
é relacionado, de forma imediata, com os problemas detectados pelo docente na pratica social,
assumidos como tema ou contexto. Dessa forma, os conteldos sdo viabilizados em uma
perspectiva limitada a exemplos, comumente do cotidiano, ou de problemas sociais mais
amplos, como meio ambiente, satde, alimentagdo, entre outros. Mesmo tratando desses “temas
sociais”, os conteudos conseguem avangar pouco na desfetichizacdo da realidade, pois ficam

limitados a esse recorte tematico.

Em sintese, pode-se perceber que 0s contetdos ndo avancam na desfetichizacdo do real e
que vé@o sendo comprometidos, na medida em que as abordagens, temas e contextos que
aparecem como instrumento estruturador acabam tornando-se a primazia do processo
educativo. Com isso, geralmente os docentes partem dos contetdos escolares (teoria) e, com
base nesses, buscam relaciona-los com o fendmeno empirico (préatica), aspectos do cotidiano,
temas, histdria, contexto. Quando, os estudos partem do fenbmeno empirico (préatica) e por meio
dos temas, utilizam-se de alguns conteudos (teoria) para encadear as discussées. Em ambos
casos, hd uma sobreposicao das determinagdes sociais em relacdo ao conteddo, o que pode ser
evidenciado nas transcri¢cdes que os docentes fazem das sinteses dos alunos. Apresentamos as

discussdes sobre esses elementos no topico a seguir.

5.3.1 As mediag6es do contetido entre temas e contexto: cadé a totalidade pedagogia

historico-critica?

Passamos, entdo, a analisar como os estudos abordaram o conteddo e construiram as

mediacdes. Para isso, tentaremos elencar alguns elementos que ajudem a elucidar o uso de
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temas nas praticas em que esse componente aparece, em muitos trabalhos (E02; E04; EO5; E10;
E14; E19; E20; E21; E23; E27 E28; E29; PO1; P02; P04; PO5; P06; PO9; P10; P11; P12; P13;
P14; P15; P16; P17; P18; P19; P22; P23; P24; P25; R09; R02; R03; R05; R06; R08 e R10).

O primeiro elemento é que o uso de temas aparece nos trabalhos com fundamentacoes
nos PCNs (P12; P04;). Segundo Macedo (1999, p. 43..

Os parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados pelo [Ministério da
Educacdo] MEC como guia curricular para o ensino fundamental brasileiro,
trouxeram a discussdo a ideia de temas transversais. Embora ndo se trate propriamente
de uma novidade, as comunidades escolares entraram em clima de perplexidade, tendo
surgido aqui e ali inimeras dividas sobre o que seriam 0s tais temas transversais,
interdisciplinaridade e trabalho por projetos. O documento do MEC pouco ajuda na
elucidacdo dessas questdes. Ao mesmo tempo em que é exclusivamente diretivo nos
volumes dedicados as disciplinas classicas, deixa inimeras lacunas ao tratar dos temas
transversais.

Ademais, 0s temas aparecem como uma critica aos saberes fragmentados em disciplinas,
sendo, portanto, uma forma de reuni-los. Nesse sentido, Tonet (2013) alerta que a organizacéo

social capitalista provocou cisdes em todas as atividades humanas, compreendendo que:

[...] a forma atual do mundo, regida pelo capital, fundamenta e exige a fragmentacéo
do saber como um instrumento necessario a sua reproducdo. Por isso, enquanto 0
capital for a forga dominante, a fragmentagdo do saber serd também a forma
dominante deste. Em sintese: um saber fragmentado é um saber de um mundo
fragmentado. (TONET, 2013, p. 739, grifos do autor).

As investidas para recompor esses conhecimentos por meio de temas nos parece
insuficiente e limita a atividade pedagdgica a apenas uma determinacdo ou aspecto da pratica
social. No nosso entendimento, os instrumentos de analise (conhecimentos sistematizados-
escolares) sdo importantes para que os professores e alunos possam fazer vinculos e mediacGes
sintéticas com a pratica social global. Diante disso, reconhecemos as dificuldades de estudar e
incorporar 0 método historico-dialético de Karl Marx na préxis educativa, porém, entendemos
que ele possibilita o entendimento da totalidade concreta pensada. Saviani (2014, p. 149) aponta

que:

Deve-se distinguir, portanto, o concreto real do concreto pensado. “O todo, na forma
em que aparece no espirito como totalidade pensada, € um produto do cérebro
pensante que se apropria do mundo do unico modo que lhe € possivel” (idem, ibidem),
isto é, conceitualmente. J& o concreto real, antes do processo de conhecimento, assim
como depois, “conserva sua independéncia fora do espirito”.

Sendo assim, a forma de compreender o0 mundo deve ser pautada para transforma-lo.
Desse modo, as transformagdes ndo podem se dar apenas em partes especificas, como teoria,
curriculos ou formagéo docente. Entendemos que a compreensao da totalidade contribui para a

superacao das fragmentagdes dos contetdos escolares, contribuindo para o entendimento das



126

partes da realidade como pertencentes a um todo concreto. Ao aprofundarmos a andlise sobre
como os temas sdo articulados na prética pedagogica, observamos que, nos trabalhos (E13; P10;
P08; R02; R04; RQ7), a discussdo de temas € veiculada ao movimento CTS e CTSA. Nos
estudos, a articulacdo de temas aparece como uma base, e os trabalhos (E13; P10; P08),
fundamentados no esquema®®, referenciam-se a obra de Teixeira (2003). Ademais, percebe-se

que em (P05; P09; P08) h& mais de uma abordagem tematica.

Assim, constitui-se uma limitagdo e engessamento da prética social, ja que é percebida
apenas como fonte de temas sociais para serem atrelados aos contetudos. No quadro elaborado
por Teixeira (2003), pode-se perceber que o autor ndo se limita aos passos ou momentos
pedagogicos, mas busca, assim, atrelar CTS e pedagogia histérico-critica por meio de elementos

da prética social. Dessa forma, o autor propde:

De inicio, uma problemética extraida da sociedade é introduzida; em seguida, uma
tecnologia relacionada ao tema é apresentada e analisada, e o conteido (conceitos e
habilidades cientificas) é definido em funcéo do tema e da tecnologia relacionada.
Posteriormente, a tecnologia é retomada novamente, para analise, agora com o suporte
do contetdo que foi estudado e, finalmente, a questdo social é re-discutida, se
possivel, permitindo a tomada de decisdo sobre o assunto. (TEIXEIRA, 2003, p. 183).

Direcionamos o olhar para a pratica social, 0s elementos que se extraem dela e como esses
sdo articulados e direcionados para o ensino. Nesse sentido, pontuamos que a préatica social ndo
é somente fonte de temas, seu entendimento estad mais atrelado a uma visdo iminente de
sociedade e dos seus problemas. Atentamos para o fato de que, dado o periodo de publicacéo
do estudo de Teixeira (2003), essa perspectiva era comum, pois 0s proprios pesquisadores da
pedagogia histdrico-critica possuiam uma ideia “rudimentar” de pratica social. Chamamos a
atencdo para isso por ndo querermos fazer uma analise anacrdnica da obra. Os novos
direcionamentos e a complexificacdo, que culminam no desenvolvimento que a pedagogia vem
tendo, sdo frutos do confronto dos elementos tedricos até entdo desenvolvidos com as condigdes

materiais e objetivas da época.

Exceto nos trabalhos CTS, percebemos que as discussbes sobre temas aparecem na
maioria dos trabalhos sem uma justificativa que torne claro o que esta sendo chamado de tema,

0 que séo assuntos e até mesmo contetido. Acerca disso, 0 Quadro 14 mostra algumas variagoes.

46 Segundo Teixeira (2003), o quadro apresentado é uma adaptacdo do quadro desenvolvido por Aikenhead
(1990).
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Quadro 14 — Algumas particularidades em relacdo a tematizacao dos contelldos com base nos escritos
de (EO06; EO8 e E27)

Algumas particularidades

“Consideramos relevante, portanto, trazer a radioatividade como contendo
escolar a ser trabalhado vinculado ao modelo de particulas ¢ ao modelo atdmico,
mseridos em um contexto socio-histérico. Nesse sentido, buscamos fazer uma
| TV P T contextualizagfo social, atraves do tema A radioatividade e suas aplicagdes na drea

de tema da saiide, utilizando o método da Pedagogia Historico-Critica proposta por Dermeval
Saviani (2008). Para tanto. foi construida e aplicada uma proposta de ensino durante
os estagios curriculares da Licenciatura em Quimica/UFBA, em colégio da rede
estadual da Bahia, em turmas de primeira série do nivel médio no ano letivo de 2015.”
(SEIXAS; CUNHA: GONZALEZ, 2016, n.p., grifos nossos em negrito).

XLt P Tl “As perguntas feitas pela professora estimularam o didlogo na interface
RS R M8 tema/contendo (alimentos/funcdes organicas). Assim, as questdes provocaram os
et 0 cstudantes a exporem verbalmente os contetidos que eles aprenderam inseridos no
debate do tema global.” (ANUNCIACAO:; MORADILLO, 2012, n.p.). m

“[...] Para isso, elaborou-se uma sequéncia didatica tendo como tema “Tecido
(ol - Epitelial”, fundamentada na Pedagogia Historico-Critica que foi desenvolvida
e e R por Saviani (1993) e se esboga em cinco passos inter-relacionados e indissociados,
tema que aqui serdo apresentados separadamente mas que no seu desenvolvimento em sala

de aula se observa movimentos dindmicos e interpenectraveis.” (SILVA: SALAZAR,

2015, p. 1851, grifo nosso).

Fonte: Elaboracéo propria com base nos escritos de Seixas, Cunha e Gonzalez (2016); Anunciagdo e Moradillo
(2012); Silva e Salazar (2015).

Em (E08), assim como em (RO1; R02; P24), percebemos a formulacdo de temas; ja em
(E06), hd uma separacdo entre tema e contetdo além dos PCNs, porém, ndo encontramos
elementos gue apontem como a autora faz essa diferenciacdo. O mesmo ocorre, por exemplo,
nos estudos (P17; P14; P25). Percebe-se ainda que alguns dos temas sociais geralmente
abordados sdo: agua (P24; E23), meio ambiente (E10), satde (P14; P23), artes (P18), entre
outros. Sobre os estudos, de modo geral, salientamos que a indiferenciacdo entre temas e
contetdos pode culminar em uma supervalorizagdo do que € secundario, a medida que o que é

essencial (contetdo) é reduzido.

Ainda no que diz respeito ao uso de temas, esses aparecem com a inten¢do motivacional,
facilitadora ou para sensibilizar os alunos para problemas sociais. Na analise, isso fica muito
evidente nos trabalhos que abordaram explicita ou implicitamente a perspectiva ambiental
(EO5; E09; E10; E11; E17; E21; E23; E25; E24; PO1; P03; P05; P06; P08; P09 P10; P12; P18;
P16; P24; P25; R03; R07; R08). Nesse sentido, 0 Quadro 15 contém alguns elementos para
ilustrar os aspectos cuja discussdo nos parece importante, quanto aos temas e aos conteidos

vinculados ao desenvolvimento e avaliagdo das atividades educativas.
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Quadro 15 — A articulacao dos contelldos em temas e as implicaces na avaliacdo da aprendizagem
com base nos escritos de (E09)

Informacoes relevantes

Tema: Efeito Estufa

Conteudos e atividades: [..] revisdo de conteudos essenciais como reacdo
quimica e sua representacdo através das equacdes das reagdes: foi oportuno também revisar o
conceito de mol. ja que estes contetidos seriam usados posteriormente.

Elementos do conteudo que aparecem ao final da atividade

“[...] Apos a instrumentalizacdo, a expectativa era de que os estudantes possuissem uma nova
postura frente aos questionamentos, demonstrando dominio e aprendizado dos conteudos
trabalhados. Pelos resultados encontrados, representados no Quadro 9 a seguir, podemos
verificar o que os estudantes conseguiram explicitar:

Quadro 9: Resultado do item a, questdo 3, da avaliacdo realizada na catarse

Categoria Numero de estudantes
Nao respondeu Seis
Escreveu e balanceou Dezesseis
Escreveu, mas ndo balanceou Onze
Escreveu de forma incorreta Trés

Ja em relagdo ao calculo da massa de CO; produzida, temos o Quadro 10 a seguir:
Quadro 10: Resultado do item b, questdo trés, da avaliacdo realizada na catarse

Categoria Numero de estudantes
Nao respondeu Dezessete
Calculou corretamente Doze
Calculou incorretamente Sete

A partir da confeccido dos cartazes pode-se constatar a elevacio do pensamento tedrico,
visto que as informacdes contidas faziam referéncia aos seguintes pontos:

‘Influéncia das propagandas na persuasio das pessoas para compra de veiculos:

‘Influéncia dos veiculos no Efeito Estufa através da queima dos combustiveis:

-Efeitos nocivos ao ambiente e aos seres vivos provocados pelos gases poluentes resultado de
um processo socio-historico:

‘Sistematica do Efeito Estufa, explicitando o que é, de que forma ocorre e quando se torna
prejudicial:

‘Formas de amenizar os prejuizos:

Com a realizacdo da exposicao dos cartazes, foi possivel perceber que o conhecimento
cientifico tornou-se evidente nas imagens e textos, uma vez que ficou demonstrado que a
estequiometria das reacoes de combustao foi incorporada a esta pratica social e isto
revelou niao so uma elevacio do pensamento tedrico dos estudantes, mas mostrou que
houve a incorporagio de conceitos cientificos acerca das reagdes de combustio relacionados a
quantidade de materiais produzidos, utilizando-se a Pedagogia Historico-Critica no contexto
do Efeito Estufa.” (CUNHA: GONZAGA. 2016, n.p., grifos nossos). m

Fonte: Elaboragdo prépria com base nos escritos de Cunha e Gonzaga (2016).

Conforme ilustrado em (E09), quanto ao aprendizado do conteldo, a relacdo quantitativa
dos estudantes que conseguiram escrever e balancear as questdes é pequena em comparacao
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com as demais que ndo conseguiram avancar no sentido do aprendizado do saber escolar. Em
um segundo aspecto ilustrado por (E09), percebe-se que, nas atividades em que os alunos
produzem cartazes, as agdes educativas acabam ficando estagnadas nas relagdes e ndo avangam
no que se refere aos problemas fenoménicos. A discussao ndao avanca para o cerne da questao
“modelo de produgio e reprodugdo da sociedade vigente”, centrando-se na esfera da circulagédo
de mercadorias, que pouco contribuem para a o enfrentamento real do problema e acabam

compactuando com ac¢Ges imediatistas. Sobre esses aspectos, Saviani (2019, p.74) afirma:

[...] a teoria ndo é a pratica, mas o ativismo; do mesmo modo, o que se opde de modo
excludente & préatica é o verbalismo e ndo a teoria. Pois o ativismo ¢ a “pratica” sem
teoria e o verbalismo € a “teoria” sem a pratica. Isto é: o verbalismo € o falar por falar,
0 blablabla, o culto da palavra oca; e o ativismo é a a¢do pela acéo, a prética cega, 0
agir sem rumo claro, a pratica sem objetivo.

Entendemos que as atividades educativas constituidas pela pedagogia histérico-critica
ndo sejam verbalisticas ou que tendam para um ativismo. A praxis busca, pelo desenvolvimento
das atividades educativas, meios de ndo sobrepor os objetivos reais da educagdo voltada para a
classe trabalhadora e acabar, assim, compactuando com os objetivos da ideologia burguesa.
Ressaltamos que ndo negamos a importancia das questdes ambientais, mas diante disso,
salientamos que essa abordagem ja permeia os curriculos e é um fator que precede as atividades
desenvolvidas pelos professores, como vimos no tépico anterior. Portanto, precisamos olhar
para os problemas da sociedade pelas lentes da luta de classes, pois o discurso neoliberal
também endossa uma educacao critica, mas, na préatica, as agdes caminham para manutencao

do status quo. Os Quadros 16 e 17 reforgam e sintetizam os aspectos que estamos discutindo.
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Quadro 16 — A articulacao dos conteldos em temas e as implicaces na avaliacdo da aprendizagem
com base nos escritos de (R10)

Informacoes relevantes

Tema: Producéo de sabdo

Conteudo: “Quanto ao conteido, abordamos temas quimicos de nivel macroscopico,
submicroscopico e representacional. além de temas gerais da ciéncia, como sande, meio
ambiente e tecnologia.” (MASSI: LEONARDO JUNIOR, 2018, p.127).

Modalidade: Projetos de extensio ¢ pesquisa

Destinatario: Comunidade e alunos do 8° & 9° ano do Ensino Fundamental

Elementos do conteudo que aparecem ao final da atividade

“A conclusdo das atividades em sala de aula ocorreu quando os alunos responderam ao estudo
de caso, evidenciando a apropriacio dos impactos sociais e ambientais sobre o tema e, de
modo mais superficial, do conceito de transformacio quimica aplicado a reacido de
saponificacdo. O objetivo do ensino, de acordo com a PHC, é produzir a catarse, ou seja,
a incorporacao dos conteados cientificos na percepciao da pratica social por parte dos
estudantes, reconhecendo a alienacdo da sociedade capitalista em relacio aos
conhecimentos cientificos produzidos historica e coletivamente (SAVIANI, 1999).
Sabemos que esse processo nem sempre € imediato e pode ocorrer apos a conclusdo do
processo de ensino aprendizagem: portanto, consideramos que poucos alunos apresentaram
indicios desse desenvolvimento. Além disso, enfrentamos diversos desafios nesse processo,
pois a PHC ¢é uma teoria em construcao; logo, surgiram muitas duvidas quanto ao
planejamento e i conducio das aulas.” (MASSI; LEONARDO JUNIOR, 2019, p. 130).

Fonte: Elaboragdo prépria com base nos escritos de Massi e Leonardo Junior (2019).

Quadro 17 — A articulacdo dos contetdos em temas e as implicagdes na avaliagdo da aprendizagem
com base nos escritos de (E23)

Informacoes relevantes

Tema: Agua

Contendos e atividades: dgua: composicdo, disponibilidade e importincia; propriedades da
agua: estados fisicos e suas mudangas no ciclo da agua: Tipos de agua, misturas e separacio de
misturas; Tratamento de dgua e doencas veiculadas pela dgua; Visita 8 Empresa de Sanecamento
Basico; Transformacdes de energia e Impactos Ambientais: Aula de Campo: Trabalhos para a
Feira de Ciéncias.

Modalidade: Proposta didatica

Destinatario: 6° ano do Ensino Fundamental

Elementos do conteiido que aparecem ao final da atividade

“Assistimos e analisamos as entrevistas, videos e fotos produzidos pelos alunos. Tivemos mais
um momento de conversa e discussio no qual podemos notar novas falas de alunos
demonstrando mudanca de pensamento, veja: ‘E wma pena ver aqueles cérregos maltratados
dagquele jeito com as dguas todas sujas com terra e no buracdo as pessoas tem que parar de
Jogar lixo ld dentro isso ¢ feio pra toda a populagdo de Ivinhema’.” (SILVA, CRUZ, 2019. p.

6, grifo das autoras).

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Silva e Cruz (2019).
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No que tange a mediacdo para os conhecimentos sistematizados, (R10) apontam nos seus
estudos atividades destinadas a transmissdo dos saberes escolares, com transmissdo de
conceitos quimicos e também a utilizacdo de experimentacdo. Ainda assim, os autores avaliam
que os conhecimentos sistematizados acabaram sendo incorporados superficialmente pelos
alunos. Com base nos escritos de (E23), fica mais perceptivel quando os docentes apresentam
as sinteses alcangadas por meio dos contetidos. O que é percebido na fala dos estudantes sdo
apontamentos em relacdo ao fendbmeno, como o que foi visto nas visitas técnicas, nos
experimentos, nos gostos e vontades, por exemplo. Por meio dos escritos de Saviani (2019, p.
75), reiteramos que “o trabalho pedagogico se configura, pois, como um processo de mediagao
que permite a passagem dos educandos de uma insercdo acritica e intencional no &mbito da

sociedade a uma inser¢ao critica e intencional”.

O que podemos perceber, a partir desta breve andlise, € que 0s usos de temas aparecem
nos curriculos nacionais e foram, em alguma medida, entrando no ideario pedagdgico dos
professores. Nesse sentido, ndo negamos que 0 uso de temas pode proporcionar um recorte
dentro da totalidade da préatica social, e isso, como uma primeira aproximacgao, pode ajudar 0s
docentes a estabelecerem o0s nexos e as énfases que serdo dadas aos contetdos. Entretanto, é
preciso cuidado, para que os temas ndo sejam confundidos com a totalidade da prética social,
de modo que sejam usados como equivalentes. Dessa forma, esperamos que os elementos aqui
discutidos possam provocar e estimular a analise de temas, contexto e interdisciplinaridade por
meio dos fundamentos da pedagogia histdrico-critica. Entendemos que é necessario avancar na
discussdo sobre temas, uma vez que as praticas pedagdgicas ja estdo incorporando essa
"perspectiva”. Ademais, ndo podemos deixar de enfatizar que o uso de temas permeia 0S
documentos curriculares nacionais e também sdo capturados por outras teorias pedagdgicas.
Desse modo, os temas sdo usados como justificativa para aproximacdes entre a pedagogia
historico-critica e teoria freirianas, ou 0 movimento CTS. Por fim, entendemos que 0s temas
geralmente abordam apenas uma segmentacao da pratica social, restringindo as mediacfes que
0 docente pode fazer, principalmente se esses estiverem relacionados a um aspecto mais
imediato do cotidiano, como saude, meio ambiente e tecnologia. Nesse sentido, destacamos por
meio dos escritos (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 363) que:

[...] a apreensdo dos fendbmenos em sua processualidade e totalidade, isto é, como
sinteses de multiplas determinagdes instituidas no transcurso histérico e que se
formam e transformam no esteio das contradi¢cBes engendradas na relagdo entre o
homem e a natureza. Nessa perspectiva, a representacdo do real no pensamento néo
se limita & captacgdo da realidade em suas manifestacdes fenoménicas, demandando a
superacao da representacdo sensivel pela mediagéo das abstracdes do pensamento.
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Em suma, para nos, reconhecer a totalidade da pratica social possibilita aos professores
articularem a atividade educativa, ndo a restringindo a apenas um elemento dessa préatica. Nesse

sentido, Marsiglia, Martins e Lavoura (2019) alertam que:

[...] a referéncia a totalidade nos referidos contetdos ndo deve ser confundida com
uma falsa ‘interdisciplinaridade’, que ndo ultrapassa a superficialidade dos ‘projetos’
ou ‘temas geradores’, que forgam as disciplinas a convergir, sem de fato permitir a
compreensdo da totalidade. (MARSIGLIA; MARTINS; LAVOURA, 2019, p. 7).

Conforme ja sinalizamos, os temas ndo devem sobressair o conteudo, eles séo elementos
que contribuem para seu entendimento enquanto producao humana, construida e materializada

ao longo do tempo e que pode ser reestruturada, refutada ou superada no futuro.

5.3.2 O conteudo e o cotidiano nas atividades educativas: outros pontos de partida

Neste topico, nos dedicaremos a analisar a abordagem do cotidiano no contexto

educativo. Acerca disso, Wartha, Silva e Bejarano (2013) apontam que:

O termo cotidiano ha alguns anos vem se caracterizando por ser um recurso com vistas
a relacionar situagdes corriqueiras ligadas ao dia a dia das pessoas com conhecimentos
cientificos, ou seja, um ensino de contetdos relacionados a fenbmenos que ocorrem
na vida diéria dos individuos com vistas a aprendizagem de conceitos (Delizoicov;
Angotti e Pernambuco, 2002; Santos e Mortimer, 1999). Para Chassot (2001), o
cotidiano virou uma espécie de modismo com simples propdsito de ensinar somente
os conceitos cientificos. Uma pratica pedagdgica baseada na utilizagdo de fatos do dia
a dia para ensinar contetdos cientificos pode caracterizar o cotidiano em um papel
secunddrio, ou seja, este servindo como mera exemplificagdo ou ilustragdo para
ensinar conhecimentos quimicos. (WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013, pp. 84-
85, grifos nossos).

Essas observacdes sobre o termo cotidiano e as implicagdes nas atividades educativas nos
parecem importantes, pois, com a analise, percebemos que o termo é substituido pela
denominagdo de prética social, uma vez que essa € compreendida como um momento especifico
da pratica educativa na qual o professor tem contato com a realidade dos alunos. Aqui,
reforcamos que a préatica social, entendida em sua concretude, permite que os professores
possam olhar para a cotidianidade a partir de finalidades educativas previamente elaboradas,
com o entendimento do aluno como ser social. O cotidiano e a préatica social podem ser
analisados na relacdo dialética de singular particular e universal, sendo a historia um possivel

instrumento mediador para as analises.

Para nos, o cotidiano e a historia ndo sdo antagdnicos, uma vez que o cotidiano contém a
historia e periodos da histéria sdo compostos por particularidades comuns de cotidianos
(CALDEIRA, ZAIDAN, 2013; COSTA, 1990; KOSIK, 1969). Ademais, o entendimento
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historico e critico da pratica social possibilita inserirmos ao cotidiano conflitos que possuem
potencial de rompimento e criagcdo de novos habitus, constituindo-se como segunda natureza
no processo de elaboracdo e aplicagdo das atividades educativas. Reconhecemos que ha
dificuldades nesse processo, visto as investidas das teorias pedagoOgicas hegemonicas
neoconstrutivistas, que supervalorizam e reiteram o cotidiano a medida que esvaziam desse a
historia e os conhecimentos sistematizados que o constituem. Fazemos esse adendo ndo por
vigilancia académica dos termos, e sim para evitar que a pratica social seja usada com

espontaneidade esvaziada de sentido.

Neste estudo, a nossa concepcao de cotidiano fundamenta-se em Kosik (1969), que
mostra a cotidianidade como caracteristica humana, ao buscarmos estabelecer alguma
regularidade nas atividades diarias. As regularidades ndo sdo naturais, elas sdo construidas socio
e historicamente por homens e mulheres, que ao reproduzi-las em suas atividades diarias,
estabelecem ritmos e periodicidades. Vasquez (1977, p. 8) nos aponta que a “atitude natural
cotidiana coexiste com a atitude filosofica, surgida historicamente, e dela € necessario partir
para chegar a uma verdadeira concepcao filosofica da praxis”. Logo, entendemos que as
atividades cotidianas do senso comum que reproduzimos podem ser racionalizadas, instaurando

elementos que contribuem para a compreensdo do cotidiano como categoria filosofica.

Nesse sentido, os estudos (E01; E03; E04; EO6; EQ7; E12; E14; E16; E23; P02; PO3; P04;
PO5; P06; P08; P0O9; P10; P11; P12; P14; P15; P16; P17; P19; P22; P23; P24; P25) possuem
diferentes niveis de discussdo e abordagens sobre cotidiano. Nas discussdes que seguem,
destacamos trés perspectivas que os professores usam para se respaldar em relacdo a abordagem
do cotidiano. Percebeu-se que essas mediacGes ocorrem por meio dos curriculos, dos
referenciais marxistas e também por meio da obra de Gasparin (2002). Além disso, também
discutimos um movimento do cotidiano como meio de resgatar os saberes populares.
Salientamos que ndo temos como finalidade esgotar este assunto, mas entendemos ser
fundamental apresenta-lo como uma das primeiras impressdes da sistematizacdo das praticas

educativas que expomos e discutimos ao longo deste trabalho.

Desse modo, expomos, no Quadro 18, alguns elementos que elucidam como os autores

relacionaram a abordagem cotidiana com a pedagogia historico-critica.
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Quadro 18 — O cotidiano nas media¢des com os documentos curriculares e a pedagogia historico-

critica

O cotidiano
ancorado nos
curriculos
nacionais

“0O ensino de Ciéncias deve tornar os alunos capazes de avaliar e questionar
os produtos da ciéncia e da tecnologia, reconhece-la como integrante do
seu cotidiano e que, esteja sujeita, em alguns casos, a interesses sociais,
economicos, politicos, éticos e morais. Identifica-se 0 movimento CTS nas
Diretrizes Estaduais do Parana, quando o aluno ¢ colocado como o foco
principal, com plena capacidade de exercer sua cidadania, reconhecer os

conhecimentos cientificos no seu cotidiano e ainda, poder discutir estas
questdes de maneira critica.” (OLIVEIRA, 2010, p. 41, grifos nossos).

“Ensinar Funcdes Organicas nio se trata apenas de passar regras de
nomenclatura e classificacio. E necessirio que o aluno veja a
importancia daquilo que esta sendo ensinado. Existem varias
metodologias que funcionam positivamente neste sentido, os PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais) indicam que a contextualizacio é
um “recurso para tornar a aprendizagem significativa ao associa-la a
experiéncias da vida cotidiana ou com os conhecimentos adquiridos
espontaneamente” (PCN, 1999. p. 94) ¢ ainda afirmam que “..a
memorizacdo indiscriminada de simbolos, formulas e nomes de substancias
ndo contribui para a formacdo de competéncias e habilidades desejaveis ao
Ensino Médio” (PCN, 1999. p. 244). E dentro desta perspectiva que o tema
Alimentos, torna-se um importante facilitador da aprendizagem do contetido
de funcdes orgénicas, visto que ele é comum a todos os seres vivos.

O cotidiano
ancorado nos
curriculos
nacionais e na
pedagogia
historico-

critica

A PHC ¢é um rebatimento do materialismo historico dialético dentro do
campo educacional. Esta teoria de ensino mantem uma nitida relacio
entre conhecimento e cotidiano, visto que ela propoe a partida de uma
pratica social desestruturada para estudar os conhecimentos cientificos
e tendo estes sido estudados, retorna-se a pratica social com uma
concepcio menos espontimea e mais cientifica.” (ANUNCIACAO:

MORADILLO. 2012, n.p., grifos nossos). m

Fonte: Elaboracéo propria com base nos escritos de Anunciagdo e Moradillo (2012); Oliveira (2010).

O quadro acima ilustra que o que os docentes estdo compreendendo como cotidianidade
possui respaldo nos documentos curriculares (P03). Sustentados por esses documentos, oS
professores passam a estabelecer relagbes e vinculagdes com a producdo da pedagogia
historico-critica e do marxismo (E06). Na sociedade regida pelo capital, a burguesia garante
que o conhecimento seja transmitido a classe operéria, para que essa possa ter condi¢des de se
relacionar minimamente com o desenvolvimento tecnoldgico e cientifico. Sendo assim, a cada
reforma curricular, o conhecimento é precarizado em vez de avancar, sendo orientado a ser
disposto em doses homeopaticas, necessarias para dar condi¢des aos individuos a ingressarem

no mundo do trabalho, que no sistema capitalista ndo tem condic¢des de abarcar todos. Dessa
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forma, o intuito da aquisicéo desses conhecimentos esta relacionado ao desempenho de funcdes
especificas no mundo do trabalho, no qual as tecnologias, contraditoriamente, possibilitam ao

homem comodidades e precarizam o trabalho.

Logo, compreender as condi¢des estruturais da sociedade pode ajudar os professores a
olharem para esses documentos com uma perspectiva mais critica e desfetichizante. Assim,
atentamos para os escritos de (P03), pois 0s aspectos periféricos da educac¢do, como democracia,
conhecimento, ciéncia, histéria, cidadania, realidade, problemas sociais, entre outros, sao
polissémicos. Diante disso, reafirmamos que em nosso estudo essas palavras possuem um
sentido critico, baseado no MHD e pela pedagogia historico-critica. Desse modo, entendemos
que “contribuir para a formagdo de cidaddos seria contribuir para a formag¢do — sempre
processual — de individuos cada vez mais livres e humanos” (TONET, 2005, p. 470). Portanto,
0 processo educativo que contribui para humanizacdo deve propiciar a todos os individuos um
conhecimento solido do patriménio histérico cultural que a humanidade desenvolveu, sendo

necessario ainda, segundo Tonet (2005, p. 481):

[...] dominio dos conteGdos especificos, proprios de cada area do saber. Tanto
daqueles que integram as ciéncias da natureza, quanto daqueles que abrangem as
ciéncias sociais e a filosofia. Sem esse dominio, de nada adiantaria, para as classes
populares, que o educador tivesse uma posicado politica favoravel a elas, pois a efetiva
emancipacdo da humanidade implica a apropriacdo do que ha de mais avangado em
termos de saber e de técnica produzidos até hoje.

Nesse sentido, chamamos atencdo para a relacdo entre conhecimento e cotidiano com
base no marxismo* (E06). Convém reafirmar que essa relacdo aparece, no marxismo, como o
entendimento de uma unidade na qual a esfera tedrica e pratica passou a ter aspectos
antagbnicos com a divisdo social do trabalho. Ademais, entende-se que a educacéo, ao dispor
de instrumentos culturais humanos, possibilita aos individuos compreender a pratica social
como uma unidade, desenvolvida sécio e historicamente por humanos. Por isso, ndo ha como
sair e retornar a pratica social, pois esse movimento € veiculado ao método com qual pode-se
apreender a pratica, por meio de artificios mentais, e analisd-la com conhecimentos
sistematizados. Assim, 0s conhecimentos sistematizados possibilitam o entendimento historico,
material e critico da préatica social, criando fissuras que possibilitam desmistificacdes de ideias
sobre as quais o capitalismo se sustenta. Logo, 0 que se torna mais cientifica e espontanea nao
é, imediatamente, a préatica social, e sim o entendimento que os sujeitos fazem dela. Em

contrapartida, as sinteses decorrentes da analise da pratica social podem ser catarticas, de modo

47 Discutimos esses conceitos no primeiro capitulo.
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que os sujeitos, individual e coletivamente, orientados por uma finalidade, podem atuar sobre

a prética e criar condi¢Ges necessarias para transforma-la.

Em meio aos discursos hegeménicos que permeiam os curriculos e os carregam de
cotidianidade, dando énfase ao senso comum e aos relativismos (DUARTE, 2018), a pedagogia
historico-critica direciona o ensino para o outro lado, ou seja, para conteddos histéricos e
criticos da cultura erudita, de aspectos cientificos, filosoficos e artisticos. Apesar disso,
reconhecemos as necessidades que a pratica impde e sinalizamos a lacuna da teoria, uma vez
gue desconhecemos trabalhos especificos que tomaram o cotidiano como objeto e se dedicaram
a pensar a praxis educativa. Entretanto, percebemos nos escritos de Lima (2016), categorizado
como (P14), elementos que a autora buscou para discutir o cotidiano dentro do referencial

tedrico e como esses elementos foram desencadeados na pratica educativa.

Quadro 19 — Discussdes sobre o cotidiano embasadas em autores da Pedagogia Historico-Critica.

Reflexio sobre cotidiano e nio cotidiano baseado na producio teorica de base marxista

“E importante fazer a diferenciacio entre os termos cotidiano e nio cotidiano. Nesse
sentido, concordo com Santos (2011) embasado em Duarte (2007), ‘cotidiano é constituido
pelas atividades sociais que formam a base da vida humana sem que os individuos mantenham,
necessariamente, uma relacido consciente com esses processos ou produtos’ (SANTOS, 2011,
p-28). Integram o cotidiano. a linguagem e os costumes: e o nfo cotidiano, ‘corresponde aos
processos ¢ produtos desenvolvidos pela agdo humana que necessariamente exigem reflexio,
sistematizagdo e critica tais como a ciéncia, a filosofia, a arte, a moral e a politica’. Assim,
cotidiano nio é sinonimo de dia a dia, mas refere-se a tudo o que é ‘normal e espontineo’
(DUARTE, 2007, p. 33 apud SANTOS, 2011, p. 28), ao passo que, o nio cotidiano é tudo
o que deve ser refletido.” (LIMA, 2016, p. 15, grifos nossos). m

Fonte: Elaboracdo propria com base nos escritos de Lima (2016).

Com base nos trechos retirados do estudo de (P14), trazemos trés aspectos para discussao.
O primeiro é que a autora busca na literatura da pedagogia historico-critica instrumentos que
contribuam para elucidacao da sua questdo de pesquisa, demarcando, assim, o que é cotidiano
e ndo cotidiano. Também analisa o conteido com base nas abordagens da pedagogia tradicional,
nova e da pedagogia histérico-critica. Aqui, nos interessa essa Ultima, sobre a qual podemos
perceber, no trecho a seguir, como a autora entende as mediacOes, que faz com base na

pedagogia historico-critica:

Pude me posicionar, assumindo uma das duas abordagens: a conceitual, na qual a
maior preocupagao seria o ensino desses conceitos; ou poderia assumir a abordagem
tematica, em que o tema saude, iria ser o contexto da pratica social a qual me
preocuparia, e buscaria contribuir com transformagdes nesta ordem. No entanto,
a preocupagao é sim com uma pratica social, na transformacgéo que esta pode vir a ter
apos a apropriacao desses contelidos cientificos acido e base. Assim, concordo com
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Gasparin (2015, p. 37) quando comenta que: “nio procede, portanto, a questao
de quem vem primeiro, se o0 contelido escolar ou as questdes de ordem social que
exigem um determinado tipo de conhecimento elaborado. As duas dimensfes séo
faces intercambiaveis da mesma realidade.” Ocorreu, portanto, a preocupacio
com essas duas faces intercambidveis, o ensino do contetdo &acido-base para
poder contribuir com a transformacéo social [...]. (LIMA, 2016, pp. 56 -57, grifos
da autora em italico e nossos em negrito).

O uso de noticias no “momento da pratica social” é empregado como elemento de
aproximacdo de realidades do professor e do aluno, conforme discutimos no tépico anterior.
Nesse caso, 0 que nos chama atencdo, neste exemplar, é o entendimento de préatica social como
fonte de temas, com os quais pode-se contextualizar o contetdo, relacionando-o com a prética
social. Entendemos que com esse tipo de abordagem corre-se o risco de dar para a pratica social
0 mesmo tratamento que o cotidiano vem tendo nas escolas, por meio do entendimento das
teorias pedagogicas neoescolanovistas®. Nesse sentido, discordamos de (P14) e de Gasparin
(2002), ao compreendermos que, na educagdo escolar, o conteido decorre das apreensdes da
realidade. Para nds, as relacdes entre temas sociais e contedos escolares ndo sdo percebidas
imediatamente, e sim mediadas pela aquisicdo de saberes sistematizados que possibilitam aos

sujeitos olharem para préatica e compreendé-la em suas multiplas determinacdes.

Assim, entendemos ser funcédo do professor olhar para a pratica social e compreender nela
0s cotidianos passados e presentes, buscando compreendé-los em sua concretude. Nessa
perspectiva, concordamos que o cotidiano possui o potencial de romper com as alienagdes do
dia a dia, no qual os fendmenos aparentam ser surgidos instantaneamente, separados dos seus
produtores. Ainda acerca de como 0s pesquisadores apreendem teoricamente 0s conhecimentos,
percebemos que a obra de Gasparin (2002) aparece como referéncia. Os trechos retirados dos
estudos (P01; P02; P22; EO4), ilustrados no Quadro 20, mostram alguns pontos cuja discusséo

nos parece pertinente.

48 Discutiremos o tema no préximo tépico.
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Quadro 20 — Concepcdes de cotidiano baseadas ha obra de Gasparin (2002)

Concepcoes do cotidiano baseado na obra de Gasparin (2002)

“A instrumentalizacio € uma das fases mais complexas do processo. pois serd nesta etapa do
caminho que os conhecimentos cotidianos serdo comparados com os conhecimentos
sistematizados, os contetdos cientificos. O conhecimento novo, ou seja. o conhecimento
cientifico elaborado. nfio serd de nenhuma forma justaposto ao conhecimento que o aluno
trouxe de sua vivéncia social com o meio, este sera construido a partir do existente.”

(ZUQUIERI, 2007, pp. 40-41).

“[...] Com um referencial basico desenvolvemos a atividade de sistematizagcdo do
conhecimento a partir dos “conhecimentos cotidianos e os conhecimentos cientificos,
apresentados pelo professor” (GASPARIN, 2005, p. 53). Nesse momento, os alunos puderam
estabelecer uma comparacio e aproximacio entre seus conhecimentos com os
conhecimentos cientificos e, dessa forma, puderam incorporar novos conhecimentos
sobre nutrientes os quais auxiliam os alunos a responder os problemas estabelecidos no
inicio da pratica pedagogica.” (COSTA, 2014, pp. 6041-6440. grifos nossos). m

“A Problematizacdo é o momento em que a pratica social ¢ questionada, posta em duvida,
quando o cotidiano é confrontado com o conteudo escolar. Este processo leva os alunos a
perceberem que nio basta estudar para apenas reproduzir o conhecimento, mas que €
necessario poder utilizar este conhecimento para ‘encaminhar solucdes’, ainda que
teoricas, para os desafios que sao colocados pela realidade (GASPARIN, 2002, p. 46).”

(GENOVEZ, 2006, pp. 49-50). m

“[...] Este momento se dara no quarto passo, a Catarse, como sendo a sintese do cotidiano e
do cientifico, do teorico e do pratico a qual o aluno chegou, marcando sua nova posic¢io
em relacio ao conteudo e a forma de sua construcao social e sua reconstrucio na escola.
A sintese é compreendida como sendo a sistematizacio do conhecimento adquirido, a
conclusdo que o aluno chegou.” (PAULINO, 2018, p. 60, grifo nosso).

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Zuquieri (2007); Costa (2014); Genovez (2006); Paulino
(2018).

Percebe-se uma demarcacao entre os saberes cotidianos, atrelados a cultura popular, e 0s
saberes cientificos, aos conhecimentos escolares. Para nds, a distin¢do € importante, pois pode
auxiliar os docentes a conduzir a atividade educativa, na qual esses precisam olhar para ambos
conhecimentos, avalia-los de forma critica e transforméa-los em saber escolar (SAVIANI,
2011c). Nisso, ha um processo de olhar esses conhecimentos como produto da acdo humana,
divididos por uma luta de classes, na qual a burguesia dosa os conhecimentos eruditos em

curriculos a serem disponibilizados para a classe trabalhadora.

Sobre (PO1; P02; P22), é preciso pontuar que a instrumentalizacdo, segundo Saviani
(1999), ndo deve ser compreendida no sentido tecnicista, pois essa se refere a “[...] apropriacdo
pelas camadas populares das ferramentas culturais necessarias a luta social que travam

diuturnamente para se libertar das condi¢des de exploragdo em que vivem” (SAVIANI, 1999,
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p. 81). Dessa forma, entendemos que ndo se trata de fazer do ensino escolar apenas uma luta
politica, abreviando o conteido. Em contrapartida, também ndo se refere a um ensino conduzido
de modo acritico, em que o conteudo especifico da disciplina é ministrado sem vinculos com
as demais areas, com a realidade objetiva e a historia, pois a classe proletaria carece de um
ensino que lhe possibilite a apropriacdo dos conhecimentos eruditos, que na atualidade, sdo

restritos aos dominantes.

Sinteticamente, foram discutidos os trés aspectos relacionados ao contetido: a énfase dos
curriculos como aspecto ideoldgico, que aparece reforcado na pratica, a busca de formas de
pensar o conteudo, fazendo uso de outros autores marxistas, e a subsidiacdo na obra de
Gasparin. Passamos a discutir as relacdes de mediacdo desse contetido no processo de resgate
dos saberes populares, e como isso pode sobrepor o papel da escola que € de transmitir os

conhecimentos cientificos.

Nesse sentido, Pinheiro (2016) aponta que a pedagogia historico-critica possibilita um
didlogo com a cultura popular, podendo esse ser o ponto de partida. Porém, objetiva-se partir
dos saberes populares com a finalidade de dominar os conhecimentos eruditos e sistematicos,
para que assim 0 educando possa torna-lo popular dentro da sua cultura. Assim, essa teoria
pedagogica defende que as massas, ao incorporarem a cultura erudita, poderdo “expressar de
forma elaborada (sistematizada e cientifica) os contetdos do senso comum que correspondem
aos seus interesses” (PINHEIRO, 2016, p. 71). Ainda sobre os conhecimentos populares e
cientificos, o Quadro 21 exp6e alguns estudos que possuem um movimento de resgaste dos

saberes populares.
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Quadro 21 - O cotidiano como elemento de resgaste dos saberes populares nas atividades escolares

Resgates dos saberes populares

“A produgdo de sabido a partir de 6leo usado fez-nos compreender o quio significativo se torna
a aprendizagem de contetidos quando estes sdo abordados de maneira articulada com a
realidade, com o cotidiano, com questdes da pratica social dos sujeitos. Uma apropriacdo de
saberes que propicia uma tomada de consciéncia sintética da realidade, observando e refletindo
sobre os fatores que sustentam tal realidade e os saberes que debutam nela.” (TEIXEIRA:
MARQUES: HOFFMANN; SANTOS, 2015, p. 47).

“Um dos objetivos deste trabalho foi o de resgatar o saber popular acerca do uso das plantas
medicinais como ponto de partida do processo de desenvolvimento do conhecimento
cientifico, ambos constituintes do decurso da alfabetizacao cientifica.

Dessa forma, se faz necessario ampliar o entendimento acerca das definicdes e conceitos de
saber popular. Uma contribuicio substancial € o de Alice Casimiro Lopes (1999) que
procurou identificar e esclarecer quais sao as implicacoes do saber popular no
conhecimento cientifico e no conhecimento escolar e que ele se distingue do senso comum,
sendo que, tanto o senso comum como o saber popular, compoem o conhecimento
cotidiano.

Partindo-se do conceito mais geral e abrangente, o conhecimento cotidiano “faz parte da cultura
e € construido pelos homens das geragdes adultas, que o transmitem as geragdes sucessivas,
sendo a escola um dos canais institucionais dessa transmissdo”. Pode também ser “entendido
como um conhecimento a ser suplantado pelo conhecimento cientifico, o que faz deste o
conhecimento a ser valorizado na escola”, situando-o como ¢ixo central do processo de ensino-
aprendizagem.” (PINTO, 2014, pp. 37-38, grifos nossos).

“Ao discutir sobre os saberes escolares, cotidianos e o conhecimento cientifico, Lopes
(1999, p. 150) critica a equivaléncia entre senso comum e saber popular por meio de uma
diferenciacio que nos ajuda a delimitar os saberes populares como “fruto da produciao
de significados das camadas populares da sociedade, ou seja, as classes dominadas do
ponto de vista economico e cultural”. Isso faz com que ele esteja, de alguma forma,
relacionado as praticas sociais cotidianas, envolvendo mecanismos de luta pela sobrevivéncia
e processos de resisténcia (Lopes, 1999). Por outro lado, para ela o senso comum seria
transclassista, se referindo as percepcdes universais e espontidneas sobre o mundo. em geral,
distintas do conhecimento cientifico. Entendendo que a produciao de sabao em uma
comunidade de assentamento carrega essas marcas de classes dominadas e mecanismos
de luta pela sobrevivencia em condicoes adversas, buscamos na literatura da area de
educacio quimica pesquisas sobre os saberes populares para dialogar com nossa
proposta.” (MASSI; LEONARDO JUNIOR, 2019, p. 125, grifos nossos). m

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Pinto (2014); Massi e Leonardo Janior (2019); Teixeira,
Marques, Hoffmann e Santos (2015).

No primeiro capitulo, discutimos elementos que subsidiam as criticas que estamos
tecendo e a reafirmacédo da defesa dos conhecimentos cientificos na contemporaneidade. Sobre
essas articulagdes, entendemos que elas poucos desfetichizam ou contribuem para a superagao
da fragmentacdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade, principalmente se essa
andlise ndo perpassa a luta de classes. Na exposi¢do dos resultados de (RO5), os autores
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discutem, na primeira parte, elementos que desfetichizam os saberes tidos como populares na
comunidade pesquisada, acerca da preservacgao e uso das receitas de sabdes produzidos ali. Os
autores percebem que os conhecimentos tidos como populares ja ndo estdo preservados, visto,

por exemplo, a pluralidade das receitas obtidas junto a comunidade.

Por fim, vejamos no Quadro 22 alguns elementos que aparecem como reiterativos do

cotidiano, com base nos escritos de (E01; E02).

Quadro 22 — Limitacdes da abordagem cotidiana

Da realidade do cotidiano para a realidade do cotidiano

“Observamos que em quase todos os questionarios os alunos em suas respostas utilizavam para
exemplificar atuagdo de forcas num sistema o termo blocos. Poucas foram as pistas
linguisticas que indicaram de fato a capacidade do aluno de ver em seu cotidiano a presenca
da forca de atrito bem como sua importancia. Muito embora, durante o momento da aula
e principalmente durante o debate. os exemplos dados pelos mesmos representassem
coeréncia com o conceito discutido e de maneira contextualizada e presente no dia a dia. Poucas
foram as vezes que os alunos usaram exemplos como carros, pessoas, objetos ete.”
(CLAUDINO: SILVA, 2010, p. 9, grifos nossos em negrito ¢ italico). m

“A exposi¢io das concepgdes prévias para tentar resolver a situagdo problema fez com que os
alunos criassem ou buscassem fundamentos na tentativa de provar suas concepgdes prévias
estavam corretas.

A relacdo da disciplina com o cotidiano do aluno foi muito enriquecedora na troca de
experiéncias vividas por cada um, porem notou-se que eles nao queriam ficar com os
problemas do cotidiano, pois perguntas relacionadas a explicacio de curiosidades e
questoes sobre para que o cientista utiliza aquele determinado assunto.

Os alunos questionaram se determinado experimento era possivel de ser elaborado na época
em que o cientista viveu. Por exemplo, quando se falou de Gravitagdo. os alunos de imediato
perguntaram como Kepler fez suas medigdes astrondmicas? Para muitos, o telescopio néo
existia no século XVI e os alunos ficaram abismados em saber que ¢ possivel fazer um
telescopio na propria casa dos alunos. [...]" (GARCIA; CHRISTOFALO: 2004, pp. 705-706.

grifo nosso). m

Fonte: Elaboracdo propria com base nos escritos de Claudino e Silva (2010); Garcia e Christdfalo (2004).

Ao analisarmos o quadro acima, tomamos o exemplo de (E02), no qual ha uma frustracéo
guando o aluno néo relaciona o cotidiano imediato com o conteido recém apreendido, havendo
surpresa de (EO1) quando os alunos buscam ir além desse cotidiano. Aqui, tencionamos a
discussdo para o sentido contrario, para que 0s conhecimentos sistematizados, a produgéo
historica e contemporanea dos conhecimentos classicos, possam ir para o cotidiano dos alunos,
podendo assim, romper, articular, superar, avangar dos conhecimentos do senso comum. Nesse
sentido, para n6s, o conhecimento cotidiano ndo precisa estar pari passu com o conhecimento

sistematizado. Acerca do que ensinar, Martins (2018) aponta que o ensino deve ser pautado
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pelos conceitos cientificos desde o inicio da inser¢do dos individuos na escola. Por isso, a
referida autora aponta que é necessaria a distingdo entre os contetdos e o direcionamento

desses, se serdo para formag&o operativa ou tedrica. Nos dizeres de Martins (2018, p. 89):

Os contetidos de formagdo operacional sdo aqueles que incidem diretamente na
promocdo do desenvolvimento de novas habilidades na crianca, acionando as fungdes
psiquicas mobilizadas pela atividade-guia, e criando as bases para a formacédo de
comportamentos complexos, culturalmente instituidos. Incidem, portanto,
indiretamente na formacao de conceitos. Ja os conteidos de formacéo tedrica incidem
diretamente nas estruturas de generalizacdo (formacdo de conceitos) e indiretamente
na complexificacdo das fungdes psiquicas. Trata-se de uma relacdo tedrico-pratica
cruzada que se instala na relacdo entre aluno e professor e que tenciona o
sensorial/empirico pelo abstrato.

Desse modo, é desejavel que as contribuicbes caminhem para que 0s sujeitos possam ir
ganhando condicdes de desenvolver um pensamento tedrico. Esse tipo de pensamento ndo é
limitado a aparéncia imediata e fenoménica do real, embora ndo o negue, pois € com o real e
pelo real que pode-se ascender a generalizagdes, abstracdes, sinteses, nexos, recomposicoes e a
sua objetivacdo como concreto pensado, rico em determinacgdes na sintese (MARTINS, 2018).
E importante ressaltar que as sinteses ndo sio todas acabadas, dado que, ao pressupor isso,
estariamos incorrendo em uma estagnacdo do pensamento. Isto €, as sinteses sdo sempre
sincreses, na medida em que o real € inesgotavel e pode-se fazer diversas aproximacdes com
esse na teoria e na pratica, aqui separadas com o objetivo de entender as parcialidades de suas

singularidades e sem negar a sua universalidade enquanto unidade — praxis (MARTINS, 2018).

Entendemos que os professores que se comprometem com o desenvolvimento da
pedagogia histérico-critica podem olhar para suas praticas educativas cotidianas, no sentido de
instaurar “guerra” nas suas ac¢des e atos educativos. Nas palavras de Kosik (1969, p. 70, grifos

N0SSO0S):

Se a cotidianidade consiste na distribuigdo da vida de milhdes de pessoas segundo um
regular e reiterado ritmo de trabalho, acdo e vida, ocorre a destruicdo da cotidianidade
quando milhdes de pessoas s&o arrancadas a este ritmo. E a guerra destruindo a vida
de cada dia. Ela afasta, a forca, milhdes de pessoas do seu ambiente, arranca-as
do trabalho, retira-as de seu mundo familiar. E verdade que a guerra "vive" no
horizonte, na meméria e na experiéncia da vida de cada dia, mas se situa fora da
cotidianidade. A guerra é a Histéria.

O cotidiano é pensado aqui como o cotidiano escolar, no qual as atividades educativas,
pensadas e desenvolvidas em agOes e atos por sujeitos envolvidos no processo educativo, séo
passiveis de alienacdes e fetiches. Dessa forma, a historia, como objeto de guerra, ndo €
antagobnica ao cotidiano escolar. Entendemos que o cotidiano contém a histéria, e que periodos
da histéria sdo compostos por particularidades comuns a cotidianos. Nesse sentido, entendemos

a guerra no que concerne aos temas, a interdisciplinaridade e aos curriculos, que sdo
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influenciados pelas ideologias burguesas hegemonicas. Romper com tais ideologias exige
reflexdo. Os termos na educagdo ndo sdo neutros, eles possuem exposicOes sincréticas, com
pseudo-finalidades* de melhorar a educacdo, mas, na pratica, acabam induzindo os docentes a

fazerem incorporacdes aligeiradas.

Em sintese, pudemos perceber nos estudos que ha um uso do termo cotidiano, pelos
docentes, como expressdo do senso comum. No entanto, para que a pedagogia histérico-critica
possa se desenvolver de forma coerente com os seus fundamentos e anseios, fazem-se
necessarios estudos mais sistematicos sobre o cotidiano, uma vez que a simples incorporacao

dos termos pode prejudicar o desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

49 Principalmente apés o golpe juridico-midiatico-parlamentar ao governo da presidenta Dilma Roussef, em 2016,
houve reformas curriculares e politicas educativas com discursos de democratizacdo do ensino, €, a0 mesmo

tempo, uma Emenda Constitucional 95, que congela os gastos na educacao por 20 anos.
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6 CAPITULO V - ENGENDRADO NA ATIVIDADE EDUCATIVA: A COMPOSICAO
E DISPOSICAO DOS RECURSOS PEDAGOGICOS ANCORADOS NA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

Neste capitulo, nos deteremos a compreender o processo de préaxis nas atividades
educativas, discutindo as mediagdes didaticas na triade contetdo-forma-destinatario, dando

maior énfase as discussdes sobre a forma. Para isso, estruturamos a exposi¢do em trés topicos:

¢ As roupagens das formas: enfoques, sentidos e procedimentos dos referenciais

tedricos;

% O fetiche das formas: entre o essencial e 0s acessorios;

% A avaliagdo dos conhecimentos aprendidos: 0S usos e desusos dos recursos

pedagogicos.

No primeiro topico, discutimos como os fundamentos da pedagogia historico-critica sao
objetivados na relacdo contetido-forma, dando destaque a como essas formas foram elencadas
para transmitir os contetdos escolares aos destinatarios — os alunos. Para isso, organizamos as
discussbes em dois grupos. Denominamos o primeiro de enfoques e sentidos dos referenciais
tedricos, e chamamos o segundo grupo de procedimentos tedricos, buscando, com ambos,
mostrar como esses influenciam na organizacao das atividades. No segundo topico, nos detemos
a identificacdo e caracterizacao das formas, tentando perceber como elas foram organizadas na
atividade educativa. Por fim, no altimo topico discutimos a utilizacdo das formas como

instrumentos avaliativos.

6.1 AS ROUPAGENS DAS FORMAS: OS ENFOQUES, SENTIDOS E PROCEDIMENTQOS
DOS REFERENCIAIS TEORICOS

Prosseguindo com a anélise, salientamos que ndo temos a intencdo de valorar se as
praticas educativas foram corretas ou ndo. Com este estudo, buscamos compreender como 0s
professores colocaram 0s contelidos em movimento, com o intuito de apontar lacunas e
potenciais que podem contribuir com atividades educativas futuras. Nesse sentido, entendemos
como forma o conjunto de recursos que se constituem em meios, pelos quais 0s professores
organizaram e desenvolveram atividades educativas com a finalidade de transmitir os conteudos

escolares para os alunos. De acordo com Duarte (2016, p. 109, grifo nosso):
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[TPRT)

Nio existe “a” forma de ensinar da pedagogia historico-critica, posto que a decisao
pelo emprego de uma estratégia, uma técnica ou um procedimento didéatico dependera
sempre de uma avaliagdo que relacione, no minimo, quatro elementos: quem esta
ensinando, quem estd aprendendo, o que esta sendo ensinado e em que
circunstancias a atividade educativa se realiza.

No capitulo seguinte, aprofundaremos o estudo sobre o destinatario, de modo que
tentaremos contemplar os dois primeiros elementos apontados na citacdo acima. Por engquanto,
deteremos a analise sobre os dois ultimos elementos, tentando trazer para a discusséo o que esta
sendo ensinado? E em que circunstancias a atividade educativa se realiza? Ainda se faz
necessario atentarmos especificamente para como as formas estdo sendo direcionadas para o

ensino de conceitos?

Assim, ha dois aspectos tedricos que despontam como organizativos da pratica educativa.
Neste primeiro grupo, que denominamos de enfoques e sentidos dos referenciais tedricos,
organizamos quatro componentes: i) Teorias pedagogicas; ii) Abordagem tedrica sobre o
contelido escolar que serd ensinado; iii) Psicologia Historico-Cultural e iv) embasamento
no marxismo. Os componentes supracitados aparecem principalmente na fundamentacéo
tedrica dos nossos dados, sendo principalmente influenciadores da organizacéo e analise das
atividades desenvolvidas. Ainda sobre as influéncias dos aspectos tedricos, incluimos no
segundo grupo, procedimentos tedricos, 0 componente v) Método pedagodgico da pedagogia
histdrico-critica, por entendermos que esse, além de incluir os componentes do primeiro grupo,
possui caracteristicas singulares no que concerne a organizacao e estruturacao das atividades
educativas desenvolvidas. Antes de discutirmos o primeiro grupo, precisamos salientar que os
dados sistematizados por nds podem ser estudados com outras perspectivas, revelando outros
elementos. Fazemos esse adendo por sabermos dos limites deste estudo, dado que néo

conseguiremos esgotar os dados.

Sobre as teorias pedagogicas, sdo poucos os estudos que apresentam discussdes sobre
elas. Foram analisadas e sistematizadas por artigos publicados por Demerval Saviani, que
compdem seu consagrado livro Escola e democracia (P02; P0O3; P04; P06; P09; P10; P14; P21,
P24). As exposicOes sobre essas teorias aparecem nos primeiros capitulos dos referidos estudos,
relacionados aos referenciais teoricos da pesquisa. Nessas exposi¢fes, 0s autores e autoras
tambeém chegam a apontar as especificidades dessa pedagogia, sendo nesses espacos, conforme
ja apontamos no capitulo anterior, onde os autores articulam a teoria pedagogica histérico-
critica com outras teorias pedagogicas e também com o movimento CTS. Na adequacao das
formas na pedagogia historico-critica enquanto teoria pedagdgica, verificamos que a funcéo do

trabalho educativo, a importancia da transmissao dos conhecimentos e o entendimento do aluno
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como sujeito concreto, baseados nos pressupostos dessa pedagogia, sdo elementos que podem
ser percebidos sem muitos atravessamentos tedricos nos estudos (E03; E06; E08; E09; E11;
E13; E16; E21; E25; E29; PO1; PO3; P04; P06; P13; P17; P19; P21; R03; RO5; R06; R10).
Essas praticas tendem, portanto, a uma conformidade maior com 0s pressupostos dessa

pedagogia.

Em relacdo a abordagem tedrica sobre o contetdo escolar que sera ensinado, como
apontamos no capitulo anterior, poucos estudos aprofundaram os contetudos que foram
ensinados nos referenciais teoricos e também no material produzido para o desenvolvimento de
sequéncias didaticas (P04; P07 PQ9; P11; P13; P14; P15; P21; P22; P23). O Quadro 23
apresenta alguns aspectos que queremos discutir sobre os sentidos do contetdo escolar nas
atividades educativas.

Quadro 23 — A abordagem do contelido escolar nas atividades educativas

Abordagem e organizacio do conteudo escolar

“De acordo com Sadler (2011). ao abordarmos uma questdo sociocientifica no ensino, como a
educacdo alimentar, além de promover debates sobre a ciéncia, tecnologia, cultura, economia
e ambiente, devemos enfatizar também a dimensdo moral que perpassa os processos cognitivos
e afetivos que contribuem para a tomada de decisdo em questdes dessa natureza.

Grupo de | Temas Sociocientificos

Trabalho | de Educagiio Alimentar Contexto

Neste subtema ¢ possivel trabalhar entre virios aspectos, as doengas
associadas ao consumo causadas pela niio observincia das boas

I A produgio de priticas de fabricagdo, tais como a doenga celiaca, que acomete
massas/padarias. pessoas com intolerdncia ao gliten. Também & possivel observar o
envolvimento da fermentagiio biolbgica no processo de produgidio dos
pies, associada aos ag s fisicos, principalmente a temperatura,
Neste subtema também ¢ possivel trabalhar doengas associadas ao uso

A produgio de

11 Ay, do trigo, além de observar as priticas de higiene, acondicionamento ¢
ASSas/ LLAS. S .
PIZ2S conservagiio dos demais insumos usados na produgiio da pizza.
Foi possivel observar que existem doengas associadas ao leite, como a
intoleriincia a lactose, verificar que o processo de fermentaglio lictea
v envolve o uso de microrganismos. Foi observado pelos estudantes que
1 A produgio de laticinios. g acop 4

o processo de produgido de laticinios envolve grande aparato
tecnologico, deste o material utilizado no maquinario e tanques [inox])
até o gasto energético das camaras frias.

O subtema favoreceu a compreensio de virios aspectos como o uso de
agrotoxicos, a reutilizagiio de residuos orgéinicos na lavoura, a

v A produgio de frutas. possibilidade de uma agricultura orginica na regifio. Favoreceu ainda a
compreensio de questdes socioeconémicas como os beneficios de uma
cooperativa para 0s pequenos produtores rurais.

Tabela 3: Temas sociocientificos. Etapas do desenvolvimento do projeto de ensino/extensdo “EducAlimentar”,
realizado numa escola publica de ensino médio do municipio de Colatina, Espirito Santo.

Conforme Hernandez e Ventura (2007), o projeto de trabalho oportuniza aos estudantes a
percebem que o conhecimento nio ¢ exclusividade de uma determinada disciplina, mas
apresenta conexdes com diversas saberes escolares, populares e cientificos. Quando o
projeto escolar apresenta uma perspectiva transdisciplinar, a conteudos em disciplinar
fechadas e isoladas, produzindo um novo conceito de aprendizagem. Santos (2008) ressalta
que nesse caso a aprendizagem & um processo progressivo em anel retroativo-recursivo, ndo
visando a acumulacdo de conhecimentos, mas pretende que os estudantes dialoguem com os
conhecimentos, reestruturando-se e retendo o que ¢ significativo. Os estudantes, ao procurar
estudar os diferentes aspectos de um processo, tera a possibilidade de empregar na pratica
aquilo que foi aprendido em diferentes disciplinas e momentos da vida, articulando os diversos

saberes.” (FADINI: LEITE, 2017, pp. 6-7, grifo nosso). —

Fonte: Elaboragdo prépria com base nos escritos de Fadini e Leite (2017).



147

No quadro acima, podemos observar com o0s escritos de Fadini e Leite (2017),
categorizados como (E20), que os conteudos escolares ndo sdo explicitados em fungdo de uma
transdisciplinaridade. Nesse sentido, € oportuno lembrar que 0 método do MHD nos indica que
conhecer a realidade implica diversas aproximacgdes que preconizam um processo de partir do
real, analisando suas contradi¢des e aparéncias por meio de abstracdes e instrumentos teodricos
— conteudos escolares. O processo de analise demanda sinteses que tornam-se mais concretas a
medida que estabelecem relacbes do fendmeno com a totalidade da préatica social. Logo,
compreender o real é considerar a relacdo do contexto particular com o universal, entendendo
gue esse movimento ocorre dentro de uma mesma pratica social. Dessa forma, compreendemos
que os conteudos e os saberes cientificos sdo os codigos decifradores na relacdo entre a préatica
social universal e a pratica utilitaria, que ndo se dissociam, dado que o sujeito pode entender a
totalidade da pratica social com as mediacGes que faz na pratica utilitaria. Com isso, ao tomar
a préatica social como categoria material de producdo e reproducdo humana, a educacédo néo fica

refém da prética utilitaria cotidiana.

A perspectiva similar a (E20) também foi identificada nos estudos que foram
desenvolvidos na modalidade de projetos (EO1; E10; E12; E17; E20; E23; E27; P05; P08; P16;
P18; R10). Nos referidos estudos, ha indicacdes dos conteldos escolares que foram abordados,
porém, na exposicao das atividades educativas, os contetdos acabam sendo secundarizados em
relacdo as formas. A exposic¢do dos contetidos ensinados e o limite temporal desta pesquisa nao
nos possibilitam aprofundar mais as discussées na especificidade dos conteudos. Entretanto,
ndo as suprimimos, pois a questdo o que ensinar € interposta pelas questdes como ensinar e a
guem ensinar, de modo que as interposicOes de tais questdes resultam no que Martins (2013)
denominou como a triade contelido-forma-destinatario (MARTINS, 2018; GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019). Ainda assim, aproveitamos para reafirmar que as formas, na
composicdo de acbes e atos que integram as atividades educativas, sdo subordinadas as
finalidades dadas aos contetdos. Nesse sentido, 0 ensino exige que o docente problematize a
relacdo entre contetdo e forma, considerando as especificidades do destinatario. Segundo
Marsiglia, Martins e Lavoura (2019, p. 15, grifo dos autores):

[...] o ponto de partida da pratica pedagdgica como derivada da préatica social e
estabelecer que a escola deva voltar-se aos conteddos mais relevantes para sua
transformacdo, ha que haver a problematizacio dos conteidos. E essa
problematizacdo, portanto, que determina os contedldos mais relevantes da préatica
social que precisam ser sistematicamente transmitidos aos individuos.

Com as teorias pedagdgicas e o0s conteudos, queremos chamar atencdo para as

implicacbes das organizacbes das atividades educativas. Como pode-se notar nas
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especificidades apontadas, esses elementos decorrem de outros aspectos tedricos, filoséficos,
temporais, bem como dos objetivos da pesquisa e suas modalidades. Ou seja, as especificidades
das pesquisas implicam no todo e na composicao delas em conjunto.

Os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural aparecem, com diferentes niveis de
profundidade, nas discussdes atreladas a ZDP e ZDI nos estudos (E02; EO4; EO5; E13; E18;
E19; P02; PO5; P06; PO7; P10; P12; P15; P16; P18; P21; R03; R10). Os escritos de Penha e
Silva (2015, p. 3, grifos do autor em italico, grifos nossos em negrito), categorizado como
(E18), apontam alguns elementos importantes para as discussdes, baseados nos fundamentos

da Psicologia Historico-Cultural.

Segue a problematizacdo da pratica social, esclarecendo o0s estigios dos
conhecimentos cientificos nos diversos momentos em que afloraram os problemas da
pratica social escolhida, ao longo do seu desenvolvimento, assim como as solugdes
dos problemas levantados influenciaram no desenvolvimento cientifico e vice-versa.
A identificacdo de questdes a serem resolvidas, suas raizes historicas, 0s conceitos
cientificos necessarios para a sua compreensdo, que também foram produzidos
historicamente, sdo frutos dessa articulacdo. Assim os estudantes vdo iniciando a
contextualiza¢do do conhecimento.

Estrutura-se uma atividade de aprendizagem, cuja atividade principal é a de
estudo/profissional, que pode ser, por exemplo, uma atualizagdo de conceito
cientifico, onde parte-se do nivel de desenvolvimento atual, organiza-se uma acao
pedagodgica para veicular os conhecimentos necessarios, trabalhando na zona de
desenvolvimento préximo, verificando através de situacfes-problemas se esse
contelido vai se tornando consciente nos estudantes.

Passa-se & instrumentalizacdo, onde o professor formador transmitira os
conhecimentos cientificos necessarios para a compreensdo dos problemas
identificados na pratica social. Neste momento a abordagem contextual podera
contribuir para que os estudantes compreendam o desenvolvimento dos conceitos ao
longo do tempo, relacionando ao contexto de sua producdo. (PENHA; SILVA, 2015,
p. 3, grifos do autor em italico, grifos nossos em negrito).

Esses fundamentos aparecem em reflexdes sobre a aprendizagem do aluno relacionada
aos conhecimentos ja dominados, vinculados aos conhecimentos sincréticos do senso comum
ou ao conhecimento prévio, mas, também, ao que o aluno precisa dominar, o contetdo escolar
que sera ensinado. Conforme discutimos no capitulo anterior, essa identificacdo dos
conhecimentos prévios esta atrelada aos entendimentos processuais da pratica social inicial e
problematizacdo, também em funcdo de outras teorias pedagogicas. Similarmente, outro
aspecto que se soma as avaliac@es iniciais dos alunos, conforme apontamos no capitulo anterior,
sdo as concepcOes de ZDP e ZDI. Percebe-se também que as zonas de desenvolvimento séo
usadas com caracteristica intermedidria, pois, ao subsidiar a transicdo para a

instrumentalizacdo, acabam servindo como um elemento avaliativo que indica se houve a
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incorporacdo dos contetidos ministrados pelo docente, sendo isso caracterizado como possiveis

indicios para avaliar se houve “catarse” no “momento pedagogico reservado a catarse”.

Ainda no que diz respeito a ZDP, com base nos estudos de (P15), a partir dos quais
formulamos o Quadro 24, podemos perceber que sdo VAarios 0s aspectos que tangenciam a
construcdo das atividades educativas. Dentre eles, destacamos a articulacdo e o enviesamento
das atividades préaticas para os passos, que serdo melhor discutidas no segundo grupo,
procedimentos tedricos. Por enquanto, nos deteremos as relagdes entre psicologia e pedagogia

e os fundamentos tedricos marxistas, que aparecem como estruturadores das rela¢fes sociais.
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Quadro 24 — Referenciais tedricos das mediagdes na atividade educativa

Fundamentacio marxista |

“[...] E neste caminho que o autor destaca dois mediadores que contribuem com a Zona de
Desenvolvimento Proximal, os instrumentos e os signos.

A utilizacio de instrumentos baseia-se nas concepcoes teoricas marxistas, pois as
transformacdes que ocorrem na sociedade teriam sua origem nas producoes materiais humanas
mediante a construcao e aplicacdo dos objetos de forma intencional para atingir seus objetivos;
e isto resultaria nas transformacdes no meio e, consequentemente, sobre o proprio homem, Esta
forma de se relacionar com o mundo teria a sua origem nas acdes coletivas que emergem da cultura,
desta forma, a construcfio e utilizacio dos instrumentos agem sobre as a¢des dos sujeitos permitindo
a resolugdo de problemas (OLIVEIRA, 2011).” (SENA, 2016, pp. 17-18, grifo nosso).

Relacao entre psicologia e pedagogia

“[...] Ao fazer uma transposicio destes postulades para o ambiente escolar, destaca-se o
importante papel da acio docente, pois o professor pode ser aquele a atuar diretamente na ZDP
contribuinde para o desenvolvimento de novos comportamentos dos estudantes diante o
mundo.

E ¢ neste ponto que se vinculam a Psicologia Historico—Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, jé
que ambas entendem a aprendizagem como um processo decorrente do desenvolvimento historico,
cultural e social dos sujeitos. [...]” (SENA, 2016, p. 19, grifo nosso).

“l...] A abordagem Historico-Cultural oferece ao professor subsidios para compreender o
processo de aprendizagem, e poderiamos dizer que a Pedagogia Historico-Critica confere
suportes para o processo de ensino, principalmente, por elaborar as formas de trabalhar o
conteudo. Permitindo, portanto, fazer a transposicdo do conhecimento mais elaborado para o
conhecimento escolar, nio deixando de destacar os elementos importantes do conhecimento
cientifico, mas possibilitar que este seja passivel do reconhecimento dos aprendizes, mediante
métodos que sistematizem o contenido (SAVIANI, 2013).

E neste percurso que a didatica vem orientar a atividade educativa, no sentido de direcionar a
transposicdo dos aparatos tedricos para a pratica em sala de aula. Portanto, ela deve vir ao encontro
com as concepgdes educacionais, neste caso, a abordagem Historico-Cultural da aprendizagem.
Entre os trabalhos didaticos que visam desenvolver um caminho teorico-metodologico para essa
abordagem destaca-se Gasparin (2012).

O autor define os sujeitos do ensino-aprendizagem, descrevendo o estudante como sujeito da
aprendizagem, aquele que chega a escola com seus conceitos cotidianos e que encontrara os
conceitos cientificos mediantes a acao docente. Assim, coneebe o professor como mediador
social, o qual, pelo processo pedagogico, conduz a aprendizagem para que os estudantes se
apropriem do conhecimento contribuinde no desenvolvimento intelectual. E assim como sugere
Vigotsk: (2010), Gasparin (2012, p. 115) descreve que os conceitos cientificos nio sdo transmitidos
diretamente para os alunos e a aprendizagem destes nfio faz desaparecer os conceitos cotidianos, eles
sdo ‘incorporados e superados pelos cientificos, realizam-se, por intermédio do trabalho coletivo e

individual’.” (SENA, 2016, p. 20-21, grifos nossos).

Fonte: Elaboracdo propria com base nos escritos de Sena (2016).

Com base na analise de algumas passagens do Quadro 24 acima, as atividades de ensino
pautadas na pedagogia historico-critica se colocam na pratica social como meios pelos quais a
praxis educativa possibilita aos individuos singulares os instrumentos, para que esses possam

desenvolver suas maximas potencialidades, avangando dos conhecimentos elementares para 0s
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mais desenvolvidos. Alcancar isso, tanto pela compreensdo da Psicologia Historico-Cultural
quanto da pedagogia historico-critica, perpassa a selecdo dos conteidos e o planejamento de
atividades que ultrapassem o empirico imediato. Dessa forma, o docente tem o papel de
organizar o seu conhecimento, que esta em um nivel sincrético, para o nivel sintético, no qual
os conhecimentos dos alunos ainda se encontram, visto que esses possuem informacées cadticas
sobre o todo (conteddo estudado). Assim, o professor passa a disponibilizar instrumentos
(signos) para que os alunos possam apreender o contetdo, complexificando os conhecimentos

a proporc¢ao que faz mediacGes com a realidade.

Essas mediagdes sdo possiveis por meio de um ensino historico e critico, que possibilite
aos individuos compreender as mdaltiplas determinacdes da pratica social na qual estdo
inseridos, estando postas, assim, as possibilidades para transforma-la. Nesse sentido, o carater
mediador ndo pode tornar o docente secundario ou expectador do processo educativo, pois a ele
cabe organizar os instrumentos para que os alunos possam se apropriar. Dessa forma, a
aprendizagem dos alunos ocorre mediante a apropriacdo de novos signos como uma forma de
compreender os fendmenos (DUARTE, 2013).

Ainda referente as nocBes conceituais, 0 materialismo aparece no entendimento da
fundamentacdo da pedagogia histdrico-critica. Logo, pode-se supor que os professores estdo
cientes das bases tedricas marxistas, pois, conforme vimos nos escritos de (P15) sistematizados
no Quadro 24, a filosofia marxista é usada como elemento para entender as relagdes sociais, ou
ainda como fundamento comum entre psicologia e pedagogia. Com o aprofundamento da
analise, tentamos entender como a teoria marxista impacta na organizacdo e realizacdo das
atividades educativas. O primeiro elemento é quantitativo, dado que uma quantidade
significativa de trabalhos discute o elemento da filosofia marxista com niveis de profundidade
distintos. No primeiro nivel, a concepcdo é mais limitada ao reconhecimento dos fundamentos
tedricos marxistas da pedagogia (P06; P08; P09; P11; P13; P16; P18; P19; P23; P25; R09).

Nos estudos (E11; E25; PO1; P02; P03; P04; PO7; P10; P14; P17; P21; P24; R03; RO5) a
discussao vai um pouco além do reconhecimento dos fundamentos tedricos, com referenciais
de autores como Karl Marx, Ivo Tonet e Sérgio Lessa. Por meio do Quadro 25, pode-se perceber

como os elementos aparecem atrelados a teoria marxista.
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Quadro 25 — Elementos marxistas subsidiarios ao desenvolvimento das atividades pedagégicas

Apropriaciao
dos
conhecimentos
cientificos
para entender
a pratica
social (nivel
cotidiano)

Apropriacio
dos
conhecimentos
cientificos
para entender
a pratica

social (nivel
generico)

Relacio entre
psicologia e
pedagogia

“A PHC tem como referencial filos6fico o materialismo historico-dialético sendo
aplicado no campo educacional. Esta teoria pedagogica mantém uma nitida
relacio entre conhecimento e cotidiano, visto que propoe partir de uma
pratica social desestruturada para estudar os conhecimentos cientificos,
capazes de responder a questdes relacionadas a essa pratica, retornando a
pratica social com uma concepcio menos espontanea € mais cientifica. A PHC
esta fundamentada na visfo critica da sociedade capitalista, nfo se resumindo a um
mero reformismo que mantém inalterada a estrutura social. [...]" (GOES; CUNHA

2016, n.p., grifo nosso). -

“[...] Sua proposta & bastante criticada por leituras equivocadas e preconceituosas,
diante da clara vinculacido da teoria ao marxismo e ao materialismo historico-
dialético. e confundida com um ensino do marxismo diretamente ou o ensino de
contetidos estanques e descontextualizados como na escola tradicional. Na
realidade, Saviani (2015) defende que o ensino deva partir da pratica social
dos estudantes, compreendida como um entendimento sincrético da realidade,
mas que teria sido selecionado pelo professor pelo sen potencial de caminhar
para uma compreensio sintética dos problemas sociais, superando a aparéncia
e chegando a esséncia por meio da mediacio dos conhecimentos cientificos.
Assim, os conhecimentos cientificos e classicos seriam centrais, mas
mtrinsecamente dependentes do seu potencial para minimizar a alienacdo.”

(MASSI, LEONARDO JUNIOR. 2019, p. 126, grifo nosso). s

“Nessa pedagogia, o conhecimento constroi-se, fundamentalmente, a partir da base
material pratica social dos homens e processos de transformacio da natureza por
ele construida, empreendendo um movimento do todo para a sintese, mediado pela
analise, consubstanciado pelo materialismo historico-dialetico e a psicologia
historico-cultural. A realidade humana vista como realidade concreta e como
sintese de multiplas determinacdes é, para o materialismo historico-dialético,
aquela assentada nas relacoes de producio (SAVIANI, 2011). O conhecimento
na perspectiva psicologia historico-cultural é construido na interacio sujeito-
objeto a partir de acdes socialmente mediadas. Suas bases sio constituidas
sobre o trabalho e o uso de instrumentos, na sociedade e na interacio dialéetica
entre 0 homem e a natureza. E possuem a necessidade de apropriacio e
reelaboracdo do saber socio-historicamente produzido para o desenvolvimento
cultural das criangas (SCALCON, 2002).” (OLIVEIRA:; SALAZAR, 2013, p. 4,

1fos nossos).
& ) El4

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Goes e Cunha (2016); Massi e Leonardo Junior (2019);
Oliveira e Salazar (2013).

O Quadro 25, acima, ilustra uma abordagem mais comum nos trabalhos que possuem
uma discussdo mais sistematica sobre o marxismo. Por meio de (E07) e (R10) podemos
perceber as abordagens da prética social, sendo a primeira em um nivel mais particular, ao ser

atrelada a aspectos do cotidiano, enquanto que em (R10) h4d uma perspectiva mais abrangente.
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Em (E14) ha o reconhecimento dos fundamentos marxistas, sendo esse um meio para relacionar

a psicologia & pedagogia ao reconhecer que 0s humanos séo seres histérico-sociais.

Apesar de os docentes reconhecerem o marxismo como um fundamento filosofico da
pedagogia histdrico-critica e avancarem no sentido de “aprofundar” em alguma medida os
conhecimentos sobre a teoria marxista, por meio dos textos de autores que a seguem e até do
proprio Marx, conhecer a teoria, apenas, ndo se mostrou suficiente para superar a organizacdo
das atividades em passos e até mesmo a fusdo com outras teorias pedagdgicas com concepcdes
acriticas. Assim, percebe-se que somente o reconhecimento dos fundamentos filosoficos se
mostra insuficiente para as medica¢fes didaticas. Nesse sentido, enfatizamos a importancia do

estudo do método, pois, como argumentam Galvédo, Lavoura e Martins (2019, p. 65):

Para o marxismo, o método é de grande importancia, pois s6 por meio dele é que
conseguimos ir além das aparéncias das coisas, e somente por meio da ldgica dialética
torna-se possivel desnudar as formas fenoménicas da empiria imediata e penetrar
concretamente nas suas relag@es internas essenciais (e essa compreensao do real em
sua complexidade é necessaria a acdo revolucionaria).

Em acordo com essas afirmacoes, sinalizamos ainda que as operacdes e mediagdes que 0
docente coloca em atividade ndo devem ser descoladas das condi¢des materiais, econémicas e
politicas existentes. O MHD é um instrumento pelo qual o docente pode, por via da analise,
mediar o contetdo na relagdo singular-particular-universal, considerando ainda a préatica social
com uma perspectiva historico e critica. Reconhecemos, porém, que isso ndo se constitui uma
tarefa facil. Acreditamos que, com base nas discussGes sobre os enfoques e sentidos dos
referenciais tedricos, podemos passar para 0 segundo aspecto relacionado a mobilizacdo dos

conteddos, que séo o0s procedimentos tedricos.

6.1.1 Procedimentos tedricos: entre sobreposicdes e revestimentos

Optamos por comecar as discussdes pelas nogdes conceituais porque € importante que o
leitor ndo as perca de vista ao longo deste texto, uma vez que os procedimentos tedricos néo
invalidam os enfoques e sentidos dos referenciais tedricos. O que podemos adiantar é que ha
uma secundarizagdo dos enfoques e sentidos dos referenciais tedricos, na medida em que as
atividades sdo organizadas e sequenciadas pelos cinco momentos pedagdgicos: pratica social
inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019).

Com base nisso, percebe-se a problematizacdo como extensdo da pratica social e

antecessora da instrumentalizacdo que compde a maioria dos estudos, dos quais destacamos
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(EO3; EO6; EQ7; EO8; E09; E14; E15; E16; E20; E21; E23; E24; E25; E27; E28; E29; P01; P02;
PO5; P06; PO7; P08; P11; P13; P14; P15; P18; P21; P22; P24; R01; R03; R08). O Quadro 26,

abaixo, ilustra isso.

Quadro 26 — Organizacao das atividades educativas em passos/momentos pedagogicos
Consideracdes teoricas sobre o método pedagogico |

“[...] - pratica social inicial que é considerada o ponto de partida do trabalho
pedagogico; segundo momento - problematizacio em que é feito a
identificacdo dos principais problemas postos pela pratica social inicial
que necessitam de uma teoria mais elaborada para serem entendidas; terceiro
momento - instrumentalizacio que consiste na apropriacao dos
instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos
problemas detectados na pratica social: [...]" (GOES; CUNHA, 2016, n.p.,
grifos nossos).

Organizacio das atividades educativas |

“[...] 1. Pratica social inicial: Tniciamos dividindo a turma em equipes de
cinco componentes e pedimos que discutissem a respeitos de algumas
questdes que estdo descritas abaixo:

Pratica social

*  Quem aqui possui equipamentos eletrénicos? Quantos?
* O que sdo aparelhos eletrénicos?
*  Quais os aparelhos eletrénicos que voeés possuem?

2. Problematizacio: Continuamos com as questdes, porém agora
direcionamos para a problematizacio:

Problematizacao » O que vocé faz com seu equipamento velho?
*  Vocé sabe a forma adequada de se descartar os equipamentos velhos?

*  Quais os danos do descarte inadequado dos equipamentos
eletrénicos?

*  Vocé sabia que existe ponto de coleta seletiva para esses tipos de
materiais?

Instrumentalizacio *  Quando vocé coloca o equipamento para carregar, o que vocé esta
fazendo? Vocé acha que existe algum tipo de reagdo quimica nesse
momento? Qual?

Em seguida, apds ouvir as respostas de cada grupo, assistimos a dois videos
extraidos do YouTube, cujos titulos sfo: “Lixo Eletronico™, e o segundo, “Para
onde vai o lixo eletrénico™, que tratavam da geracdo de lixo impulsionado pelo
modelo econdmico que vivemos atualmente: o capitalismo. O primeiro
mostrava para onde vai o lixo eletronico, as consequéncias do descarte
inadequado, ¢ o segundo mostrava a maneira correta de se descartar o lixo
eletrénico, indicando pontos de coleta seletiva.

3. Instrumentalizacio: Foi constituida por cerca de seis aulas nas quais
tratamos de wvarios aspectos envolvendo a eletroquimica, com o
funcionamento de diversos tipos de pilhas e baterias, utilizadas no dia a dia.

[...]” (GOES: CUNHA, 2016, n.p., grifos dos autores). _—

Fonte: Elaboragdo prépria com base nos escritos de Gées e Cunha (2016).
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Observamos nos escritos de (EQ7), ilustrados no Quadro 26, 0 movimento da teoria para
as atividades educativas em que ha uma sequéncia linear. Essa delimitacdo de aulas especificas
aos momentos pedagodgicos é caracterizada por Lavoura e Martins (2017) como didatizacéo e
desmetodizacdo da pedagogia historico-critica. De acordo com Galvao, Lavoura e Martins
(2019), o método da pedagogia histérico-critica precisa ser compreendido por meio da dialética
marxista como elemento mediador da totalidade da pratica social. Ainda com base nos escritos
de (EQ7), pode-se perceber a demarcagéo da instrumentalizacdo como 0 momento de apresentar
os conteudos cientificos, de modo que esses possam vir a sobrepor os conhecimentos
espontaneos do senso comum. Ao final do processo educativo, depois da instrumentalizacéo,
0S conceitos espontaneos permanecem na rede conceitual dos alunos. Logo, compreender a
aprendizagem como interposicdo de saberes envolve processos que demandam tempo,
repeticdes, ressignificacdes, duvidas, analises e sinteses. Sob tal enfoque, Galvao, Lavoura e

Martins (2019, p. 134) enfatizam que a instrumentalizacéo:

Longe de aproximar-se de uma expressao de tecnicismo, a instrumentalizacdo garante
o cumprimento da fun¢&o social da escola como transmissora dos conhecimentos mais
elaborados, que desenvolvam cada individuo singular, de modo que possa incorporé-
lo ao género humano.

Nesse sentido, a instituicdo escolar tem o papel social de transmitir os instrumentos da
cultura para que os individuos possam desenvolver suas atividades, com entendimentos
sintéticos e menos caoticos da realidade. Esses instrumentos devem ser colocados para a
formagc&o omnilateral dos alunos, no caso do nosso enfoque — o ensino de ciéncias. E importante
ndo descolar o sujeito do objeto de ensino, pois o aluno que esta inserido no processo formativo
escolar € 0 mesmo sujeito que também esta se formando e transformando em outros espacos
sociais. Ou seja, € necessario compreender os alunos como sujeitos singulares, como unidades
da diversidade (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

Em continuidade com as discussdes suscitadas pela ilustracdo do Quadro 26, usaremos

0s Quadros 27 e 28 para aprofundar a discussao.
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Quadro 27 — O entendimento da instrumentalizacdo e a composi¢do da atividade educativa com base
nos escritos de (P04)

Entendimento teorico |

“O terceiro passo da metodologia da PHC, denominado instrumentalizacdo, constitui-se no momento
da apropriacdo da cultura erudita, caracteriza-se pela internalizagio dos conceitos cientificos
necessarios ao entendimento da porgdo do mundo em estudo.” (ANUNCIACAO, 2012, p. 58).

Implicacoes na atividade educativa

“Neste instante a professora teve o importante papel de ser o “sujeito experiente” na aprendizagem
dos estudantes. a fim de que eles alcancassem o nivel de desenvolvimento potencial, previamente
estabelecido por ela. Entio se comecou a estudar a quimica orginica com a finalidade de
responder a questio levantada na problematizacdo. A intencido da professora era que os
discentes compreendessem gque as diferentes estruturas dos constituintes das diferentes
substiancias formadoras dos distintos nutrientes eram as responsaveis nao so pela diferenca dos
nutrientes como também pela disparidade de funcées quimicas, fisicas e biologicas destes em
n0sso0s organismos.

A professora iniciou buscando mudar a ideia dos estudantes de que alimentos organicos nio
tinham quimica. Ela expos a teoria da forc¢a vital, iniciada por Scheele (1742-1786), que dizia
que os compostos organicos eram oriundos de matéria organica enquanto que os inorganicos
advinham da matéria inanimada.” (ANUNCIACAO. 2012, p. 58, grifo nosso). m

Fonte: Elaboracéo propria com base nos escritos de Anunciagdo (2012).

Quadro 28 — O entendimento da instrumentalizacdo e a composic¢ao da atividade educativa com base
nos escritos de (E09)

Entendimento teorico |

“0 terceiro momento da PHC, Saviani (2009) afirma que & aquele que trata de promover a apropriacio
dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas que foram
detectados na Pratica Social. Refere-se, portanto, a apropriagdo pelas camadas populares, das
ferramentas culturais necessarias para a libertagio da exploracdo.” (CUNHA: GONZAGA, 2018,

- [ =00 |

Implicacoes na atividade educativa

“Primeiramente foi feito uma revisdo de contetidos essenciais como reagdo quimica e sua
representagfo através das equacdes das reacoes; foi oportuno também revisar o conceito de mol,
ja que estes contendos seriam usados posteriormente. Feito isso, foi ensinado o balanceamento
das reacoes de combustio dos principais componentes dos combustiveis usados nos veiculos,
reagente limite e calculos de rendimento dessas reacdes, procurando esclarecer que existem
outros subprodutos responsaveis por causar danos a saude humana e que, portanto, nio se
formam apenas o dioxido e 0 monoxido de carbono, estudados nessas reacdes.

Ja que se tinha a intencio de fazer com que os estudantes conseguissem relacionar os contetdos
ensinados com os questionamentos feitos na problematizacdo, ou seja, que conseguissem entender a
origem dos gases poluentes a partir das reacdes de combustdo, assim como alguns calculos envolvidos
na quantidade de produtos gerados no proeesso da queima, o momento de Instrumentalizacao se
encarregou de oferecer os requisitos para tal finalidade.” (CUNHA: GONZAGA, 2018, n.p.,

grifos nossos). m

Fonte: Elaboragéo propria com base nos escritos de Cunha e Gonzaga (2018)
Com base na andlise dos Quadros 27 e 28, percebemos que a instrumentalizacdo é

entendida, teoricamente, como o momento destinado a disponibilizacdo dos conceitos
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cientificos para os alunos. As implicacbes na pratica educativa incidem em aulas que se
desenvolvem somente para a transmissdo dos contetudos e ndo colocam em movimento 0s
conhecimentos sistematizados com a pratica social, em uma relagdo dialética. Em (E09) ha uma
tentativa de articulacdo dos conteldos como a problematizacdo. O conhecimento cientifico
emana da pratica social, ainda que no estagio atual de desenvolvimento esse aparec¢a no ensino,
como totalidade concreta. Nesse sentido, trazer para o ensino do conteudo diversas
determinacOes envolve o esforgo de reunir, dosar e sequenciar as determinacfes transmitidas,

para que os sujeitos no polo do aprendizado possam fazer novas mediagdes.

Tentando caminhar para a superagdo dos passos em organizacdo dos conteudos, para que
0 conteudo escolar a ser transmitido possa ser incorporado e complexificado durante as varias
etapas da educacdo escolar, encontramos nos escritos de Messeder Neto (2021, no prelo) a

seguinte reflexdo:

Ainda dentro da relagdo com o conteldo, a partir da dimensdo da instrumentalizag&o,
pensamos ser urgente ressaltar que o estabelecimento de mdltiplas relagdes
demandadas pelos conceitos cientificos, ndo se efetivardo se continuarmos a ensinar
uma Quimica que reproduz apenas o nome das coisas (home de compostos,
classificacdo de reacGes, aulas sobre nomenclatura, nomes diversos de reaces
organicas etc.).

Ensinar um conjunto de termos que ndo se convertem em signos para os estudantes,
uma vez que ndo requalificam o seu modo de pensar, ndo tem nenhuma serventia, é
apenas verbalismo. Ensinar Quimica é um processo complexo, o qual tera como
objetivo interpor a linguagem quimica entre as esferas macroscopicas e
submicroscépicas, a fim de gerar a contradicdo necessaria para permitir que o
estudante acesse, pela via do pensamento, aquilo que a humanidade acumulou sobre
a matéria e suas transformacdes.

A depender de como as mediacbes sdo estabelecidas, os alunos podem, ao final da
atividade educativa, ndo conseguir perceber a relacdo do conteudo com a totalidade da pratica
social. Pode-se, portanto, ser estabelecida uma veiculacdo imediata dos conteldos aos
problemas sociais. Segundo Galvéo, Lavoura e Martins (2019, p. 145, grifo nosso):

[...] cabe & pedagogia histérico-critica procurar fazer com que cada aula seja uma
totalidade de reproducdo das determinagdes do objeto do conhecimento, notadamente,
fazer com que os alunos reproduzam em pensamento 0s tracos constitutivos desse
objeto de ensino. Esse ensino sera tio verdadeiramente um “bom ensino” quanto
mais saturado o pensamento do aluno estiver com as determinagbes e as
mediacles reais dos conteldos que expressam as formas de ser do objeto de
conhecimento.

Ademais, pensamos ser imprescindivel o dominio dos conhecimentos da area de estudo
pelo professor, de forma que a qualidade da formacdo docente ndo pode deixar de ser

reivindicada, uma vez que essa € uma das determinagdes da qualidade na educacao bésica. O
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dominio da disciplina precisa se articular com 0s pressupostos teoricos e metodoldgicos da

pedagogia que orientam a praxis.

De modo geral, ao longo deste tdpico, pode-se perceber que ndo had um abandono da teoria
qguando os docentes desenvolvem as aulas em forma de passos/momentos. Nota-se que 0s
elementos teoricos sao um dos elementos que subsidiam secundariamente a prética e talvez as
demais influéncias em um todo caético, sendo 0s passos uma forma de sistémica de anélise e
pratica das primeiras aproximagdes empiricas com a pedagogia historico-critica. Esse pode ter
sido um fator que contribuiu para a materializa¢do da teoria, ainda que estas praxis tenham se
concretizado de forma mecénica. Logo, os estudos que estamos analisando compdem uma
primeira aproximacgdo com a densidade teorica da pedagogia histdrico-critica e as emergentes
proposicOes didaticas de Santos (2005) e Gasparin (2002), que foram subsidiarios para
organizacdo das praxis. Atreladas a isso, ha condi¢cbes materiais e temporais, bem como a
subjetividade da ideologia burguesa, imbuida em pedagogias dominantes nos curriculos,

materiais didaticos, entre outros.

Ademais, ndo se pode perder de vista 0 momento histérico de desenvolvimento dessa
teoria pedagodgica, sendo necessario reconhecer ndo s os seus problemas, mas também as
contribuicdes das praticas originadas das praxis. Assim, entendemos que a superacdo do
mecanicismo dos passos ou de quaisquer outros entraves da préaxis dessa pedagogia exige das
pessoas 0 comprometimento com ela, o estudo do que ja foi desenvolvido e a contribuicéo para
0 que precisa avancar. Nesse sentido, reivindicamos a apropriacdo e uso do método como um
instrumento na praxis da pedagogia histérico-critica, aplicando-se o entendimento de criacéo
de habitus.

De acordo com Saviani (201 1c¢, p. 19, grifo do autor), “[...] quando se adquire um habitus,
isto é, uma disposicdo permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de aprendizagem
se converte numa espécie de segunda natureza. E isso exige tempo e esfor¢os por vezes
ingentes”. Com base nisso, pensamos habitus em relagdo ao “aprendizado” da pedagogia
historico-critica. Dessa maneira, acreditamos que os esfor¢cos se somam no sentido de
acompanhar o desenvolvimento dessa pedagogia no seu movimento de construcao coletiva, o
que se constitui como uma tarefa ativa e de ndo expectativa. Assim, apropriar-se da pedagogia
em questdo e torna-la um instrumento operativo da préaxis pedagogica implica uma relacdo de
contrarios, mas nao incompativeis, entre a apropriacdo do que esta posto e a reflexdo para

manter a fidedignidade das finalidades da pedagogia, podendo, com isso, olhar para as
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demandas da pratica distinguindo o essencial do acessorio®. A burguesia proclama uma
educacdo de qualidade para as massas, influenciando o ideéario das pedagogias hegeménicas,
porém, nas agdes isso ndo é percebido, pois as reivindicacbes ndo sdo traduzidas em a¢bes em

defesa do ensino e de condi¢des adequadas para o desenvolvimento do trabalho educativo.

6.2 A FETICHIZACAO DAS FORMAS: ENTRE O ESSENCIAL E O ACESSORIO

Entendemos que as formas sdo o conjunto de recursos de recursos pedagdgicos,
organizados em atos e a¢des que os docentes desenvolvem ao longo de sua pratica educativa,
mediatizada pela problematizacdo da prética social e instrumentalizacdo. Como descrito por
Galvdo, Lavoura e Martins (2019, p. 102):

Com relacéo ao processo mais especifico de ensino e aprendizagem, € de se supor que
0 contetdo e a forma estdo relacionados ao destinatario, ou seja, ao nivel de
desenvolvimento dos sujeitos em seus respectivos niveis de escolarizacdo,
determinando a complexidade do contetido e condicionando a forma de realiza¢do do
trabalho pedagdgico.

Assim, compreendemos que a forma e o conteido ndo se separam, de modo que esses
também ndo estdo apartados do destinatario. Conforme discutimos no capitulo anterior, as
normas curriculares e materiais didaticos pedagdgicos governamentais tendem a direcionar os
conteidos escolares de acordo com os niveis educativos dos destinatarios. Desse modo, 0
docente, em seu trabalho pedagdgico, organiza, dosa e sequencia 0s conteddos nas formas que

melhor possam transmiti-los para os destinatarios especificos.

Ao longo deste estudo, identificamos uma pluralidade de recursos que foram usados como
meios de transmitir os contetdos escolares, sendo alguns desses: ambientes virtuais; aulas
expositivas; debates; desenhos; pinturas; teatro; oficinas; perguntas; aulas de campo;
diario de atividades; exercicios; experimentos; filmes; jogos; leitura e producéo de textos;
livro didatico; masicas; podcast; relatorio; seminario; videos; visitas técnicas; WhatsApp,
entre outros. Os referidos recursos sdo tratados aqui como recursos didaticos pedagogicos,

pois entendemos que foram utilizados pelos docentes com a finalidade educativa®. N&o teremos

50 Neste sentido, defendemos o estudo da filosofia marxista como um meio de compreender o real, na relacdo da
histéria com 0 momento histérico presente.

51 Entendemos que a problematizacdo das formas possibilita ao docente olhar para os recursos em relacdo as
finalidades, considerando ainda as especificidades do destinatério e as condi¢des e limitacbes materiais e imateriais
da sua atividade pedagdgica. Com base nesses aspectos, 0s recursos a serem escolhidos com a finalidade de
transmitir para os destinatarios os contelidos escolares podem ser denominados como recursos didaticos
pedagdgicos, pois é a previa ideacdo da forma que déa finalidade ao uso. Séo as finalidades e motivos que dao aos
recursos caracteristicas. Por exemplo, o lapis, o texto ou o video podem ser usados como meios para distrair,
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possibilidade de estudar separadamente todos 0s recursos pedagogicos usados nas pesquisas

devido aos limites espaciais, temporais e também pelo nosso objetivo neste estudo®.

E necessario avaliar a pertinéncia dos recursos pedagdgicos a serem utilizados frente ao
tempo, aos espacos e as condicGes materiais nas quais a transmissao dos conteddos é
subordinada, sendo esses elementos que precisam ser ponderados. Por isso, destacamos, por
meio do Quadro 29, algumas avalia¢Bes que os docentes fizeram sobre os recursos pedagogicos

utilizados.

Quadro 29 — Avaliagdes dos recursos pedagogicos utilizados nas atividades de ensino de ciéncias

Avaliacao das formas |

"A musica, ainda de forma timida, tem sido utilizada como ferramenta para ensinar contetdos de
ciéncias, uma alternativa pouco aplicada no ensino formal para adolescentes e jovens, algumas
experiéncias vividas na educacfio formal, ja tém surtidos bons resultados (MASSARANI, MOREIRA
e ALMEIDA, 2006; CHIRICO. 2008).” (OLIVEIRA: PILATTI: FRANCISCO: ROCHA. 2011, p.

= | ro |

"As saidas de campo ou excursoes sio muito solicitadas pelos estudantes além de serem recursos
interessantes, pois devido a sua realizacio em ambientes naturais, elas despertam maior
interesse, proporcionando ao aluno uma conexio entre o conteudo escolar com a sua realidade.
Para Viveiro e Diniz (2009) “essas aulas permitem explorar uma grande diversidade de conteudos,
motivam os estudantes, possibilitam o contato direto com o ambiente ¢ a melhor compreensio dos
fenémenos.” (SILVA: CRUZ, 2019, p. 5). -

E23

"0 boletim informativo teve os seguintes topicos: editorial, aspecto sobre o petrdleo, noticias ou fatos
importantes, charge ¢ blogs. A escolha pelo boletim informativo visava a superacio de copias
mecanicas e fragmentadas obtidas nos meios de informacio e comunicacio digitais e que
compunham os textos académicos produzidos nos diferentes niveis e modalidades de ensino.”

(OLIVEIRA; SALAZAR, 2013, p. 5). m

"O ato da leitura, como um processo de apropriacdo de sentidos, estd articulada com uma
problematica mais ampla da sociedade em um espaco de analises e reflexdes. Assim, ndo ha como ler
o mundo com neutralidade, a leitura é carregada de sentidos, pensamentos, vivéncias e ideologias,
que faz o leitor refletir € produzir seus proprios sentidos.”™ (FRANCO: FERNANDES, 2017 p. 149).

Fonte: Elaboracdo prdpria com base nos escritos de Oliveira, Pilatti, Francisco e Rocha (2011); Silva e Cruz
(2019); Oliveira e Salazar (2013); Franco e Fernandes (2017).

alegrar, entreter, e ndo necessariamente colocar 0s sujeitos em atividades para aprender conhecimentos
sistematizados. O lapis, enquanto recurso com finalidade educativa, pode ser usado para alfabetizacéo.

52 Para situar o leitor ao longo das discussdes que estamos, resgatamos novamente nosso objetivo “compreender
como os fundamentos tedricos da pedagogia histérico-critica estdo sendo utilizados no desenvolvimento de
atividades educativas voltadas para o Ensino de Ciéncias da Natureza”.
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Primeiro, queremos destacar que percebemos essas discussdes sobre 0 uso e pertinéncia,
limites e potencialidades dos recursos pedagdgicos em poucos trabalhos (P01; P03; P0O5; P12;
P18; P23; E14; E23; R0O1; R02; R03). A reflexdo sobre o uso dessas formas, ilustradas no
quadro acima, aponta que essa utilizacao, relacionada a préatica pedagogica, possui a funcéo de:
contextualizar, promover reflexdo, recapitular conteudo, avaliacdo, ludico, discussdo,
instrumentalizacdo e também como suporte para analise dos dados da pesquisa. O quadro
também nos possibilita perceber que, apesar de 0s recursos serem distintos, as finalidades dadas
a eles séo similares. O carater motivacional, associado a transmisséo dos conteddos e ainda
como instrumento avaliativo, pode ser usado como elemento que auxilia o docente na avaliagdo
da aprendizagem. Em ambos os casos, cabe refletir sobre os potenciais e limitagdes do recurso
frente ao objetivo da atividade educativa. Nesse sentido, é preciso ter consciéncia ativa sobre o
tipo de analise que se espera que os alunos fagcam e quais as sinteses requeridas, por exemplo:
se serdo de ambito mais tedrico, metodologico, operativo, motor, conceitual, artistico,
matematico, entre outros. A atencao para esses aspectos se faz necessaria, para que as formas

ndo esvaziem ou se sobreponham ao conteldo e as sinteses esperadas.

Ao querermos perceber a praxis nas atividades mediatas na relagdo forma-conteudo,
delimitaremos nosso olhar para as especificidades de algumas dessas formas, tentando abranger
elementos que foram comuns, apesar das variacOes dessas. Foi importante perceber que
algumas formas aparecem em momentos especificos. Por exemplo, para identificacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, foram utilizados questionarios orais e escritos direcionados
a eles em momentos distintos, isto &, no inicio, em todas as aulas e ao final da atividade
educativa. Do mesmo modo, com distintas finalidades, que incluem a avaliagdo dos
conhecimentos prévios, a avaliacdo da aprendizagem e ainda a avaliacdo de uma atividade pelos
alunos ou de toda a pesquisa (P03; P04; P0O5; PO7; P08; P09; P12; P13; P18; P16; P19; P15;
P22; P23; P25). Ainda sobre o uso das formas, os questionarios também aparecem como um
instrumento avaliativo do aprendizado, assim como os videos (EQ7; E14; E15; E16; E21; E23;
E25; P02; PO3; P04; PO6; P09; P10; P12; P13; P14; P15; P22; P23; R03; R05), producéo textual
(EQ2; EO4; EO6; EQ9; E14; E18; E19; PO1; P04; PO7; P09; P14; P10; P16; P22; R03; R05) e
producdo de cartazes (E02; EQ7; E28; PO1; P02; P06; P09; P17; P19; R05). Além disso, também
sdo usadas discussOes em sala de aula, rodas de conversa, leituras das atividades, experimentos,
entre outros. Uma caracteristica comum a esses estudos é que no momento de
instrumentalizag&o, nas primeiras atividades, o uso da forma “aula expositiva ou dialogada” é

intensificado. Nessas atividades, pela exposicéo, percebe-se que os professores utilizam esse
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momento como propicio para o ensino de conceitos, conforme podemos ilustrar no Quadro 30,

abaixo:

Quadro 30 — Recursos pedagdgicos utilizados na instrumentalizacao

Recursos pedagagicos utilizados na instrumentalizacio

“Nas primeiras seis aulas foram abordados os conteiidos de Introducdo 4 Ecologia: os niveis de
organizacdo da vida, cadeias ¢ teias alimentares e os ciclos biogeoquimicos. Para o desenvolvimento
destas, foram utilizadas diferentes estratégias de ensino, como a exibicio de videos com
posterior discussao, aulas expositivas e dialogadas, com o uso do projetor multimidia, buseando
sempre o envolvimento dos estudantes. Nossa participacio nessas aulas, foram por meio de algumas
observacdes ou intervencdes no seu decorrer, ajuda no planejamento e também na elaboragio de
algumas dindmicas como: ‘Presa e predador’, onde os estudantes puderam vivenciar a importancia da
audigio (e outros sentidos) para os predadores e presas; e ‘Teia alimentar’, utilizando plaquinhas que
representavam os seres vivos € o sol, além do barbante, que representava a ‘teia’. Ambas as dindmicas
foram realizadas em um gramado da escola, atras da sala de aula. Os estudantes foram avaliados
diariamente de acordo com a sua participacdo nas aulas.” (URAGUE: CRUZ, 2017, p. 5, grifo nosso).

E21

“Neste trabalho a mediagio realizada durante o processo de ensino sobre nutrientes envolven técnicas
didaticas convencionais de ensino como, por exemplo, aulas expositivas, mas também inserimos
o uso de novas tecnologias, recursos variados e técnicas de apresentacio dos conhecimentos e
conceitos cientificos. Ocorreram também situagdes em que os alunos eram desafiados a apresentar
uma solugio referente a um determinado problema, bem como, o contato com situacdes reais.

A instrumentalizacdo contou também com atividades que envolveram pessoas da familia, quando
solicitamos aos alunos que realizassem uma entrevista sobre os habitos alimentares. Ap6s a entrevista,
os alunos trouxeram para a sala o instrumento com as respostas que foram tabuladas, com base na
orientacdo contida neste guia, e assim cada aluno pode estabelecer um resultado das caracteristicas
de nutrigdo da pessoa escolhida para a realizacédo da atividade. Esta atividade foi desenvolvida com a
intencdo de possibilitar o aluno a aplicar os conhecimentos desenvolvidos nas aulas de ciénecias em
uma situacdo real do cotidiano, mas com uma reflexfo critica sobre os dados obtidos.” (COSTA,

2014, p. 6442, grifo nosso). m

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Urague e Cruz (2017); Costa (2014).

Com o quadro, percebe-se que as aulas expositivas sdo intercaladas com outros recursos
pedagdgicos em (E21), o que também esta presente nos seguintes estudos (E04; E08; E10; E17;
E24; E20; P02; PO5; P18; P22; R03). Por meio das atividades expostas, podemos perceber o
ensino dos contetidos na instrumentalizacao e avaliacdo desses na catarse. Consequentemente,
a prética social e a problematizagdo tornam-se acessorios, com 0s quais o docente ensina
elementos periféricos ao contetdo. Grifamos o ensino por entendermos que, nessa etapa, 0s
alunos podem estar em contato com os contetdos, pois nas etapas que possuem aspectos
motivacionais os professores utilizam, por exemplo: questionarios, perguntas, leituras e videos.

Ou seja, a pratica social inicial e a problematizacédo séo formas utilizadas como uma sondagem
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e preparacao para o0 ensino dos contetidos escolares. Entendemos que tais fragmentacdes dos
momentos pedagdgicos sdo refletidas nas concentragdes de tipos especificos de recursos
pedagdgicos utilizados ao longo das atividades educativas. Atentamos que isso pode culminar
no ensino tecnicista de ciéncias, na medida em que esse momento acaba sendo restrito a
aquisicdo de signos e se distancia da préatica social, podendo inclusive caminhar alheio aos

outros momentos pedagogicos.

Ainda com base no Quadro 30, chamamaos atencao, com os escritos de (E04), para a critica
ao que seriam recursos convencionais. Em outros estudos (P01; P03; P08; P09; P11; P12; P16;
P17; P19; P23; EOL; E12; E15; E19; E20; R08; R06), percebe-se também a critica ao
tradicional, relacionado as salas, aos livros didaticos e ao ensino através de aulas expositivas.
Sobre essas criticas, destacamos que 0s recursos pedagogicos utilizados, enquanto forma de
transmitir os contetdos escolares, ndo pertencem a uma teoria pedagdgica especifica ou a
caracterizam, mas sdo as finalidades implicadas nas suas disposicGes e usos que podem dar

indicios das perspectivas tedricas adotadas. Nas palavras de Messeder Neto (2021, no prelo):

Nenhuma forma é, em si, tradicional, construtivista ou vinculada a pedagogia

historico-critica. As técnicas e procedimentos didaticos ndo revelam,
necessariamente, na imediatez com qual teoria pedagdgica o professor trabalha. E a
concatenagdo de suas a¢Bes, juntamente com sua intencionalidade, que apontam para
uma atividade de ensino que tenha determinada orientacao pedagdgica.

Nesse sentido, os recursos escolhidos pelos docentes delineiam as formas, refletindo e
estruturando-as de modo que possam ser consumidas e apropriadas pelos alunos, compondo a
atividade educativa (SAVIANI, 2007b). Com isso, visamos a enfatizar que as formas sdo o
meio de conduzir os contetdos aos destinatarios, e que o docente é indispensavel nesse
processo. Assim, apenas um recurso ou o conjunto deles, sem a mediacao do professor, podem

tornar as atividades infecundas para os educandos.

O que queremos dizer é que o docente precisa olhar para as formas, de modo vigilante e
critico, a fim de evitar os encantamentos dessas, tdo fetichizadas nas pedagogias

neoescolanovistas (MESSEDER NETO, 2016). Os professores podem superar as impressoes

primeiras dos recursos pedagdgicos, avaliando-as em relacdo ao ensino e a aprendizagem e
criando motivos, ainda que aparecam para os alunos como elementos subjetivos, durante as
atividades educativas. Os recursos devem ser entendidos como 0 modo pelo qual os sujeitos
poderéo se relacionar com os signos que subsidiaréo a construcdo de conceitos e a ampliagcdo

da rede de significados, contribuindo para o desenvolvimento biolédgico e social dos educandos.
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Nesse sentido, os educandos podem fazer mediac6es distintas e mais complexas, a medida que

o docente articula diferentes recursos na trajetdria de transmissao dos contetidos escolares.

Nos tdpicos a seguir, discutiremos as especificidades das formas relacionadas as visitas

técnicas e as perguntas.

6.2.1 - As visitas técnicas

O mundo existe independente dos sujeitos e esses sdo afetados pelo mundo (MARTINS,
2018). A forma como captamos essas determinacgdes estdo relacionadas ndo apenas ao corpo
bioldgico, mas também ao cognitivo e a como essa unidade biolégico-cognitiva se relaciona
com o mundo social histdrico-cultural no qual estamos inseridos (MESSEDER NETO, 2016).
Sob tal enfoque, entendemos que a psicologia histérico-cultural percebe o sujeito e a sociedade
como um conjunto indissociavel, podendo ser separados apenas em um movimento abstrativo
de compreendé-los na relacdo entre parte e todo. De modo a ndo incorrer no que Martins (2018)
adverte, uma psicologizacdo do ensino baseado nesta pedagogia, entendemos, ainda baseados

nos escritos da supracitada autora que:

[...] cabe ao processo funcional pensamento a elaboracdo da imagem do objeto em
suas relag@es internas e abstratas e, reconhecendo que a formacé&o da referida imagem
tem suas origens nas sensacdes e percepcOes, para que a educagdo escolar opere a
favor de seu desenvolvimento hé que organizar-se na esteira das demandas requeridas
a superacdo das condi¢Bes nas quais as relacdes entre objetos revelam-se de modo
aparente, casual e superficial. Apenas assim, suplantando a apreensdo do real da
aparéncia a esséncia — ndo dada a captacao sensivel, o pensamento podera apreender
as regularidades gerais e as multiplas relacdes instituintes da realidade concreta.
(MARTINS, 2018, p. 85).

Nesse sentido, destacamos que as visitas técnicas discutidas a seguir possuem
especificidades que propiciam, como “beneficio” para os destinatarios, o contato com o
empirico, com os fendmenos e objetos, o que lhes favorece maior potencial de captacdo
sensivel. Em relacdo a organizacdo deste tipo de atividade pelo docente, ampliam-se as
demandas no planejamento, de modo que as finalidades da agdo devem ser subordinadas e
correspondentes a atividade pedagdgica. Dessa forma, é necessario que a mobilizacdo da
atencdo dos alunos seja dirigida para os elementos importantes para compreenséo do contetdo.
Assim, a atividade empirica experienciada em conjunto com os instrumentos teéricos, isto €, 0s
conteudos escolares, pode possibilitar aos alunos a construcéo da imagem mental do fenémeno

com mais determinagdes concretas. Sendo assim, Kosik (1969, p. 30) salienta que:

O todo ndo é imediatamente cognoscivel para o homem, embora lhe seja dado
imediatamente em forma sensivel, isto é, na representacdo, na opinido e na
experiéncia. Portanto, o todo é imediatamente acessivel ao homem, mas é um todo
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caotico e obscuro. Para que possa conhecer e compreender este todo, possa torna-lo
claro e explicad-lo, o homem tem de fazer um détour: o concreto se torna
compreensivel através da mediagdo do abstrato, o todo através da mediacdo da parte.

Com isso, reafirmamos que a imagem do mundo é construida pelas mediacdes que 0s
sujeitos fazem, pelas suas experienciacfes imediatas e mediatas. Por isso, afirmamos que 0s
contetidos possuem uma especificidade na contribui¢do do desenvolvimento cognitivo e social
dos individuos. Assim, o conteddo permite analise, decodificacdo e a organizacao do que foi
captado. Nesse sentido, os individuos nao séo inertes, eles recebem estimulos do mundo e
reagem, por isso, o papel do professor é essencial para organizar tais estimulos, contribuindo
assim para que a imagem subjetiva do mundo seja complexa em apreensdes do real. Desse
modo, o processo de apropriacdo desse todo cadtico precisa ser recomposto, ndo como uma
soma, mas como um conjunto de nexos da compreensdo da totalidade enquanto uma unidade,

ou seja, a compreensao da pratica social.

Abordaremos brevemente algumas atividades extraescolares que foram realizadas nos
estudos (E10; E11; E20; E21; E23; P01; P02; PO6; P09; P12; P14; P16; R7). Com 0 Quadro 31,
chamamos atencdo para como as visitas sao empregadas, como o docente utiliza esse recurso

enguanto elemento de ensino e as avaliacdes dos resultados obtidos.

Quadro 31 — Atividades extraescolares com base nos escritos de (E10)
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Local Instrumento
visitado avaliativo

Informacoes relevantes

Destinatarios: 96 alunos 5* e 6 série do Ensino Fundamental (Escola
Particular)

Disciplina: Ciéncias com enfoque em Educacio ambiental - Desen{lo =
: - Sy G Lixdo produgdo de
Conteudos: “chorume, destino inadequado do lixo, reciclagem, e

compostagem, doengas (em particular a leptospirose), contaminagfo do
solo, da agua e do ar, sustentabilidade” (MATHEUS, 2003, p. 5).

Impressio dos alunos reflexiao do professor |

“A preocupagio com a contaminacdo do Cérrego do Pimenta que abastece 40% da cidade foi muito
evidente. Desde relatos escritos como: “Néo podemos deixar o chorume chegar no lencol freatico”
(aluno n° 36) a muitos desenhos que esbo¢cam lagoas de chorume, rio pintado em cor preta, rio
proximo do lixio, rio com lixo.

A sitnacdo social dos catadores, que trabalham no lixio com seus filhos, impressionou os
alunos. Observamos relatos que evidenciam esta situagdo: O que vi la, jamais esquecerei”
(aluno n° 21), “No lixao fiquei paralisada, ao ver pessoas catando o lixo” (aluno n° 96), “No lixao
tem muitas pessoas trabalham para sustentar suas familias” (aluno n® 33). Encontramos
citacdes que contradizem a maioria: “Lixdo é muito bonito, quem mora la tem vida boa, mas
eu nio queria morar la” (aluno n° 13) ou seja mostra claramente a visido elitista que a propria
sociedade inculca, fadar a massa pouco esclarecida em trabalhos sem dignidade.

Outros se mostraram inatingiveis com a problematica: “Visitar o lixdo foi muito bom pois assim
perdemos aula” (aluno n° 91). Qutro relato muito interessante revela o desejo de manifestar a
revolta com a situacgio local: “O prefeito nio cumpriu com a palavra™ (aluno n° 96) e a consciéncia
da politica ecologicamente correta que deveria ser adotada pelos 6rgfos governamentais em geral: “O
lixdo ndo ¢ o melhor destino, entdo deveria ser prioridade dos municipios o destino correto do lixo
(aluno n® 27), “Devemos exigir o caminhéo de lixo reciclavel” (aluno n® 93), e pacificas “O prefeito
Flavinho, respondeu nossas perguntas sobre o lixdo” (aluno n° 91) Isto mostra o que SAVIANI
defende muito na educacio, o processo de continuidade. Parar com esse tipo de abordagem da pratica
social, seria impedir o aluno de manifestar suas opinides perante a sociedade.” (MATHEUS, 2003, p.

5, grifos nossos).
E10

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Matheus (2003).

No caso de (E10), chamamos atencdo para a abordagem da tematica ambiental nas
escolas, amparada pelos curriculos nacionais que caracterizam sua pertinéncia no ensino, com
justificativas e orientacdes vagas, culminando no uso em varias disciplinas. Em nossos dados,
a abordagem ambiental aparece geralmente relacionada a projetos ou temas como: lixo, agua,

poluigdo, aquecimento global, entre outros, sem expor as raizes de suas causas.

Conforme podemos observar em (E10), nem sempre expor as contradi¢Ges existentes da
sociedade capitalista, colocando o sujeito em contato com os fen6menos imediatos, como a
visita a “lixdes”, chega a sequer sensibilizar os educandos. Nesse sentido, € preciso considerar
a pertinéncia das formas, na relagdo espaco-tempo, motivo-atividade, conteddo-destinatario.
Com base nisso, as mediacOes indiretas com os fenbmenos, por meio de analise, dados
estatisticos, imagens, leituras, também colocam os sujeitos em “contato” com as condi¢oes
objetivas nas quais ele esta inserido. Dessa forma, pode-se tambem estabelecer relacbes com o
modelo de producdo, descarte e consumo de mercadorias na sociedade capitalista, atrelada a

poluicdo ambiental. Ainda buscando refletir sobre as visitas técnicas, formulamos o Quadro 32.
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Quadro 32 — Atividades extraescolares com base nos escritos de (E20)

Instrumento
avaliativo

Informacoes relevantes Local visitado

“Foram escolhidos os seguintes espacos:
uma padaria, uma pizzaria, o centro de

Destinatarios: Ensino Médio _ A sl
produgéo de queijo de uma escola téenica

{PP 11]::11;0). P by de Colatina. e o mercado de hortaligas ¢ | Roda de conversa e
i e frutas. Também foi planejada uma visita | Elaboracéo de texto
(contraturno) ;

ao Setor de Vigildncia Sanitaria do | em grupo
municipio  para  entrevistas o0s
profissionais desta area € a uma
plantacdo de frutas.” (FANDINI; LEITE,
2017, p.7).

Impressao dos alunos reflexao do professor |

“A oficina de entrevistas consistiu na producéo de roteiros de entrevistas, que pudessem servir como
instrumento orientador durante as visitas. Ji a oficina de fotografia foi ludica, usando cameras
fotograficas e celulares, abordando algumas técnicas de fotografia, para garantir uma melhor
qualidade das fotos tiradas durante visitas. Em suma, as oficinas foram importantes para o
desenvolvimento do projeto escolar por abordar alguns conhecimentos basicos, propiciando
qualidade na produciio de conhecimento a partir de saberes escolares, cientificos/tecnologicos e
populares. O trecho da fala dos estudantes evidencia a importincia desta etapa da intervencio
pedagdgica, conforme & apresentado a seguir:

Modalidade: Projeto
Conteudos: Educacgdo alimentar

Estudante A1 — [...] A gente fez outra visita para perguntar e tirar dividas com as mulheres da
vigildncia sanitdria e a gente comegou a estudar sobre o tema também, e a gente descobriu que tinha
tanta coisa gue a gente ndo sabia, mesmo que a gente estava estudando mas a gente ndo sabia que
tinha dentro do leite os perigos, para determinados tipos de pessoas que tem algum tipo de doenga
ou uma intolerdncia, e o que pode afetar e levar problemas muito graves nas pessoas e a gente nem
imaginava, foi sé estudando a fundo que a gente pode conhecer.

Estudante A9 — [...] Depois que a gente foi na vigildncia sanitdria eu comecei a ver as coisas meio
que diferentes, pois antes eu ndo observava, tipo, a temperatura que tava o armazenamento dos
produtos que colocavam ld, comprava o queijo com aquela aguinha de cor diferente e ndo sabia o
gue que era agquilo e hoje ndo, eu jd observo e jd sei o que € o certo e o que é o errado, e tipo, do
Jeito que eles estdo armazenando se estd certo, ou alguma coisa que eles estdo deixando ali que vai
prejudicar a gente [...]." (FADINI: LEITE, 2017, p.7, grifos do autor em itilico, grifo nosso em

negrito). m

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Fadini e Leite (2017).

Em (E20), a visita técnica também é usada como instrumento de ensino. Nesse estudo,
percebemos a indicacgao de instrumentos para registro, o que pode contribuir no direcionamento
da atencdo dos alunos para as atividades do local a ser conhecido, de modo que esse contato

possa agregar conhecimentos que ja ndo sdo do dominio dos alunos.

Com isso, os problemas da préatica social podem ser discutidos a partir do empirico, mas
tendo como objetivo o concreto pensado. E isso so é possivel quando ha uma rede conceitual
dos saberes sistematizados para orientar a analise dos fendbmenos sociais, uma vez que ndo estao

descolados entre si. Do mesmo modo, como essas questdes podem aparecer na relagédo figura-
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fundo com os conhecimentos sistematizados, pois € preciso ter claro que a contribuicdo da
escola é transmitir esses conhecimentos. Por isso, tanto em (E20) quanto em (E10), as sinteses
que os alunos fazem dos elementos esharram no fendmeno aparente que a forma revela. O papel
dos conteudos apreendidos da escola seria fazer partir das percepcdes imediatas e détours

necessarios, subsidiados pelos instrumentos tedricos adquiridos no processo educativo escolar.

Sendo assim, o professor tem o papel de sequenciar, organizar e conduzir esse
movimento, dando finalidade a forma para além do senso comum, do aparente, do cotidiano.
No entanto, percebe-se que as avaliacfes dessas atividades sdo conduzidas para aspectos
emocionais ou do cotidiano. Trataremos com mais profundidade desse aspecto no tdpico
seguinte. Em sintese, a adequacéo das formas ao contetdo e a incorporagdo de uma perspectiva
critica, buscando tornar os alunos mais criticos, acabam levando-os a tomarem para si a
responsabilidade para resolver, por exemplo, problemas ambientais de escala estrutural da
sociedade. Além disso, nessa vertente de ensino, a transmissdo dos conhecimentos é

secundarizada.

Por fim, entendemos que a busca por formas menos “tradicionais” leva os docentes a
buscarem recursos pedagogicos diferenciados, que podem se configurar, na pratica, como
pouco efetivos para transmissdo dos contetdos ou avaliacdo do aprendizado. Ademais, as
atividades extraescolares geram uma demanda significativa que se soma as demandas da
realidade do professor — proletario, pois vende sua for¢a de trabalho em troca de um salério —
trabalhando até em mais de uma escola (ANTUNES, 2018). As condic¢des de trabalho sdo salas
superlotadas, nas quais 25 alunos ja demandariam 25 relatorios técnicos de visitas,
multiplicados por pelo menos 3 turmas, por exemplo. Se juntarmos a isso 0s testes, provas,
resumos e todas as outras demandas, esse pode ser um fator que contribui para que as atividades
extraescolares sejam insatisfatorias. Uma possivel saida para isso pode ser por meio das
atividades realizadas em grupo pelos alunos, como ocorre, por exemplo, nos estudos (E03; E04;
EO06; EQ7; EO8; E11; E15; E20; E24; E25).

Do mesmo modo, 0s recursos empregados nas praticas educativas sdo instrumentos que
precisam ser mediatizados, ou seja, seu uso tem que refletir a finalidade da pratica educativa.
Assim, os recursos sequenciados pelo docente tém a funcdo de auxiliar os alunos no processo
de disposicdo dos signos e da “organizacdo” dos conhecimentos sincréticos, para que as
mediagOes que os alunos desenvolvam possam ser mediadas por instrumentos colocados em

movimento pela analise, de forma que as sinteses possam ser mais concretas.
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6.2.2 O uso de perguntas como um recurso pedagogico

As perguntas sdo entendidas aqui como um recurso pedagdgico que foi utilizado de forma
pontual no que se refere aos momentos da pratica social e problematizagdo. Conforme ilustrado
com base nos escritos de Urague (2017), categorizado como (P19), ha uma concepgéo,
fundamentada principalmente na obra de Gasparin, na qual os docentes usam perguntas como

0 momento de problematizar a prética social.

Durante esse passo, 0 estudante podera levantar questionamentos sobre o que mais
gostaria de aprender, para isso, 0 professor anota, mas ainda ndo responde nesse
momento, pois elas serdo respondidas durante a Instrumentalizagdo. Além disso,
durante o processo, espera-se que eles se apropriem do que é necessario aprender para
a sociedade de hoje. O envolvimento dos educandos nessa fase é fundamental e
motivador, e servird de base para nortear o planejamento do professor. (URAGUE,
2017, p. 29, grifo nosso).

As criticas feitas por Lavoura e Martins (2017), sobre a problematizacdo atrelada as
perguntas, limitadas a um momento especifico da atividade pedagdgica, sdo pertinentes. Ha o
entendimento das perguntas como um recurso didatico distinto da problematiza¢do, como um
elemento organizativo das atividades educativas. Assim, esse movimento ganha concretude
conforme a prética educativa € problematizada a luz da pratica social, com a finalidade de
organizé-la, ressignificando as finalidades, os motivos, meios, acbes etc. Dermeval Saviani,

citado por Galvéo, Lavoura e Martins (2019, p. 132), afirma:

E nesse quadro que cabe ao professor se perguntar entdo o que é importante para 0s
alunos aprenderem [...] para viver nessa sociedade e participar ativamente dela e na
medida em que essa sociedade é detectada como insatisfatoria para o atendimento das
necessidades humanas, o que é necessario os alunos aprenderem para agir nessa
sociedade buscando transforma-la, supera-la na dire¢do de uma forma social mais
adequada as necessidades humanas. Esse é o0 sentido basico da problematizagéo. Entéo
ndo faz muito sentido eu sempre comecar por perguntar aos alunos. Ha certas questoes
que ndo dependem de perguntar aos alunos, porque nés [professores] ja sabemos que
elas sdo necessérias e ao levar em conta os alunos como individuos concretos e ndo
apenas como individuos empiricos, nés vamos ter em conta que isso é necessidade
deles e ndo uma necessidade nossa como professores, que supostamente ja teriamos
nos apropriado das objetivacdes humanas, ja estariamos em condicdes de ter uma
insercdo ativa nessa sociedade. A necessidade é deles, [...] mas a necessidade deles
nés ndo vamos descobrir perguntando para eles, porque se eles soubessem quais sao
essas necessidades eles ndo estariam na escola, ndo estariam ali como alunos, eles ja
estariam atuando na sociedade [...].

Estamos de acordo com a citagcdo acima, mas queremos trazer, com base nos estudos a
sequir, elementos que ajudem o leitor a perceber que as perguntas, enquanto recurso
pedagdgico, podem ser frutiferas em alguns casos. A pergunta como um elemento
problematizador, enquanto recurso didatico, tem sentido organizativo para o professor, quando

sdo mais genéricas. No aluno, pode aparecer como uma divida a respeito do contetido, uma
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curiosidade ou como uma forma de o professor identificar o conhecimento dos alunos sobre um
determinado assunto. Queremos, com isso, ndo demonizar o ato de perguntar, e sim
compreender que 0s questionamentos, como recurso pedagdgico, ndo devem se limitar somente
aos dois primeiros momentos do método ou ficar restritos ao planejamento das atividades

educativas.

Entender as perguntas como forma possibilita usa-las com finalidade educativa, para que
essa ndo reflita apenas vontades e saberes sincréticos dos alunos, avaliados em um momento
especifico por meio das respostas dadas aos questionarios realizados antes e depois da
transmissdo de contetudo. Antes de discutirmos 0 uso das perguntas, queremos ressaltar que
outras teorias pedagdgicas influenciam seus usos, conforme pode ser percebido nos escritos de
Cordeiro (2015, pp. 167-168), categorizado como (P10):

Sobre a curiosidade, ressaltamos o que Freire (2013, p.83) afirma: “[...] a construgdo
ou producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade [...]".
Assim como propomos nhas praticas pedagogicas subsequentes, exercicio de
curiosidade encontra apoio na dialogicidade que estimula a pergunta, a reflexdo dos
préprios questionamentos, rompendo com a passividade que a constancia das
explicaces discursivas do professor tendem a provocar. Isso significa, no que tange
ao exemplo destacado, que para a professora seria muito mais comodo e rapido apenas
dar a resposta de quem aniversariava, o que ndo estimularia o diélogo investigativo, o
levantamento e o teste de hipoteses e a chegada a concluséo, ou seja, ao conhecimento
almejado, percurso este que, muitas vezes, é negado aos alunos pelo habitual exercicio
das “respostas prontas”.

As influéncias de outras pedagogias tendem para que as praticas educativas ganhem
concepcdes escolanovistas, nas quais as finalidades sdo centradas nas vontades imediatas do
aluno, e o ludico e a motivacdo acabam ganhando mais protagonismo do que 0 uso das
perguntas como um recurso pedagogico, como ac¢des que sdo partes que compdem o todo da
atividade e podem ser usadas com o intuito de mobilizar os conhecimentos do nivel sincrético

para o sintético.

Nesse sentido, € importante salientar que identificamos uma pluralidade de uso das
perguntas, que sdo atreladas a outros recursos e, por isso, acabam perpassando diferentes
momentos pedagdgicos. No entanto, hd& um movimento da pratica social inicial e final,
problematizacéo e catarse, em que as perguntas séo direcionadas do professor para os alunos.
As questbes aparecem com carater motivacional, para despertar curiosidade e fornecer
informagdes a partir das quais o professor pode avaliar o nivel dos conhecimentos dos alunos,
tendendo a confirmar que se encontram de forma cadtica, do senso comum ou espontaneo. Isto

é, 0s elementos reiteram o que ja é pressuposto pela teoria.
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No que se refere a abordagem dos conteudos, geralmente na instrumentalizacéo
despontam questionamentos para o docente por parte dos alunos (E15; P04; P21). Supomos que
isso se deve, entre outros motivos, as concepcles de que 0 momento de instrumentalizar é
exclusivo para transmissdo dos conteidos, e como esses elementos sdo novos para os alunos,
podem gerar davidas, que aparecem em forma de questionamentos aos docentes. Em uma
percepcdo mais imediata, podemos pensar que a pratica esta reforcando os elementos ja
previamente estabelecidos pela teoria. Por outro lado, ndo podemos desconsiderar a influéncia
da teoria que, perpassando todo o desenvolvimento da atividade, do planejamento até a
avaliacdo, pode levar os professores a buscarem adequar os elementos que surgem da
experiéncia em “caixinhas” da teoria, perdendo assim potenciais elementos para analise. Esses

elementos serdo avaliados com maior profundidade no topico a seguir.

Ainda no que concerne ao direcionamento das questdes do professor para o aluno, na
catarse, as questdes ganham um sentido avaliativo, de modo que as perguntas sao sistematizadas
em questionarios em atividades avaliativas, com questdes abertas ou fechadas, jogos e quiz.
Salientamos que estamos avaliando o0 emprego das perguntas como estrutura das atividades,
cuja execugdo envolve comunicagdo. Logo, pressupde-se que as interagBes sdo perpassadas por

perguntas entre alunos-alunos, professores-alunos e alunos-professores.

Ainda sobre as perguntas, é importante reforcar que esse € um recurso didatico que ajuda
o professor a refletir sobre as praticas a serem desenvolvidas no processo de conversdo dos
saberes cientificos em saberes escolares, adequando-os aos limites e ao que se deseja que 0s
destinatarios desenvolvam por meio do conjunto de a¢6es que compdem a atividade educativa.
No que diz respeito aos contetdos dispostos na area da quimica, fisica e biologia, ao serem
percebidos em uma totalidade com uma abordagem histérico-critica, podem orientar o ensino.

Em Lavoura e Marsiglia (2015, p. 358) vamos encontrar o seguinte esclarecimento:

A passagem da sincrese a sintese pela mediacdo do abstrato se configura,
pedagogicamente, na transformacdo da préatica social — enquanto ponto de partida e
ponto de chegada — por intermédio da problematizacdo desta pratica social, pela
instrumentalizacdo (para além do pensamento empirico) e pela catarse (enquanto
sintese de desenvolvimento do aluno e, consequentemente, da possibilidade de
alteracdo da pratica social). Esta é a riqueza, em nosso entendimento, do método
pedagdgico da pedagogia historico-critica.

Dessa forma, para o docente, as perguntas ganham materialidade nas agdes teleologicas
da atividade educativa, na qual, a partir da relacdo problematizacdo-instrumentalizacao, pode-
se questionar, por exemplo: As atividades propostas resolvem o problema ou ofuscam? Como

0 contetdo pode ser trabalhado na perspectiva dialética na relacdo singular-particular-
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universal? Essa abordagem ajuda na transmissdo dos conhecimentos socialmente
desenvolvidos? Quanto é importante, para o aprendizado, o aprofundamento e repeticdo das
atividades? O quanto essa abordagem contribui para o desenvolvimento individual e coletivo

dos alunos?

Nesse sentido, faz-se importante superar o idedrio de que a problematizacdo-
instrumentalizacdo sdo perguntas feitas ou respondidas pelos alunos, pois isso pode, além de
engessar, até mesmo inviabilizar o desenvolvimento dessa pedagogia em series iniciais. A
pedagogia histérico-critica pode e deve ser desenvolvida desde o primeiro contato das criancas
com a instituicdo escolar, na qual essas estdo desenvolvendo a linguagem ou se apropriando
dela. Sendo assim, é imprescindivel considerar as finalidades das atividades em relacéo a triade

forma-contetdo-destinatario.

6.3 A AVALIACAO DOS CONHECIMENTOS APRENDIDOS: OS USOS E DESUSOS
DOS RECURSOS PEDAGOGICOS

Um dos desafios que Saviani tem enfatizado € a necessidade da apropriagdo do
conhecimento cientifico, pois, “[...] sem os conteudos relevantes que mobilizem as formas de
pensar dos alunos e os permitiram a inelegibilidade da realidade concreta, a pratica pedagogica
configura-se como uma farsa, como um arremedo.” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS,
2019, p. 145). Colocando em paralelo a transmissdo dos contetidos sistematizados, esses
elementos podem ser catéarticos em algum momento, de fato, ao transformarem a maneira como

os individuos percebem e se colocam na pratica social.

Nossos dados de pesquisa nos permitem avaliar secundariamente apenas a aprendizagem
dos conteudos transmitidos. Assim, destacamos que estamos distinguindo avaliacdo de catarse.
Apesar de os docentes se debrucarem sobre os fundamentos teoricos para analisar 0 momento
catarse, percebe-se, pela exposicéo dos dados, que esse momento se resume apenas aos indicios
de aprendizagem. Desse modo, 0 que observamos é que a catarse esta limitada a um momento
de avaliacdo do aprendizado do aluno e da pratica educativa desenvolvida. Ao entendermos 0s
individuos como sujeitos singulares e 0 processo de catarse como saltos qualitativos que
perpassam o desenvolvimento humano, desde 0 nascimento estamos passando por processos
catéarticos. Aprender a andar, falar, escrever, contar ou tocar um instrumento sdo aquisices

socialmente incorporadas e tornam-se segunda natureza.
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A catarse como um fim a atingir uma formacdo omnilateral, no processo educativo
escolar, demanda a organizagdo de um conjunto de atividades educativas que ndo se encerra
aos finais de ciclo educativo, mas que, consciente das limitagdes da escola na sociedade
capitalista, pode contribuir neste processo (DUARTE, 2019). Por conseguinte, vejamos, por

meio do Quadro 33, como 0s docentes compreendem a catarse a partir da teoria.

Quadro 33 — Concepgdes teoricas dos docentes sobre catarse

Algumas concepcoes teoricas sobre catarse

“O quarto passo, por sua vez, trata-se da catarse, ou seja, a ‘[...] efetiva incorporacio dos instrumentos
culturais, transformados [...] em elementos ativos de transformacdo social’ (SAVIANI, 2001, p. 72).
A catarse representa a etapa culminante do processo educativo: o aluno supera a visio
fragmentada e parcelar dos fenomenos e passa a compreender sua totalidade, os elementos que
congregam e influenciam a realidade em questdo. Nessa etapa ocorre uma transformacio da
maneira como sujeito percebe € conhece o mundo, deixando para tras o pensamento sincrético e

estabelecendo um olhar sintético sobre a realidade e os fendmenos, numa relacdo intencional e
consciente com o conhecimento (MARSIGLIA, 2011).” (CORDEIRO. 2015, p. 146, grifo nosso E

“4° Momento: Incorporagio. E a apropriagdo efetiva dos instrumentos. E quando o individuo percebe
a importancia dos instrumentos, quando ele vé verdadeiro sentido no que aprende. E a “catarse”,
quando se deixa de lado a viso particular, individual e “sincrética” da realidade para aleancar o plano
da “sintese” esclarecedora.” (GENOVEZ, 2006, n.p.).

“0 objetivo do ensino, de acordo com a PHC, é produzir a catarse, ou s¢ja, a incorporagdo dog
contetidos cientificos na percepcio da pratica social por parte dos estudantes, reconhecendo a
alienacdo da sociedade capitalista em relacio aos conhecimentos cientificos produzidos historica e
coletivamente (Saviani, 1999). Sabemos que esse processo nem sempre € imediato e pode ocorrer
apos a conclusio do processo de ensino aprendizagem: portanto, consideramos que poucos alunos
apresentaram indicios desse desenvolvimento.” (MASSI. LEONARDO JUNIOR, 2019, p. 130, grifos
Nn0ss05%).

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Cordeiro (2015); Genovez (2006); Massi e Leonardo Junior
(2019).

Em (P01), faz-se uma substituicdo do termo catarse por incorporacdo. Porém, as palavras
aparecem como sindnimas ao longo do texto, de modo que, para refletir sobre o que seria a

incorporacdo, a autora usa o entendimento de catarse, conforme explicitado no trecho a seguir:

Desta forma, o0 modo como a professora conduziu as atividades, assim como as
producdes escritas dos (trinta e oito) alunos que participaram da pesquisa permitiram
uma analise de como a PHC foi aplicada, sua viabilidade no ensino publico e os efeitos
obtidos na aprendizagem dos alunos em cada momento do método proposto por esta
teoria: pratica social inicial, problematizacdo, instrumentalizagcdo, catarse
(incorporacéo) e préatica social final. (GENOVEZ, 2006, n.p., grifo nosso).

Em (P01) temos a excegdo em relagdo ao entendimento de catarse. Nos demais trechos
do Quadro 33, percebe-se que em (P10; R05) a catarse aparece fundamentada em Gasparin

(2002), Santos (2005) e diversos escritos de Dermeval Saviani. Nesse e nos demais estudos, o
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momento catartico € compreendido como a sintese dos conhecimentos escolares que foram
aprendidos pelo aluno. Ainda com base nos escritos de (P10; R05) no Quadro 33, a catarse é
entendida como a validacdo da preparacdo cientifica que indica uma preparacdo para que 0
aluno possa realizar uma transformacéao social, ou ainda como avaliacdo da atividade educativa,
geralmente por meio de questionarios respondidos pelos alunos antes e depois da atividade. A
partir do Quadro 34, queremos chamar atencdo para o0 uso dos recursos, atentando para a

adequacdo das formas a finalidade.

Quadro 34 — Utilizacdo dos recursos pedagogicos como meios de avaliar a aprendizagem com base
nos escritos de (R05)

Utilizacdo dos recursos pedagogicos na avaliacio [

“Optamos por captar a sintese a que os alunos ascenderam a partir basicamente de trés atividades
desenvolvidas: roda de conversa a respeito do que foi discutido ao longo do processo de
aprendizagem, elaboracio de desenhos (FIGURA 5) e, ainda, uma atividade de corte e colagem.
Essas atividades foram integradas a um pequeno livro que optamos por produzir sobre a descoberta
de nosso corpo “por dentro™ — a ser entregue aos pais ao final das atividades, reunindo, também, os
trabalhos produzidos pelos alunos com os outros

sistemas, os quais ndo foram descritos neste Thoare £ Catarsys dosoiloes don inos ke iteoon digmtiry

artigo.

A partir dessas atividades. pudemos constatar que
os alunos se apropriaram do conhecimento
transmitido sobre o corpo humano, mais
especificamente. no que diz respeito a aspectos
basicos do sistema digestivo. E importante
ressaltar que, em diversos momentos, durante as
atividades desenvolvidas, os alunos
demonstraram interesse, prazer e, até mesmo,
curiosidade sobre aspectos mais complexos, a
exemplo do aluno que se interessou em saber
como funcionava uma maquina de Raio X. Tal
fato se constituiu como elemento importante para
reafirmar que a transmissido do conhecimento,
embora nio esteja centrada no prazer, nio é
indissociavel deste.” (BERNARDO:; PINA 2013,
pp' 3 15_3 16), Foste: Fotografia dos autores

Informacoes relevantes [

Nivel educativo: Educacio infantil
Destinatarios: Criancas de 4 a 6 anos RO5

Fonte: Elaboragéo propria com base nos escritos de Bernardo e Pina (2013).

Nesse sentido, 0s varios recursos utilizados para o ensino também podem ser usados como
elementos para a avaliacdo da aprendizagem, sendo imprescindivel, neste momento, o cuidado

para avaliar se as formas realmente possibilitam aos alunos expressar integralmente seus
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aprendizados e se essas, consequentemente, possibilitam ao docente avaliar lacunas e

potenciais.

Quanto a avaliacdo dos conhecimentos, espera-se que ao final dos ciclos das atividades
educativas os alunos elaborem sinteses mais complexas, que consigam relacionar mais
elementos nas suas andlises. Evidentemente, isso € perpassado pela especificidade do
destinatério. Sendo assim, cada etapa educativa precisa entender a sua parcela de contribuicéo
no processo formativo para aprendizagem e desenvolvimento, sendo imprescindivel a nogéo de
todo do processo formativo (MARTINS, 2018). Desse modo, a medida que os alunos avangam
no processo educativo, novos saltos qualitativos sdo esperados e, por isso, defende-se que o
contetdo precisa aparecer diversas vezes ao longo do processo educativo. Dessa forma, no
Quadro 35 discutimos outros recursos pedagdgicos utilizados como forma de avaliar o

aprendizado dos alunos.

Quadro 35 — Utilizacdo dos recursos pedagogicos como meios de avaliar a aprendizagem com base
nos escritos de (E15)

Instrumento

T Consideracoes sobre as respostas obtidas com o instrumento
Avaliativo

“A equipe 4 nos informa que ‘Estequiometria é uma questdo de proporcio em
que se deve encontrar a reacfio ¢ balancear a equacdo’ e ainda ‘fazer a regra de
trés’. Semelhantemente a equipe 3 a equipe 4 nos apresenta uma estrutura
Elaboracio de logica para a realizacdio dos caleulos quimicos nas equacdes quimicas.
letras Julgamos que a equipe 4 consegue ir além ao trazer a expressdo ‘equagio’, nos
de rap revelando um entendimento desta Gltima como representacdio da reacgdo
quimica e ainda, nos trazendo a nog¢io de mol nfo de forma desconexa, mas
informando corretamente que ‘um mol de qualquer coisa é 6.1023'.7
(BORGES, PINHEIRO, MORADILLO, 2015, n.p., grifos dos autores).

“Na resposta do questiondrio podemos notar que todas as equipes
compreenderam, em certa medida, que a estequiometria ¢ uma parte da
Quimica que estuda a relaciio quantitativa entre as substancias. Apesar das
O guestionario respostas do questionario ainda apresentarem limitacBes nesta compreenséo,
usado como percebemos que elas avangam em termos de sintese quando relacionadas a
instrumento incorporacdo de conceitos cientificos acerca da estequiometria nos RAPs;
avaliativo imaginamos que isso se deve a dificuldade de escrever uma letra de uma
musica que tenha rima, ritmo e associe a questio da violéncia contra a
mulher ao conteudo estudado em sala de aula.” (BORGES, PINHEIRO,
MORADILLO, 2015, n.p., grifos nossos).

“Como ja destacamos, apesar dos resultados apresentados niio serem os
idealizados apontamos para esta pesquisa como um avanco na area de Ensino
de Quimica uma vez que apresentamos uma proposta valida para o ensino de
Quimica que foge ao ensino puramente tradicional da estequiometria com um

Consideracoes 3 o ;
ST N forte enfoque memoristico. Apontamos para a potencialidade dessa pedagogia

e tividade para o ensino de Quimica e esperamos novas propostas de pesquisa com base
educatina nesta pedagogia sejam desenvolvidas por outros pesquisadores, com o intuito
de apresentar os limites e as possibilidades deste referencial tedrico para a
nossa area.” (BORGES, PINHEIRO, MORADILLO, 2015, n.p., grifo nosso).

E15
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Fonte: Elaboragédo propria com base nos escritos de Borges, Pinheiro e Moradillo (2015).

Considerando que o contetdo trabalhado por (E15) foi célculo estequiométrico,
entendemos que aprender implica decodificar, sintetizar e reelaborar, conforme os
conhecimentos cientificos vao sendo dominados. Com o calculo estequiométrico, os alunos
precisam dominar conhecimento matematico e quimico e relaciona-los em problemas que

envolvem grandeza molar, atbmica, massa, volume e titulo.

Em sintese, os conhecimentos escolares transmitidos no ensino de ciéncias devem ter
como finalidade possibilitar aos destinatarios captarem o real e compreenderem que 0s
conhecimentos técnicos-cientificos foram sendo desenvolvidos pela humanidade como uma
forma de adaptar a natureza para poder se perpetuar enquanto espécie ao longo de milénios.
Dessa forma, um ensino fundamentado em uma perspectiva histérico e critica deve ser
empenhado na busca de formas para promover o raciocinio sobre a realidade, o que ndo é um
processo espontaneo. Na instituicdo escolar esse processo perpassa uma sistematizacao por

parte do professor, que emprega finalidade ao conteldo/forma para destinatérios especificos.

Entende-se que os processos de aprendizagem dos conteldos escolares podem se
constituir um grande desafio para os alunos, que precisa ser superado a propor¢do que esses
dominam e passam a empregar os conte(idos escolares como decodificadores do real. E nesse
sentido que se advoga um ensino historico e critico. Assim, as formas escolhidas e estruturadas
para transmissdo dos conteddos devem ser colocadas no sentido da mobilizacdo dos
conhecimentos empiricos para o abstrato. Do mesmo modo, a adequacdo da forma as
especificidades do destinatario é ainda um elemento que precisa ser considerado ao colocar 0s
conteddos em tensdo, para que 0s sujeitos possam analisar a realidade, e isso vale para 0s

conhecimentos sistematizados e para os saberes populares.

Entendemos, entdo, que as atividades enquanto formas mais elaboradas, como no caso
das producdes de letras, sé poderiam ser atingidas com dominio em nivel de segunda natureza
dos conhecimentos quimicos e da escrita das letras de musica como composi¢do textual e
instrumental. Logo, o conhecimento escolar é condigdo necessaria para germinacao da catarse,
mas, para que algo germine, as condi¢es necessarias devem ser dadas, os conhecimentos
cientificos devem ser aprofundados e dominados pelos alunos. Por isso, segundo Messeder
Neto (2021, no prelo), “isso deve nos lembrar aquilo que Vigotski (2009) ja nos ensinou: a
instrucdo vai a frente do desenvolvimento. Isso significa que o aluno ndo se transforma

instantaneamente quando ele aprende sobre equilibrio quimico, termodindmica e cinética.”



177

Dessa forma, esperar que o aluno apenas relacione os conhecimentos adquiridos com o

cotidiano e com aspectos motivacionais e lidicos quando se espera sinteses mais elaboradas se

constitui como um objetivo pobre, que néo reflete as finalidades da educagéo escolar para a

pedagogia historico-critica. Chamamos atencdo para outros aspectos da avaliacao e, para isso,

expomos o Quadro 36.

Quadro 36 — Sentidos dados ao conteldo em relagdo a catarse com base nos escritos de (R09)

Informacoes relevantes

Area / Contendo escolar: Educagio Ambiental / Calor

Tema: “utilizacdo do calor da panela de pressio para o preparo de alimentos™

Destinatario: 6 alunas (nio conseguimos identificar a série escolar)

Atividade educativas para realizacio da feira de ciéncias: “[...] pesquisar informacdes a respeito
dos temas (calor, problematica ambiental, educacdo ambiental. energia, ete.) dentro do prazo de
duas semanas. Foram quatro reunides de planejamento com os envolvidos, totalizando quatro horas
de atividades de idealizacdo. Por fim, foi proposto a apresentagio do trabalho do grupo como
mecanismo de culmindneia do processo, a qual divulgou o resultado dos trabalhos para os demais
estudantes da escola.” (BRANDAO: FEITOSA; LEITE: OLIVEIRA: FEITOSA, 2019, p. 8, grifo
noss0).

“A proposta de pesquisa iniciou como meio de analise da pratica social advinda da didatica da
PHC (FEITOSA: ABILIO, 2015; GERALDO, 2009; SANTOS, 2012), com a analise de um video
exposto no aplicativo YouTube, no qual continha uma dona de casa explicando uma técnica de
como cozinhar arroz e feijao economizando gas butano através do calor e da pressdo (Video
disponivel no endereco: <https:/www.youtube.com/watch?v=6ps4L5GrFil>. Acesso em 14 abr.
2019).” (p. 8, grifo nosso).

“[...] Depois de todo o processo, o grupo abriu as panelas e se surpreenderam com o que viram: ‘deu
certo, deu certo!” falava uma. ‘Gente nunca tinha feito arroz e conseguiu!* dizia outra. A comida
produzida pelo grupo serviu de ingredientes para o almoco do grupo. no qual professor e estudantes
comemoraram juntos o sucesso do experimento. Esse momento foi decisivo para a catarse do
grupo, passo fundamental da didatica da PHC (FEITOSA: ABILIO, 2015).” (BRANDAO:
FEITOSA; LEITE; OLIVEIRA; FEITOSA, 2019. p. 10, grifo nosso).

“Com base da PHC, a atividade investigativa em torno do tema do calor da panela de pressio,
proporcionou uma ponte entre o real e o aprendido, algo que foi além de estruturas de contendo
cientifico, indo para algo significativo para o grupo, haja vista que o tema se ligou a pratica
social dos mesmos. A principal tarefa da escola & ajudar o aluno a desenvolver a capacidade de
construir relacdes e conexdes através das novas metodologias do ensino de ciéncias (FEITOSA;
ABILIO, 2015; GERALDO, 2009; SANTOS, 2012). Dai, a utilizacdo do calor da panela de pressio
para o aprendizado em ciéncias pode auxiliar na construgio dessas relacdes e na critica aos problemas
sociais coligados a pratica social do grupo envolvido.” (BRANDAO: FEITOSA: LEITE; OLIVEIRA:

Fonte: Elaborac@o propria com base nos escritos de Branddo, Feitosa, Leite, Oliveira e Feitosa (2019).

Discussao da atividade realizada

Avaliacio da atividade realizada

FEITOSA, 2019, p. 12, grifo nosso). m

Com base nos recortes de (R09), que compbem a discussao das atividades realizadas no

Quadro 36, acima, entendemos ser necessario priorizar os contetidos como forma de lutar contra
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a farsa do ensino, isto €, lutar para uma valorizacdo dos contetidos por considerar que esses sao
indispensaveis para que os dominados possam dominar os conteudos culturais. Nas palavras de
Saviani (2018), isso significa que “o dominado nao se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo
que os dominantes dominam. Entdo dominar o que os dominantes dominam é condicdo de
libertacdo” (SAVIANI, 2018, p. 61). De modo geral, para a pedagogia histérico-critica, o saber
elaborado deve ser difundido para a classe trabalhadora. Isso pode ser feito por meio de um
ensino de qualidade. Por fim, reiteramos que a pedagogia histérico-critica tem como pretensao
a transformacéo da sociedade, porém, como ressalta Pinheiro (2016, p. 43), "a proposta feita
por Saviani vai muito além de uma mudanca social por dentro do préprio sistema; ela se
configura em um importante instrumento de luta em dire¢do a emancipacgdo humana que, assim
sendo, visa romper com a atual base produtiva”. Nesse sentido, 0 Quadro 37 mostra alguns

indicios de que professores atrelam as atividades a uma transformacéo social.

Quadro 37 — Sentidos dados ao contetldo em relacéo a catarse com base nos escritos de (E11; EQ7)

Os sentidos dados aos contendos em relagio a catarse |

“A catarse (incorporacio) foi observada quando os alunos demonstraram gue o problema
estudado também era deles, que o conteiido abordado tem utilidade e significado para sua vida.
Durante uma aula de campo houve um clima de revolta ao ver a destruicdo de um corrego. Na
elaboracdo dos comentarios e dos relatorios houve grande preocupacdio com as varias formas de
poluicio do rio Bauru e de seus afluentes, com a destruicio da mata ciliar, erosdes e assoreamento e
o descaso pela falta de tratamento de esgoto. Demonstraram também conhecimentos sobre as doencas
veiculadas pela 4gua e os comentarios escritos foram mais consistentes € mais estruturados.

As intencdes dos alunos na pratica social final foram bem diversificadas. Uma aluna escreveu um
texto-denuncia para o jornal local. Outros alunos afirmaram que estudariam mais o assunto,
prestariam mais atencdo as propostas dos politicos, seriam capazes de entender as reportagens
sobre o assunto (que antes ndo eram compreendidas), conscientizariam a familia e os amigos,
evitariam o desperdicio de agua, nao poluiriam e nao deixariam os familiares poluirem,
prestariam atencéo aos programas relacionados com a regiio.” (GENOVEZ:; VALE, 2005, p. 7).

Ell

“Para a catarse, foi proposta uma atividade na qual foram apresentadas situacdes-problemas para que
os estudantes indicassem possiveis solucdes. O desafio era que eles utilizassem os conhecimentos
adquiridos sobre Eletroquimica, bem como as discussoes realizadas para, entao, solucionarem
os problemas, que foi realizado de forma satisfatoria. Esta atividade também serviu para que a
professora estagiaria percebesse as dificuldades ainda existentes em alguns estudantes,
retornando aquilo que nio havia sido compreendido.

Outro momento bastante interessante foi na execugdo da atividade desenvolvida na pratica social
final, em que cada equipe produziu um pequeno video com o enredo de livre escolha, porém deveria
apresentar o conteudo de eletroquimica e a discussido sobre o descarte inadequado do lixo

eletronico.” (GOES: CUNHA, 2016, n.p.). =5

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Genovez e Vale (2005); Gdes e Cunha (2016).
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Avaliacdes individuais ou coletivas dos alunos, limitadas a analise de como eles se
mostram frente a imediaticidade do fendmeno, ndo indicam a formacdo de uma segunda
natureza, como pressupde a catarse, por mais que esses demonstrem anseios de ter uma postura
frente a préatica social. Ademais, saltos qualitativos que pressupdem aprendizagem devem ser

avaliados, porém, conforme aponta Duarte (2016, p. 16):

As relacfes entre 0 ensino dos contetidos escolares e a formacdo/transformacdo de
mundo sio mediadas e complexas. E um erro e uma ingenuidade esperar mudancas
imediatas e facilmente visiveis da visdo de mundo dos alunos a partir de cada topico
dos conteddos escolares.

Nesse sentido, catarse, como segunda natureza, envolve olhar para os conteudos
escolares, para os objetos a sua volta e para as relagdes sociais, ou seja, compreender a realidade
como construcdo humana socialmente produzida. Quando o jeito de olhar para as coisas mudar,
e os sentidos, a andlise, a compreensdo e a forma de se colocar no mundo for por uma
perspectiva historica e critica, rica em nexos e determinagdes, poderemos estar falando de
catarse. E importante considerar que compreender o mundo tal como ele é ndo garante que 0s
alunos tendam para um posicionamento contra-hegemonico. O sujeito pode considerar que 0
sistema vigente € valido, ainda que compreenda a realidade com cada vez menos alienacao e

fetiche.

A partir do que foi exposto, entendemos que 0s recursos, enquanto forma, ndo se
modificam: um video sempre serd um video, por exemplo. No entanto, as finalidades e motivos
dadas a esses tornam as mediacOes totalmente diferentes durante o desenvolvimento da
atividade. Por isso, entendemos que as formas ndo se esgotam, e que as praxis educativas serdo
impares. Ademais, as atividades educativas sdo ainda atravessadas pela relagdo com a principal
teoria pedagogica na qual o docente se fundamenta, pelas condicGes estruturais e materiais do
seu trabalho e o contedo a ser transmitido, bem como as especificidades dos destinatarios.
Logo, ndo é possivel formular uma receita genérica da pratica pedagodgica da pedagogia

histoérico-critica.

Entretanto, consideramos que o conjunto de atividades aqui avaliado € fundamental, pois
é ele que indica lacunas da teoria. N&o podemos esquecer que teoria e pratica se unificam na
praxis, sendo que a teoria se deriva da pratica e que a pratica é o critério de verdade da teoria
(MARX, 1845; SAVIANI, 2011c).
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7 CAPITULO VI - CONHECENDO OS DESTINATARIOS: ENTRE AS
EXPOSICOES E OS APAGAMENTOS

Ressaltamos que as discussfes neste capitulo sdo dedicadas a especificidade do
destinatario, porém, por se tratar do mesmo objeto, as dimensdes discutidas anteriormente —
conteudo e forma — ndo desaparecem neste capitulo, e sim coadjuvam as analises e exposicoes.

Assim, as discussdes foram estruturadas em trés topicos:

% Reunindo as pegas: podemos conhecer o destinatario aluno?;
¢+ Pedagogia historico-critica e as implicac@es na pratica pedagdgica do professor: de
uma paixdo ingénua a uma paixao critica;

% As trilhas pedagdgicas: dos encontros as ramificacdes da pedagogia histérico-critica.

No primeiro topico, discutimos o destinatario — aluno, tentando perceber como as
caracterizacdes que os docentes fizeram desses individuos impactaram nas atividades
educativas. Nos tdpicos seguintes, discutimos a articulagdo dos contetidos-formas para as
especificidades dos destinatarios e, assim, tentamos identificar as intencionalidades que foram
imbuidas e se efetivaram no trabalho educativo. Por fim, encerramos as discusses apontando
as expectativas e dificuldades relatadas pelos docentes ao concluirem as atividades educativas

que foram produzidas sob a orientacdo da pedagogia historico-critica.

7.1 REUNINDO AS PECAS: PODEMOS CONHECER O DESTINATARIO ALUNO?

Neste capitulo, damos énfase ao destinatario, porém, por estarmos estudando o mesmo
objeto, as discussbes anteriores acabam sendo retomadas nesta analise em alguma medida,
mesmo que com outros angulos. Em vista disso, argumentamos que o termo destinatario, usado
na pedagogia histérico-critica para se referir aos alunos, ndo pressupfe a concepgao ou o
tratamento desses sujeitos como inertes, passiveis de s6 receberem contetdos escolares. Em
contraposicdo a isso, entende-se os destinatarios como individuos empiricos e concretos.
Assim, ndo sdo negadas as suas individualidades enquanto sujeitos singulares e tampouco suas
universalidades enquanto seres pertencentes ao género humano, que vivem no momento
historico no qual a sociedade esta estruturada, no modo de producéo e reproducao capitalista
(MARTINS, 2018). Nesse sentido, Pasqualini e Martins (2015, p. 368) apontam que:

Quando reconhecemos na singularidade da existéncia de um individuo ou fenémeno
tracos compartilhados por outras existéncias/fatos singulares, trabalhamos no ambito
do particular. Podemos dizer que elevamos a singularidade a uma universalidade
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mediada, ao mesmo tempo que conferimos a universalidade um grau de concrecao
singular.

Dessa forma, consideramos que essa pedagogia reconhece e reafirma que se destina a
individuos concretos da classe trabalhadora, sem ceifar suas singularidades. Sendo assim,
usamos e reivindicamos o termo destinatario por entender que ele se diferencia em relagéo aos
termos genéricos das demais pedagogias. Ademais, esse termo também demarca e caracteriza
que essa pedagogia se destina a orientar e defender o trabalho educativo, as escolas, o direito
humano de se formar e transformar a sociedade de classes, com o intuito de contribuir para a
superacdo do modelo produtivo vigente. Desse modo, pelas lentes dos educadores que guiaram
suas praticas pela pedagogia em questdo, tentamos enxergar como os destinatarios alunos sdo

apresentados. O Quadro 38 ilustra essas caracterizacoes.

Quadro 38 — Descrigdes do destinatario com base nos escritos de (P06; P17; P19)

Descricio dos destinatarios do ensino participantes da pesquisa

“Os sujeitos da pesquisa sfo alunos maiores de dezoito anos dos cursos superiores (Teendlogo em
Saneamento Ambiental e Administracdo), os quais comecaram a participar do projeto em outubro de
2016.

O perfil dos sujeitos participantes desta pesquisa foi elaborado a partir da analise do primeiro bloco
de perguntas do questionario diagnéstico. Um total de 15 (quinze) alunos colaboraram com o estudo.
Entre eles, 08 sdo do sexo feminino e 07 sdo do masculino, com idade que varia de 18 € 45 anos, com
maioria de 20 anos.” (PAVANI, 2013, p. 60). m

“0 3° Ano “A” da Escola Estadual Marechal Rondon, periodo matutino, possui 22 alunos, sendo 13
do sexo feminino e 09 do sexo masculino. A faixa etiria dos alunos é assim distribuida: 01 aluna com
20 anos. 03 alunos com 19 anos. 05 alunos 18 anos, 11 alunos 17 anos e 02 alunos com 16 anos. Uma
turma com poucos alunos, com alguns casos de indisciplina e poucas notas abaixo da média, auferidas

nos trés bimestres anteriores a pesquisa.” (URAGUE, 2017, p. 41). m

Durante o desenvolvimento das unidades didaticas, o 3° ano do Ensino Médio, periodo matutino,
possuia 43 alunos matriculados, com idade entre 15 a 19 anos. Destes 43 alunos, dois nio estiveram
presentes ao longo do terceiro e quarto bimestres e nio participaram, portanto, desta pesquisa,
sendo caracterizados como “abandono” ao final do ano letive. Também nao foram considerados
para esta pesquisa uma aluna que esteve afastada por licen¢ca maternidade durante este mesmo
periodo e outros dois alunos que foram matriculados no meés de dezembro. Deste modo,
participaram da pesquisa e das atividades desenvolvidas 38 alunos, que foram renomeados
aleatoriamente como Al a A38, no intuito de preservar a identidade dos mesmos. Nao ha qualquer
correspondéncia entre a sequéncia numeérica estipulada e a ordem alfabética, registro de matricula,
data de nascimento ou outro conjunto de dados destes alunos. (CAMPOS, 2017, p. 80, grifo nosso).

P17

Fonte: Elaboracéo propria com base nos escritos de Pavani (2013); Urague (2017); Campos (2017).

A abordagem geral e superficial dos destinatarios, explicitada no quadro acima, foi

similar na maioria dos estudos que analisamos. Percebe-se que a caracterizacdo dos
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destinatarios se restringe a exposi¢cdo da quantidade de alunos que participaram da atividade,
seus sexos bioldgicos, idade e a etapa educativa em que estdo matriculados. Essas analises mais
aligeiradas sdo encontradas também nos eventos e revistas, mas persistem nos trabalhos de
dissertacdes e teses, nos quais 0s autores possuem maior liberdade em termos de espaco para
expor os dados. Conforme apontamos no Quadro 38, as descri¢cdes revelam o entendimento
fenoménico, dos alunos empiricos, como sujeitos universais e homogéneos. A percepcao desses
sujeitos como individuos singulares ndo aparece. Dessa forma, os alunos acabam sendo
estagnados a exposi¢cdo como uma massa homogénea, sendo que poucos trabalhos avangam no

sentido de trazer um pouco mais de informac6es (E03; E24; P09; P17; P23).

No que diz respeito as particularidades dos alunos, apresentadas ao longo das discussoes,
pode-se perceber caracteristicas pontuais, como deficiéncias fisicas (E03), evasdo escolar,
desinteresse nas atividades ao final do ano letivo (P09; P17; P23) e renda dos familiares (E24).
Entretanto, ndo obtivemos elementos que nos permitissem compreender por que os alunos
pararam de frequentar as aulas, suas dificuldades e seus avancos. Devido a falta desses
elementos, ndo conseguimos relacionar aspectos comuns em categorias que nos permitissem
discutir os dados enquanto uma unidade, conforme estamos fazendo ao longo deste trabalho.
Por meio dos escritos de Pasqualini e Martins (2015), evidenciamos uma relagdo mutua entre o
singular e o universal, sendo a particularidade o elo desse movimento. Isso fica mais evidente

quando as autoras explicitam que:

A mediacdo da particularidade nos permite superar a singularidade imediata ou
isolada, revelando na existéncia Unica e irrepetivel dos individuos e fendmenos uma
expressao particular da universalidade. Com isso, a singularidade é reencontrada em
sua rica determinacéo pelos atributos da universalidade. (PASQUALINI; MARTINS,
2015, pp. 367-368)

Por meio dos escritos da autora, consideramos que os trabalhos explicitados no Quadro
38 partem de caracteristicas gerais dos individuos, e que o geral contém as singularidades,
porém, tais singularidades sdo omitidas. Ou seja, ndo conseguimos perceber o movimento
dialético singular-particular-universal em relacdo ao destinatario. Atentamos que o
entendimento do aluno como individuo pertencente a classe trabalhadora € uma apreensao no
nivel de universalidade que ndo pode ser tomada como uma traducao integral, capaz de suprimir
todas as singularidades e particularidades desses individuos. Portanto, a concretude que essa
teoria pedagdgica enfatiza, bem como o entendimento dos destinatarios como sujeitos
empiricos e concretos, precisam ser deslocados para a pratica pedagogica, pois € somente nessa

relacdo que a praxis se materializa.
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Em comparacdo com as atividades iniciais discutidas nos capitulos anteriores,
percebemos que o0s pesquisadores possuem uma preocupacdo maior em saber 0s conhecimentos
prévios que os alunos dominam, enquanto o entendimento do aluno concreto é superficial.
Dessa forma, o apagamento do destinatario é refletido na escassez de informacoes e, pela falta
delas, poderiamos incorrer em especulacGes individuais em vez de teorizarmos sobre a
contribuicdo do destinatario. Em suma, consideramos que a exposic¢ao que os docentes fazem
dos alunos é muito superficial, abrangendo elementos gerais que ndo sdo relacionados as
condicdes reais da classe trabalhadora que dispde do ensino publico para seus filhos. As
mediacdes das teorias quanto ao entendimento do destinatario e da instituicdo escolar ndo séo
relacionadas a préatica educativa dos docentes. Sobre essas constatagdes, passamos a tentar
compreender, pelo desenvolvimento das atividades escolares, indicios de como os professores

percebem esses alunos.

7.1.1 Através das lentes dos docentes percebemos os fragmentos dos destinatarios na

pratica educativa

No que se refere a especificidade do destinatario, conforme explicitamos anteriormente,
ndo conseguimos sistematizar dados que nos permitissem tecer discussdes mais amplas, como:
0s motivos relacionados a evasdo dos alunos, a adesdo e participacdo durante as atividades
educativas, a aprendizagem, as limitacbes do processo educativo, entre outros. Por isso,
reiteramos nossa critica a essa caréncia da explicitacdo de quem sdo os destinatarios da

pesquisa, que revelam uma apreensao desses alunos no nivel superficial.

No sentido de superar essas limitacdes, analisamos elementos pontuais identificados em
alguns estudos e articulamos, a partir disso, uma discussao mais genérica sobre determinacGes
referentes aos destinatarios. Tentamos, assim, perceber a relacdo desses alunos com a escola e
com 0s conhecimentos transmitidos nessa instituicdo. Trazemos alguns trechos sobre isso no

Quadro 39, a sequir.
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Quadro 39 — Os sentidos veiculados a escola e aos contetidos escolares

Sentidos dos contendos escolares e da escola |

“Alguns alunos perguntaram se fariam visitas ao rio Bauru, se usariam a sala de informatica, ¢
demonstraram um certo entusiasmo pela iniciativa. Qutros ficaram preocupados com o conteudo,
pois o vestibular seria no mesmo ano. Apoés todos se manifestarem, a professora explicou que os
contetdos programados para o ano letivo seriam abordados e nfo deixados de lado, pois seriam
fundamentais na proposta historico-critica.” (GENOVEZ, 2006, n.p., grifo nossa). m

“Portanto, o Ensino de Ciéncias & tratado de forma simplista, nfio avan¢a ao mundo que cerca a
crianea, restringindo o seu aprendizado. As possibilidades de ensino ficam de certo modo conjugadas
entre matematica e linguagem escrita, principalmente para as criancas de cinco e seis anos (turma
analisada na pesquisa), pois a cobranca dos pais e diretores pelo dominio do codigo linguistico é
demasiada, nio permitindo, as vezes, em seu dia a dia, que a crianca explore o ambiente, observe
as situacdes ao seu redor e conheca 0 mundo.” (ZUQUIERL 2007, p. 63, grifo nosso).

“Sobre a motivagéo para estudar 11 responderam que o fazem para arrumar emprego, 2 responderam
que gostam e 2 marcaram “outro” e as justificativas foram: ‘porque quero ser alguém na vida, com
todos os entendimentos possiveis’ e ‘porque quero ter um futuro brilhante’. Como a escola possui um
publico de maioria carente & compreensivel que os alunos enxerguem a escola sob uma perspectiva
salvacionista. 2 alunos entrevistados consideram que ser estudante significa frequentar as aulas, 8
acham que ¢ ter boas notas, 1 acha que & passar de ano e 6 marcaram a opgdo “outro”, destes 4
justificaram a resposta: ‘aluno que adquire conhecimento’; ‘aluno que quer aprender’; ‘aluno
esforcado. que faz mais do que o professor pede’, ‘quem busca o conhecimento’.” (AMORIM, 2013

eyl
p- 73) —

“Com esta alternativa para ministrar aulas de Biologia no ensino médio noturno, surgiu a proposta de
utilizacfo das misicas e imagens como ferramentas no processo de aprendizagem, aliada as imagens,
pois a maioria desses alunos ja ingressou no mercado de trabalho e muitas vezes consideram
cansativas as aulas tradicionais de quadro e giz, trabalhos pautados principalmente em memorizacio,
formulas e nomes cientificos, ndo que i1sso nfo tenha relevancia para o aprendizado e, sim, a maneira
como estd posta essa pratica em algumas escolas, também dificultam o interesse destes sujeitos que
muitas vezes, acabam evadindo-se da escola.” (OLIVEIRA, 2010, p. 14, grifo nosso). m

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Genovez (2006); Zuquieri (2007); Amorim (2013); Oliveira
(2010).

O quadro acima traz niveis de ensino diferentes. (P01; P05) desenvolveram pesquisa no
nivel médio regular no turno diurno, e (P09) na Educacao de Jovens e Adultos no turno noturno.
Na educacéo infantil, destaca-se o estudo de (P02), em que percebe-se uma preocupacao, por
parte dos pais, que os alunos possam aprender conteudos que ainda ndo dominam. Nos demais
trabalhos desenvolvidos no nivel educativo correspondente ao ensino médio, percebe-se, nos
trabalhos de (P0O1) e (P05), uma preocupacdo dos alunos com os contedos relacionados ao
vestibular, sendo que (P05) traz mais elementos nas falas dos alunos, estando atrelada a escola
uma possibilidade de melhorar as condic¢des de vida. Com (P09), percebe-se uma atencédo para

0 publico que cursa aulas a noite, alunos que trabalham diurnamente. A atencdo para essas
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especificidades é importante, porém, é necessario atentarmos para a postura que esses docentes
tomam frente ao que eles expdem desses alunos. Em (P09), observamos inquieta¢des
importantes que perpassam a pratica docente, mas 0s sentidos para os quais a docente direciona

essas questdes estdo relacionados a aspectos imediatos expressados pelos alunos.

Nesse processo, os professores tendem a buscar motivos para o ensino naquilo que os
alunos ja possuem proximidade e, com isso, direcionam as atividades para aspectos do
cotidiano, com o intuito de motivar e despertar interesses dos alunos. Dessa forma, hd um
entendimento de mediacédo dos conhecimentos sistematizados como um meio de requalificacdo
da visdo desse cotidiano na pratica social final, possibilitada pela “aquisicdo” dos
conhecimentos sistematizados que “garantem” aos alunos um senso critico da realidade
“cotidiana”. Esse movimento ¢ perceptivel nos seguintes estudos (E13; E18; P02; P04; P6; P07,
P09; P10; P13; P14; P18; P21; P23; P24; R02; R05)%. Vejamos os escritos de (P04), que

ilustram essa percepcao, no Quadro 40, abaixo.

Quadro 40 — Um dos sentidos dados aos conteidos

Alguns elementos atrelados a construgio dos conhecimentos cientificos

“Inicialmente, abordamos o tema em questfio no nivel de conhecimento sincrético dos alunos, dentro
da pratica social inicial. Vale ressaltar que os contextos sao diferentes, no entanto os temas sio
os mesmos. O que os diferencia é o nivel de insergio de conhecimento cientifico nestes. Este
contexto’ & rico em senso comum ¢ caracteristico da vida cotidiana, neste patamar o professor
fomenta a discussdio no nivel do espontineo (o0s estudantes falam puramente de suas vivéncias e o
professor estimula as falas). Num dado momento o professor lanca questoes acerca do contexto’
e estas nao sio respondidas sem a presenca de um saber elaborado. Assim, os estudantes sentem
a necessidade de outro tipo de conhecimento que atenda aquelas questdes, e, neste momento, o
professor introduz o conhecimento cientifico como algo 1util para o nosso dia a dia. Estudam-se,
entdo, os contetidos de acordo com as necessidades levantadas no contexto. Por fim, volta-se ao
contexto” num outro nivel de conhecimento, rico em expressoes do nio cotidiano, e espera-se
que aqui o estudante possna uma compreensao do contexto mais elaborada e mais impregnada
de saberes cientificos que no primeiro momento.

Este esquema de trabalho contextual assemelha-se largamente com o esquema metodologico da PHC.
Compreendendo a pratica social inicial como o momento de desenvolver o contexto’, indo até o passo
da problematizacdo: posteriormente. o conhecimento cientifico como sendo abordado na
instrumentalizacdo e na catarse: por fim, retornando a pratica social, agora final, com o intuito de
voltar ao contexto” relacionamos os dois esquemas do modo que trabalhamos na pesquisa.
Julgamo-nos conteudista, se isto for valorizar mais a teoria do que o tema em si. Isto por que a
escola tem esta funcao difundidora do saber sistematico socialmente relevante elaborado
humanamente.” (ANUNCIACAOQ, 2012, pp. 40-41. grifos nossos). m

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Anunciagdo (2012).

53 Esses estudos guiam-se apenas pelos referenciais da pedagogia historico-critica.
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No caso de (P04), percebemos, no trecho explicitado no esquema acima, que a
pesquisadora faz os alunos perceberem que seus conhecimentos séo limitados e que precisam
de outros conhecimentos — cientificos — para poderem responder as questfes que lhes sdo
apresentadas. Percebe-se a criagdo de um motivo e finalidade para a atividade, no entanto,
supde-se de inicio que os alunos ja conhecem suas limitaces, uma vez que a formagéo em nivel
superior ndo é obrigatdria e eles buscaram ocupar esse espacgo, ainda assim. Os motivos que 0s
levaram a essas escolhas ndo sdo discutidos. Desse modo, compreendemos que 0s alunos estéo
nas instituicbes escolares porque precisam dominar conhecimentos que nao dispbem e
necessitam de um profissional que possa transmitir-lhes esses conhecimentos. Em meio a isso,
que lhes possibilite também meios de organizar, analisar, criticar e operar com as informac6es
dispostas nesta sociedade. O professor é o sujeito que tem esse papel. Nesse sentido, a criacéo
de motivos, reduzida somente a um saber para compreender “apenas” o cotidiano se constitui
uma limitacdo que os docentes fazem dessa pedagogia, conforme ressaltamos ao longo desse

estudo.

Sendo assim, avaliamos como distantes dos anseios da pedagogia histérico-critica
atividades que tem como ponto de chegada que os alunos percebam os contetidos escolares no
seu dia a dia, posto que o ensino de forma alguma deve ser colocado como uma volta ao senso
comum “requalificado”, pois os alunos conseguem estabelecer uma vinculacdo imediata dos
contetidos escolares com o seu cotidiano. Essa perspectiva, de um ensino limitado ao empirico,
pouco contribui para formacdo de conceitos cientificos estabelecidos pela formulacdo de
pensamento tedrico. Um reflexo das atividades é que as avaliacdes ou 0s apontamentos das
sinteses elaboradas pelos alunos sdo escassas em relacdo a construcdo, desenvolvimento ou
favorecimento de um pensamento que se afaste do empirico em dire¢do ao tedrico, por meio da
elaboracdo de conceitos cientificos (MARTINS, 2018).

No entanto, com a énfase do cotidiano subsidiada pelas tematicas utilizadas, como
transporte, alimentacéo, lixo, percebemos que o0s alunos trazem aspectos da rotina de uma classe
trabalhadora que vive nas cidades. Isso é reforcado pelos dados das escolas que estdo
localizadas nas cidades, uma vez que ndo detectamos nenhum trabalho desenvolvido em escolas
localizadas na zona rural. Identificamos como problematico, ainda, que ao final das praticas
gue serdo novos pontos de partida, os alunos expressem sinteses relacionadas mais aos
elementos empiricos que aos conhecimentos tedricos que deveriam ter sido incorporados com
a transmissdo dos conteudos escolares. Sobre a exposi¢cdo dos alunos, as avaliacdes que 0s

professores fazem sobre esses sd0 0s momentos que nos possibilitaram, em alguma medida,
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refletir sobre os destinatarios. Nesse sentido, o Quadro 41, abaixo, traz elementos para

ilustramos as discussdes tecidas a seguir.

Quadro 41 — Um pouco mais dos destinatarios por meio das avaliagdes dos docentes

Tipos de avaliacio

Comprometimento

Gostos e
vontades

Fala de alguns alunos |

“Ao fim do projeto buscou-se verificar se as expectativas de aprendizagem
foram alcancadas, ou melhor, o conhecimento geral adquirido no Projeto
‘Semeando o Verde’. Todos 0s alunos
regponderam a esse item. Ag apresentadas respostas foram:

‘Oue o maior problema ambiental é a gandncia financeira das grandes
empresas e dos interesses politicos, sociais e culturais expostos de forma
distorcida para a populagdo’;

‘Aprendi que o que achava sobre preservacdo ndo era quase nada, o
conhecimento é muite mais profundo do que eu imaginava’;

‘A ter um olhar diferenciado em relagdo ao que realmente é a educagdio
ambiental, e procurar a interagiv mais com o meio, buscando assuntos que
envolvem realmente a sociedade e a natureza’; [...]7 (VIDIGAL, 2017, p.

02). m

“QOutro ponto positivo foi a aceitacdo da atividade proposta como mostram
os relatos a seguir:

- "Nos gostamos muito da ideia da professora de fazer tipo, aula com miisica
porque assim a gente aprende né, porque hoje em dia o jovem aprende
mtisica, mas néo aprende a matéria e com a musica nés conseguimos estudar
ao mesmo tempo e nisso descobri muitas coisas, que assim tipo no dia a dia
da gente, a gente ndo sabe né, dai é dificil também de aprende” [sic).

E pensando criticamente na pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica (FREIRE, 1996).” (OLIVEIRA:; PILATTI; FRANCISCO:;

ROCHA, 2011, p. 299). m

“Quanto a terceira questio deixei em aberto para tecerem criticas, caso os
alunos tivessem alguma reclamacdo em relagdo as atividades desenvolvidas,
para que eles pudessem expor as suas opinides. A maioria dos alunos
registrou que nio tinham criticas, inclusive que deveria ser trabalhado desta
forma em todos os conteidos. Vejamos algumas respostas:

Néo, apenas se nos incluissem mais néio 56 nesse conteiido mas também nos
outros. Mas no demais estd tudo muito bom. Nédo acho que a escola estd
fazendo certo.

Néo, todas muito bem desenvolvidas.

Apenas um aluno escreveu que ndo deveria ser expostos fotos de verdade
sobre os drghos sexuais, pois segundo ele a maioria dos alunos nfo tem idade

para ver essas imagens. [...]” (RODRIGUES, 2018, p. 80).
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Fonte: Elaboracédo propria com base nos escritos de Vidigal (2017); Oliveira, Pilatti, Francisco e Rocha (2011);
Rodrigues (2018).

Na “pratica social final” ha uma énfase a formagao critica, propiciada pela aquisi¢ao dos
conteudos com os quais os alunos podem criticar, pensar e agir para “transformar a sociedade”.
Identificamos nas concepgdes ilustradas por (P16) e também presente em (E02; EO7; E08; EO9;
E11; E15; E16; E23; E24; E25; PO1; P02; P04; P08; P17; P19; R04; R02) uma énfase nas
questdes politicas e sociais. Nessas sinteses, em vez de uma criticidade, percebe-se mais
elementos fetichizadores, que ndo contribuem para superar a alienacdo, na medida em que
reforcam agdes individuais ou, ainda, tratam dos problemas fazendo referéncias genéricas as
empresas, as pessoas, a sociedade, a natureza etc. Ademais, ha uma énfase na subjetividade,
contribuindo para a fetichizacdo da realidade e propagando, infelizmente, a culpabilizacado

individual.

No quadro acima, nos estudos de (RO1; P23), identificamos nas atividades que 0s
professores expdem a fala dos alunos, obtidas atraves de questionamentos sobre: se 0s alunos
gostaram da atividade, se possuiam alguma critica ou ainda sugestbes sobre o trabalho
educativo realizado (E19; E20; E21; P05; P06; P12; P19; R08; R03). Considerando que muitos
desses docentes ndo sdo os professores da turma e que possivelmente, ap6s a pesquisa, ndo
ministrariam as aulas, pode-se presumir que essa atividade pode ter relevancia por ser mais um
dado da pesquisa, mas ndo ha, nesses estudos, um aprofundamento sobre as criticas recebidas
pelos alunos, pois os professores geralmente tenderam para discussdes sobre os aspectos
positivos ou se restringiram a exposi¢cdo de dados. Isso pode indicar, talvez, influéncias de
pedagogias que dao énfase a reflexdo de praticas educativas, ou ainda que tendem a colocar

como eixo central da prética educativa o aluno empirico, fenoménico.

Nesse sentido, as discussdes também sdo direcionadas para aspectos subjetivos, conforme

aponta o Quadro 42, a seguir:
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Quadro 42 — Aspectos dos destinatarios por meio das avaliacdes dos docentes

Avaliacoes subjetivistas |

“As conversas, as risadas, as brincadeiras e a atencdo ao que estava sendo apresentado, o
relacionamento interpessoal de todo o grupo (professores, alunos, guia, caes ete.) foram o ponto
alto da pratica educativa. A qualidade dos videos documentéarios, os depoimentos dos alunos e a
aprendizagem configuram-se como as forcas que motivam a realizacio dos trabalhos de campo, as
proximas sequéncias didaticas, a proxima aula. A avaliacdo ocorreu de forma processual durante as
pesquisas e discussdes, aula de campo, a produgdo do documentario em grupo e da maquete de forma
coletiva (com todos os alunos).” (PAVANI, 2013, p. 98, grifos nossos). m

“Aqui o grupo focal foi o recurso usado para estabelecer o didlogo mediado pelo professor entre o
conteiido ¢ os alunos e destes entre si. As falas dos alunos demostraram gque eles puderam
assimilar algo de novo durante a construcio dos conceitos em Ecologia, revelando uma
disposicao para enfrentamento de situacoes em defesa do meio em que vivem e de uma postura
mais sustentavel com mudanca de habitos basicos em beneficio desta geracao e das geracoes
futuras.” (MOURA: COMARU, 2015, p. 7, grifos nossos). m

Fonte: Elaboracéo propria com base nos escritos de Pavani (2013); Moura e Comaru (2015).

Ao evidenciarmos as avaliaces direcionadas para aspectos sentimentais e emocionais,
ndo os menosprezamos. Com isso, entendemos que ambos — sentimento e emogdo — ndo séo
apartados da cognicéo e se interpdem na formacgédo da imagem de mundo (MESSEDER NETO,
2016). No entanto, identificamos como problematicas as discussGes sobre as emocdes no
sentido espontaneo, sem muitos aprofundamentos sobre o que elas revelam na totalidade da
pratica educativa. Messeder Neto (2016, p. 111) aponta que “O papel da escola ¢ mais uma vez
posto em relevo, visto que ela pode ajudar o estudante a lidar com seus sentimentos, mostrando-
lhe o mundo através dos conceitos [...]”. Assim, professores podem captar, entender e analisar
os destinatarios em sua totalidade quanto mais dominarem a teoria pedagogica, pois é essa que
Ihes disponibilizara instrumentos tedricos genéricos que poderdo ser ferramentas de mediagédo

da sua pratica pedagogica.

E importante ressaltarmos a apropriacio da teoria, para que o aluno, como sujeito
concreto, seja 0 destinatario da pratica educativa e que, ao transmitir conteidos escolares a
sujeitos individuais e coletivos, o professor possa fazé-lo de forma consciente e intencional. E
nesse sentido que a teoria pode direcionar as préaticas, para que também as finalidades do ensino
ndo sejam reduzidas apenas a preocupacdo com treinamentos para vestibulares, ou ainda a
avaliagdo fonética ou escrita. E preciso que o conjunto de recursos seja mobilizado, objetivando
atentar para o desenvolvimento psicoldgico, motor, interativo, social, cultural e politico dos

individuos, bem como para as suas limitacoes frente a sociedade.
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Em sintese, entendemos que o0s aspectos discutidos se somaram no esfor¢o de trazer mais
algumas determinac6es sobre os destinatarios, que apesar de serem muitas vezes indispensaveis
nas pesquisas, acabam sendo camuflados na exposic¢ao dos resultados. Com base nos quadros,
percebemos uma reivindicacao dos alunos e até mesmos dos pais por conteudos, ao passo que
os professores tendem para os aspectos do cotidiano desses alunos. Nesse sentido, entender a
concretude dos destinatarios € basilar para a pratica educativa. Com isso, a transmissdo dos
contetidos escolares pode ultrapassar as dimens@es imediatas, como o cotidiano, um certificado

de conclusdo, um emprego ou um vestibular.

Assim, as avaliagbes que sdo feitas das praticas educativas e dos alunos sdo também
importantes e precisam corresponder as finalidades das a¢des e atos que compdem a atividade
educativa. Dessa forma, pela pedagogia histdrico-critica, os conhecimentos que o aluno detém
frente aos contetdos cientificos, historicos, filosoficos, sincréticos, serdo, a principio, de senso
comum, e as formas de expressa-los, nessas condicBGes, serdo espontaneas. Porém, a
espontaneidade ndo pode ser o ponto de chegada do processo educativo, pois, ao final das
atividades, espera-se niveis de sinteses mais complexos que o0 estagio inicial, ou seja, antes da
transmissdo dos conteudos escolares. O conhecimento cientifico € o instrumento que
requalifica, organiza e expande o pensamento, de modo que as sinteses conceituais que oS
alunos fazem por meio das andlises propiciadas pelo conhecimento cientifico serdo

requalificadas.

7.2 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E IMPLICACOES NA PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR: DE UMA PAIXAO INGENUA A UMA PAIXAO
CRITICA

Discutiremos alguns aspectos do sujeito professor por entendermos que eles séo
responsaveis pela articulagdo dos conteudos escolares em formas que tenham maior potencial
de transmissdo de tais conteudos, com o intuito de possibilitar aprendizagem e
desenvolvimento. Dessa forma, nos empenhamos em compreender quem sdo esses professores,
seus vinculos institucionais e com o0s destinatarios alunos, as concepgdes de mundo, 0s
direcionamentos da atividade educativa, atravessamentos de outras teorias e possiveis
influéncias que os fazem optar por organizar o trabalho educativo pela pedagogia historico-

critica, sdo alguns dos elementos que discutiremos ao longo deste tdpico.
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Por meio da andlise das atividades, conseguimos identificar trabalhos desenvolvidos no
ambito dos estagios supervisionados ou de regéncia, ou seja, 0s docentes se encontravam ainda
em formacado inicial, em trabalhos de concluséo de curso e sequéncias didaticas (E05; E06; E16;
EO08; E19; E26; E27; P04; PO7; P11; P17; P19; P21; P22; P23; P25; R08). Também
identificamos que muitos estudos foram desenvolvidos através de atividades de pesquisas de
pos-graduacdo desenvolvidas no mestrado e também no doutorado. Em alguns desses estudos,
os professores ndo eram efetivos® das escolas e, por isso, desenvolveram a atividade em
conjunto com o professor regente. Em virtude disso, as atividades foram planejadas e realizadas

de modo cooperativo entre o pesquisador e o docente regente.

Ademais, as redes em que esses professores atuam como docentes ou efetivaram suas
pesquisas se concentram, em maior parte, na rede pablica, pois apenas os estudos (E02; E10;
E15; E24; R06) foram desenvolvidos em instituicGes privadas. Quantos aos niveis educativos,
identificou-se uma variacdo, contemplando os alunos dos seguintes niveis: Ensino médio
regular (28); Ensino fundamental (14); Educacéo infantil (2); Ensino superior (8); Educacao de
jovens e adultos (4); Outros® (6). Sobre esses estudos, chamamos atengdo para as mediacdes
da teoria pedagogica com a construcdo das praticas educativas. Dessa forma, nos ideais do
trabalho educativo, sobressaem aspectos como a transformacao da sociedade por meio de um

ensino de ciéncias prazeroso e motivador, conforme explicita o0 Quadro 43.

54 Esse termo se refere a um vinculo trabalhista com as instituicdes escolares. Sabemos que, na realidade atual de
muitos trabalhadores, esses vinculos sdo cada vez mais precarizados, devido aos contratos de permanéncia
temporéria.

55 Na categoria Outros, incluimos trabalhos desenvolvidos na modalidade de projetos, em educacdo integrada e
técnica.
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Quadro 43 — Mediag¢Bes com perspectivas romanticas da educa¢do com base nos escritos de (EO5;
EQ07; P19)

ALGUMAS SIGNIFICACOES DO TRABALHO DOCENTE

“Deste modo, deve-se considerar que a pedagogia historico-critica valoriza o saber historicamente
acumulado pelos homens, saber que gerou o desenvolvimento das sociedades no transcorrer dos séculos
(SAVIANI, 1989). O interesse do professor por aquilo que os alunos ja conhecem é uma preocupacio
sobre o tema a ser desenvolvido, possibilitando-o realizar um trabalho pedagogico mais adequado com
a colaboracdo dos mesmos.

Nestes termos. percebemos o significado de desenvolver um trabalho docente que permita um
ensino de Ciéncias Naturais significativo, em que o professor vai além da exposiciao e transmissao
do conhecimento cientifico. Ou seja, ele possibilitara o estimulo a4 curiosidade, proporcionando
caminhos para novas discussdes, problematizando o contetido de forma contextualizada e
estimulando um posicionamento dos alunos a tematica, favorecendo a sua evolucio sociocientifica,
critica, cultural e cidada.” (SANTOS; MOREIRA, 2018, p. 437. Grifo nosso) @

Para a utilizacido dos recursos necessarios para a mediacio, o professor precisa ser motivador,
aberto ao dialogo, ter o dominio do conhecimento, conduzindo o aluno para a apropriacio do
conhecimento cientifico. Nessa fase € que se efetiva a aprendizagem, onde os objetivos propostos
foram alcancadose o educando assume uma nova posiciio frente aos problemas levantados.

Assim, segundo Santos (2012) esse conhecimento adquirido pela instrumentalizacdo permite ndo apenas
a compreensdo e a construcdo do mundo, mas tem o proposito de transforma-lo. Desta maneira, a
apropriacdo do método e do conhecimento cientifico pelos estudantes é un caminho para sua libertacdo
da alienagéo, possibilitando sua emancipacdo. Por isso, deve-se ressaltar a importincia do professor
e da utilizacio do método da PHC como instrumento de mudanca social. (URAGUE, 2017. p.32.

Grifo nosso) @

“Por fim, pode-se considerar que ser professor ¢ uma dadiva de fundamental importincia, pois
todas as demais profissoes s6 se fazem possivel através da figura de um professor. O professor é
uma peca chave e fundamental em qualquer sociedade. E necessario acreditar, ainda, que diante de
todas as dificuldades, que poderdo ser enfrentadas futuramente, somos capazes de mudar essa realidade
sombria, repleta de dificuldades que é a vida do professor ou professora, contribuindo com proposicdes
relevantes para uma sociedade mais justa e mais solidaria.” (GOES; CUNHA, 2016.n.p. Grifo nosso)

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Santos e Moreira (2018); Urague (2017); Gées e Cunha (2016).

Com base no Quadro 43, chamamos atencdo para os escritos de (E05) e (P19), sobre o
entendimento do trabalho educativo na sociedade brasileira. Nesse sentido, Saviani (2014)
indica que devemos passar, enquanto educadores, de uma visao romantica da educacéo para um
entusiasmo critico, sem cair em um pessimismo ou fatalismo da educacéo. Nas palavras do

referido autor:

Ai nés ganhamos, enfim, a possibilidade de abragar apaixonadamente a causa da
educacdo, assumindo o compromisso de lutar pelas condi¢des objetivas com base
nas quais se convertera em verdade pratica o processo de formagédo humana que
nos trara a alegria de ver, com a contribuicdo de nosso trabalho educativo, as criancas,
todas as criancas, crescerem em graca e sabedoria diante de si mesmas e de toda
a humanidade. (SAVIANI, 2014, p. 46, grifos nossos).

Nos trechos reproduzidos no Quadro 43, destacamos as palavras cidadania, critica e

motivacgdo, para enfatizar que sdo polissémicas e imprimem concepg¢des politicas abstratas,
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fruto de ideologias burguesas que tem como finalidade manter o status quo. No caso da
pedagogia histdrico-critica, seus usos estdo relacionados a uma visdo de mundo material,
critica, historica e dialética, fundamentada no marxismo e seus propdsitos de sociedade. A partir
do método do MHD entendemos que a analise do real, empenhada em compreendé-lo em sua
materialidade, demanda sinteses que se tornam mais concretas conforme estabelecem relacdes
entre o fendbmeno e a totalidade da prética social. O sentido de préxis nos mostra que néo € toda
e qualquer acdo que sera transformadora. Assim, pensamos que nem toda atividade educativa é
de fato uma praxis, mesmo que a atividade seja consciente (DUARTE, 1999). No entanto,
defendemos que todas as praticas educativas podem ser praxis, desde que a atividade seja
composta por acfes e atos intencionais que correspondam ao objetivo maior da praxis

educativa.

A préxis no ensino de ciéncias se materializa quando o0s conhecimentos a serem
transmitidos orientam as acdes educativas com finalidade de humanizacdo dos sujeitos em
formacdo. O ensino de ciéncias pautado nessa premissa requer que o ensino dos conteidos
escolares seja transmitido por uma perspectiva historico-critica, a fim de que as experienciacbes
dos sujeitos na sociedade capitalista possam ser menos alienadas e fetichizadas, na medida em
gue compreende-se que o modelo social vigente alimenta a ciéncia para resolver problemas
causados pelo préprio sistema capitalista. Em meio a tantas questes que tangenciam a pratica
social, os docentes precisam ter consciéncia da finalidade do seu trabalho, assim, as acGes
educativas, enquanto partes, podem ser orientadas por uma perspectiva do todo, constituindo-
se como praxis. Esse cuidado é necessario para ndo se deixar seduzir pelos jargbes esvaziados
de sentido, que aparecem na forma de: ensino para cidadania, para liberdade, para o
empreendedorismo, entre outros. Alguns desses conceitos sdo esvaziados de sentido, por
pontuar e tentar resolver os problemas sociais no campo escolar sem apontar o principal
problema — o capitalismo — ou, ainda, ndo possibilitar as condigdes materiais possiveis para

iSso.

Nesse sentido, percebe-se também o encaminhamento dos contedldos na perspectiva da
transformacéo social, que conforme trataremos no topico a seguir, também aparece como um
dos indicadores que levaram os professores a optarem pela pedagogia historico-critica. Por isso,
discutiremos brevemente como esse elemento aparece na praxis docente por meio dos escritos

de Genovez (2006, n.p), categorizado como (P01), ilustrados no Quadro 44.
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Quadro 44 — MediacBes com perspectiva transformadora da educacdo com base nos escritos de (P01)

Significacoes do trabalho docente |

“A maioria das respostas a terceira pergunta teve carater individualista e
até um pouco conformista, semelhantes as intencdes de acdes, que se
restringiram principalmente ao grupo familiar. Este comportamento pode
iR TP ter uma explicacdo, pois quando os alunos foram ao cérrego da Agua Comprida
I LE e e G Ell € manifestaram o desejo de ligar para a policia para denunciar o que viram,
com base na foram aconselhados pela professora-pesquisadora a nfo tomarem tal atitude,
OV TTER B0 Tl pelo fato das autoridades ja estarem cientes da situagdo. Esta experiéncia os
g e ol LTl desapontou bastante. Ficaram inconformados com a aprovacgio da obra.
AR RO I Este episodio evidenciou uma falha por parte da professora em nio ter
e TR PO lutado (na pratica) por algo em que acredita. Ficou receosa porque estava
que Voces vio fora da escola, e era a unica pessoa responsavel por todos aqueles alunos.
fazer?” Talvez, se outro professor estivesse em sua companhia, tivesse autorizado
os alunos a ligarem para a policia. Mesmo assim, esta experiéncia trouxe
crescimento profissional.
A carta escrita pelo Aluno 13 ainda ndo foi enviada para nenhum jornal.”

(GENOVEZ, 2006, n.p., grifos nossos). m

Fonte: Elaboracdo propria com base nos escritos de Genovez (2006).

Os elementos ilustrados em (P01) também aparecem em (P03; P09 P16; P24; E08; EQ9;
E1l; E15; E17; E23; E24; E25; E28). Nesses estudos, os alunos apresentam ao final da
atividade sinteses superficiais sobre o conteudo, sendo identificada maior énfase nas discussdes
“politicas”. Advertimos que, com as criticas que tecemos a transformacao social, a partir dos
escritos de (P01), ndo estamos defendendo uma escola ou um ensino apolitico, limitado a
transmissdo dos conteddos. Entendemos que a escola tem o papel, na sociedade, de contribuir
para transformacdo individual e coletiva humana, tendo como anseio a superacdo do modelo
social vigente por um sistema no qual os individuos possam desenvolver suas maximas
potencialidades. Por esse angulo, o enfrentamento ndo se limita a escola, e talvez por isso 0s
professores busquem percorrer outros espacos sociais para apontar problemas e cobrar
solucBes. No entanto, a escola também é um espago social que precisa ser defendido e
reivindicado coletivamente. Nessa perspectiva, a formacéo ¢ direcionada para um aluno como

ser politico, e as demais dimensdes sociais genéricas e individuais sao “esquecidas”.

A reflexdo sobre a conscientizacdo dos alunos acaba compactuando com a ideologia
burguesa, que prega para as massas a autorresponsabilizacdo para sanar os problemas
ambientais ocasionados, principalmente, pelo modelo produtivo. As sinteses na esfera politica
ficam no nivel fenoménico da realidade e ndo alcancam sequer a relagdo da luta de classes.
Ademais, as causas principais ainda se encontram obscuras ou se apresentam de forma abstrata

na énfase dada ao “homem” ou ao “sistema capitalista”, mas ndo percebem a rede do sistema
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produtivo que usa recursos desenfreadamente, a distribuicdo e o consumo fetichizados e a

concentragéo de riquezas como causas principais do problema (DUARTE; SAVIANI, 2019).

A superacdo de uma perspectiva apaixonada da educagdo voltada para a transformagéo
da sociedade ndo pode de um todo ser abandonada. N&o € isso que nos fala Saviani (2014) ao
direcionar seus escritos para a formacéo de um entusiasmo critico. O referido autor nos fala, na

citacdo sabidamente longa:

A educacéo ndo esta divorciada do meio social, sendo, ao contrario, determinada pelas
caracteristicas da sociedade na qual esta inserida. E quando, como na situacéo atual,
a sociedade esté dividida em classes cujos interesses sdo antagdnicos, a educacdo
serve a interesses de uma ou de outra das classes sociais fundamentais. Nessas
condices a funcdo técnica da educacdo é sempre submissa pela funcéo politica, isto
é, ainda que a educacdo seja interpretada como uma tarefa meramente técnica, nem
por isso ela deixa de cumprir sua fungdo politica. Alids, limit4-la & funcéo técnica é
uma forma eficiente de colocé-la a servico dos interesses dominantes. Assim, é s6
por ingenuidade que se poderia acreditar no carater apolitico da educacao.
Assumir o carater politico da educacdo significa posicionar-se no quadro da
correlacdo de forgas que contrapfe aqueles que buscam perpetuar e aqueles que
lutam para transformar a sociedade. Isso quer dizer que o compromisso da
educacéo, criticamente encarado, implica assumir a causa dos dominados hoje
mais frequentemente chamados de excluidos. (SAVIANI, 2014, p. 44, grifo nosso).

Com base nisso, entendemos ser importante a superagdo de uma perspectiva romantica e
deslumbrada dos saberes, percebendo que, com esses, abrem-se mais possibilidades para os
sujeitos. No entanto, nada impede que, mesmo ao compreender a realidade “desfetichizada”, os
sujeitos possam optar por manter o sistema vigente. Por esse motivo, no ensino dos conteddos
escolares o entendimento do concreto pensado ndo é imediato e vai qualificar as mediacdes de
modo a estar e atuar no mundo de forma menos fetichizada. Entender a generalidade da
producdo humana, bem como as relacdes de producdo e consumo nao naturais que fizeram
nossa espécie sobreviver e evoluir ao longo de milénios, pode contribuir para a forma como o0s
alunos compreendem a realidade. Em sintese, o que podemos avaliar em alguns trabalhos séo
concepcdes de educacdo com as quais busca-se dar respostas aos problemas sociais apontados
ao longo do ensino dos contetdos. Conforme apontamos ao longo deste estudo, a educacgdo de
qualidade reivindicada e materializada dentro das limitacGes que a sociedade de classes impde

é uma educacéo politica.

7.3 AS TRILHAS PEDAGOGICAS: DOS ENCONTROS AS RAMIFICACOES DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Caminhando para a finalizacdo das discussdes sobre a analise dos dados, reafirmamos

que o alinhamento da pedagogia historico-critica com a filosofia marxista possibilita ao
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educador a conducdo de uma atividade intencional guiada na direcdo de uma consciéncia
filosofica, a medida que se afasta de perspectivas do senso comum. 1sso perpassa uma reflexao
critica da constituicdo historica da sua &rea de conhecimento, das teorias pedagdgicas, do que
é ser humano e do papel do trabalho educativo no tempo histérico em que nos encontramos,
uma vez que ainda ndo foi atingida a organizacdo social da humanidade com a extin¢do das

classes e da divisdo social do trabalho em uma ldgica de classe, raca e género.

Isso posto, cabe aqui retomar a recomendacgéo cautelosa de Saviani (2014) para que 0s
anseios de uma transformacao da sociedade superem a consciéncia ingénua, no caminho para
uma consciéncia critica, sem, com isso, cair em um pessimismo ao entender que a educacao é
também um fendmeno humano social condicionado. Nesse sentido, “a consciéncia dos limites
objetivos é, a0 mesmo tempo, condi¢do necessaria para se atingir sobre o objeto, sobre a
realidade concreta” (SAVIANI, 2014, p. 45). Ressaltamos isso pois buscamos, nos estudos,
tentar perceber elementos que indicassem as aproximacGes dos docentes com a pedagogia

historico-critica.

Como resultado, identificamos que poucos estudos fizeram mencdes que nos permitiram
identificar essas aproximacOes (EQ7; E08; EQ9; E11; E12; E15; E16; E23; E24; PO1; P02; P04;
P08; P10; P11; P17; P19; P21; P22; R10; R02). A partir desses estudos, conseguimos identificar
como principais motivos para usarem a pedagogia: a transformacéo da sociedade; aproximagéo
por meio de outros autores; a valorizacdo do papel do professor; curriculo do estado; historia;
pelos passos/momentos pedagdgicos. Por meio do Quadro 45, a seguir, destacamos tais

motivacdes.

Quadro 45 — A transformacéo da sociedade como um dos motivos para a escolha da pedagogia
histdrico-critica, com base nos escritos de (E07; E11)

Transformacio da sociedade |

""Nesse cendrio. a Pedagogia Historico-Critica - PHC - (SAVIANI, 2009) ganha destaque entre os
referenciais teoricos, devido a relevancia que esta pedagogia da a importancia de levarmos os
estudantes a, para além de aprender um conteudo, saber se posicionar criticamente perante os
problemas da nossa sociedade, buscando transforma-la. Desse modo, resolvemos tomar como
objetivo geral do estagio de regéncia, utilizar como referencial tedrico e metodologico a Pedagogia
Historico-Critica para abordar o contetido de eletroquimica, fazendo uma analise critica sobre o
descarte inadequado do lixo eletrénico, através de sequéneia didatica, aplicada para o ensino médio."
(GOES; CUNHA, 2016). E07

A Pedagogia histérico-critica, ao ser uma teoria da educacio critica e transformadora, vem como uma
relevante alternativa para trabalhar em sala de aula a complexa e abrangente Educacio Ambiental em
todos os seus aspectos. (GENOVEZ: VALE, 2005, p. 3). Fl11

Fonte: Elaboragdo propria com base nos escritos de Gées e Cunha (2016); Genovez e Vale (2005).
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Sobre o quadro acima, destacamos que a pedagogia historico-critica se coloca como um
instrumento que se soma a luta da classe trabalhadora e, com isso, objetiva a transformagéo da
sociedade (E02; EO7; EQ08; E09; E11; E15; E16; E23; E24; E25; P01; P02; P04; P08; P17; P19;
R04; R02). Essa transformacao se constitui no aspecto técnico e politico da educacéo, logo, as
reivindicacdes se traduzem na qualidade do ensino transmitido a classe trabalhadora em uma
perspectiva histdrico e critica. Além disso, também se faz na defesa da escola enquanto
instituicdo tributéria da difusdo dos saberes construidos pela humanidade, revogando ainda
condicdes estruturais materiais e imateriais para o desenvolvimento do trabalho educativo, o

que inclui a valorizacdo do professor (SAVIANI, 2018).

Nesse sentido, entende-se as limitacfes da contribui¢do que a escola pode dar a sociedade,

ndo com um carater desmotivador, mas como a passagem de uma consciéncia ingénua para a

um entusiasmo critico (SAVIANI, 2014). Com isso, é necessario “[...] superar a visdo de senso

comum, intuitiva, opinativa e ascender a consciéncia critica, isso é, fundamentada filoséfica e

cientificamente.” (SAVIANI, 2014, p. 46). Dessa forma, o entendimento de um ensino ou uma

educacéo transformadora da sociedade se constitui em elementos que foram caracterizados por

Saviani (2018) como teorias ndo criticas. O supracitado autor indica que a pedagogia historico-
critica é:

[...] revoluciondria é critica. E por ser critica, sabe-se condicionada. Longe de

entender a educacdo como determinante principal das transformacgfes sociais

reconhece ser ela elemento secundario e determinado. Entretanto, longe de pensar,

como o faz a concepcdo critico reprodutivista, que a educacdo é direcionada

unidirecionalmente pela estrutura social dissolvendo-se a sua especificidade, entende

que a educacdo se relaciona dialeticamente com a sociedade. Nesse sentido, ainda

que elemento determinado, ndo deixa de influenciar o elemento determinante.

Ainda que secundario, nem por isso deixa de ser instrumento importante e por

vezes decisivo no processo de transformacdo da sociedade. (SAVIANI, 2018, p.
52, grifos nossos)

Portanto, o reconhecimento do professor sujeito ativo no processo educativo tem relacao
com a area de formacdo e ensino, com a didatica e com a pedagogia que esse sustenta seu
trabalho, bem como suas concepcdes ontoldgicas, epistemoldgicas e gnosioldgicas. E como
tudo isso se constitui nas finalidades e no desenvolvimento do trabalho educativo,
verdadeiramente historico e critico, ndo se furta a analise da realidade em sua
tridimensionalidade temporal (ORSO, 2018). Atentamos para isso, pois a trazemos para
discusséo por meio do Quadro 46, em que passamos a identificar outros aspectos que aparecem
como indicadores do uso da pedagogia no desenvolvimento de atividades educativas do ensino

de ciéncias.
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Quadro 46 — Outros motivos para a escolha da pedagogia histérico-critica com base nos escritos de
(E23; R02)

Outras aproximacoes |

“Para Demerval Saviani o Materialismo Histérico Dialético e a Pedagogia Historico-Critica, sfo
tendéncias capazes de possibilitar aos sujeitos que estdio na escola, a condicdo de transformar sua
realidade a partir do conhecimento que esta disponivel nela e que a ele deve ser ensinado por direito.
A justificativa pela escolha do autor, entre tantos que tratam do tema, se da pela escolha o
método, ou melhor, os passos de sua pedagogia, tentando compreender como o aluno ja tem a
posse do conhecimento ainda que no nivel da sincrese, e o professor, via de regra, acaba por
nio aproveitar esses dados que o sujeito ja traz de seu cotidiano, em nosso caso especifico, a

misica e as imagens." (OLIVEIRA, 2010, p 17, grifo nosso).

“Ao adotarmos os principios teoricos da PHC, partimos do entendimento que o objetivo dessa
teoria pedagogica é compreender e explicar o modo de funcionamento da educacio e nio a
orientacio do modo de funcionamento da pratica educativa, embora este aspecto também possa
ser levado em consideracio (Saviani, 2003b). Portanto, realizamos o recorte de alguns elementos,
tais como as discussdes a respeito da especificidade da educacdo escolar; da valorizacdo dos
conhecimentos classicos das diversas areas de conhecimento: a importancia dos papéis assumidos
pelos professores e alunos; os processos de ensino aprendizagem: a funcéo social da escola e suas
relagdes com o processo de democratizagio da sociedade.” (PORTO; TEIXEIRA, 2016, p. 126).

Fonte: Elaboracdo propria com base nos escritos de Oliveira (2010); Porto e Teixeira (2016).

Em (R02) percebemos, pelos escritos de Porto, que compreender o funcionamento da
educacdo pelo entendimento de praxis, o desenvolvimento teérico da pedagogia historico-
critica, traz implicagdes em todas as acdes do trabalho educativo. Se servisse apenas para
indicar o funcionamento, essa teoria seria “encaixada” no que Saviani classificou como teorias
critico-reprodutivistas, uma vez que essas explicam a realidade, mas ndo indicam saidas para
os problemas apontados. Em vista disso, a pedagogia histérico-critica supera dialeticamente,
por incorporacdo da pedagogia da esséncia e da aparéncia. Esses aspectos de superagéo e
construcdo de uma nova teoria sdo demarcados no texto Escola e democracia: para além da
curvatura da vara, incorporado no livro Escola e democracia, publicado em 1983, que traz
elementos de uma teoria critica e ndo reprodutivista (SAVIANI, 2018). Nesse sentido, essa
formulacédo tedrica, em sua constituicdo, parte de uma andlise histérico-critica da educacéo,
atentando para as singularidades concretas da educacao brasileira. Assim, parte da pratica, e
enquanto sintese das multiplas determinagGes da educagdo, € genérica no sentido de

universalidade.

Essas discussoes também ressaltam a importancia de ndo limitar a pedagogia a uma fonte
de passos, como aparece em (P03). Isso se constitui em uma preocupagdo com o que Lavoura
e Martins (2017) chamam de didatizagdo e desmetodizacdo do método da pedagogia historico-

critica. Ha trabalhos que apontam a necessidade de superar a compreensao aligeirada que reduz
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a pedagogia a passos e momentos pedagdgicos ou ainda a relacdo pratica-teoria-pratica, pois
em ambos ha um distanciamento que impede a utilizacdo da Idgica dialética materialista no
desenvolvimento do trabalho educativo (SAVIANI, 2016a; LAVOURAs MARTINS, 2017
GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019; ORSO, 2018).

A analise dos dados nos mostra que as primeiras aproximagdes “didaticas” com essa
pedagogia sofreram influéncia da obra de Gasparin (2002). Nesse primeiro movimento,
tentamos identificar nas sinteses dos trabalhos como os docentes avaliaram a atividade
educativa guiada pelo viés da pedagogia historico-critica. Em vista disso, essas consideracdes
foram identificadas apenas nos estudos (E03; EQ7; E08; E10; E11; E13; E14; E15; E16; E19;
E21; E23 E25; R01; R02 R03; R05; R10). Sobre esses dados, consideramos também que poucos
estudos a avaliaram como boa ou satisfatéria. Por meio do Quadro 47, expomos como essas

reflexdes foram explicitadas.

Quadro 47 — A utilizacdo da pedagogia historico-critica por meio dos escritos de (E07; E08; E19)

Algumas consideracies sobre o uso da pedagogia historico-critica

“O tema escolhido foi eletroquimica ¢ o grande desafio foi conciliar esse conteado com o
referencial tedrico metodologico adotado, a Pedagogia Historico-Critica.” (GOES; CUNHA, 2016,
n.p., grifo nosso).

“De acordo com o exposto, a abordagem histérico-critica pode ser considerada uma excelente
alternativa para o ensino de ciéncias, incluindo o estudo em questao, onde essa abordagem se
mostrou apropriada para o ensino de radioatividade e modelos atomicos em salas de aula do 1°
ano do ensino meédio, pois permitiu aos estudantes que se apropriassem de conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, passando a ter uma visdo mais critica ¢ um maior
potencial de acdo para a transformacio social almejada.” (SEIXAS; CUNHA; GONZALEZ, 2016,

p- 11, grifo nosso). m

“Entendemos que essa proposta didatico-pedagogica de Gasparin (2013) é complexa porém possivel
de se viabilizar. Para isso, € necessario que o professor seja experiente e com um bom manejo do
aproveitamento dos espacos formais de educacio e dos recursos tecnologicos disponiveis para
essa pratica.” (MOURA: COMARU, 2015, p. 7, grifo nosso). &

Fonte: Elaboracdo propria com base nos escritos de Gées e Cunha (2016); Seixas, Cunha e Gonzalez (2016);
Moura e Comaru (2015).

A impressdo que decorre dos trechos explicitados no quadro acima é de que as
apropriacOes da pedagogia historico-critica acabam se limitando, em grande parte dos estudos,
a atividades especificas, como apenas uma aula, ou para subsidiar a construcdo de uma
sequéncia didatica em passos, de acordo como 0s momentos pedagogicos. Dessa forma, parece
gue essa ndo é tomada como uma teoria que possa dar resposta ao longo do processo educativo

continuo. E importante destacar isso por entendermos que os trabalhos de dissertacdes, teses e
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estagios se limitam a um tempo da pesquisa, e conforme ja apontamos, alguns docentes nao
possuiam vinculos empregaticios na escola, o que de alguma forma limita a continuidade de
pratica educativas com essa pedagogia. Porém, nos estudos em que os docentes sdo efetivos nas
instituicGes de ensino, também se percebe um carater experimental da pedagogia em questao,

pois as avaliacdes sdo bem sintéticas. Com o Quadro 48, apontamos avaliacdes das associaces

da pedagogia histdrico-critica com outras teorias e pedagogias.

Quadro 48 — Avaliacgdes das associa¢Oes da pedagogia historico-critica com outras teorias e

pedagogias

Avaliacao entre a
pedagogia de
projetos e a
pedagogia
historico-critica

Avaliacio entre a
pedagogia de
Freinet e a
pedagogia
historico-critica

Avaliacao entre a
pedagogia
historico-critica e

o movimento CTS

“A intervencdo pedagogica de educacio alimentar articulou trés perspectivas
de ensino, a saber: as questdes sociocientificas com base em Sadler (2011); a
pedagogia de projetos com base em Hernandez e Ventura (2007); e a pedagogia
historico-critica baseada em Gasparin (2011). Essas perspectivas de ensino
evidenciaram similaridades no que diz respeito a preocupaciio com a
contextualizagio social, a problematizacio, a dimensdo conceitual dos
problemas, a articulacdo de diferentes saberes transdisciplinares, entre outros
pontos.” (FANDINI:; LEITE, 2007, p. 9). E20

“Percebemos entio que articular a ‘Pedagogia Freinet’ e a Pedagogia
Historico-Critica de Saviani, resulta numa sintese salutar em termos de
aprendizagem. Que este trabalho possa desfazer no nivel da pratica pedagogica
o engano de incompatibilidade entre as duas pedagogias, uma vez que ambas
valorizam a pratica social, a contextualizago, a problematizacdo para que
ocorra a aprendizagem real. Pudemos com isso verificar que a critica de
Saviani a Freinet ¢ até certo ponto injusta, porque ambos pensam a educacio
em termos de sistema pablico de ensino e ambos tém uma visdo social voltada
para as camadas populares.” (MATHEUS, 2003, p. 7). E10

“A articulacdo entre CTS e PHC mostrou-se vidavel nido apenas do ponto de
vista tedrico, mas inclusive do ponto de vista metodolégico. Obviamente que
a articulagio entre as correntes tedricas exige a compreensio de que entre elas
existem de pontos de convergéncias e divergéncias. [...] A PHC apresenta
elementos, a nosso ver, muito interessantes para o contexto atual da educacio
vivenciada no Brasil. Mencionamos alguns aspectos: a especificidade da
educacdo escolar, a valorizacdo dos conhecimentos classicos das diversas areas
de conhecimento, o papel do professor e do aluno no processo de ensino-
aprendizagem e a funcdo social da escola e sua relacdo com o processo de
democratizagio da sociedade.

Por isso, com base nesses dois referenciais, foi possivel levantarmos alguns
pontos de convergéncia, tais como a busca pela transformacdo social, a defesa
por pelo desenvolvimento de senso ecritico, a busca de teméticas
interdisciplinares voltadas a problematizacdo de questdes da pratica social. No
dmbito metodologico, a selecdo adequada dos materiais e métodos também se
coaduna com os propositos tanto da PHC quanto do Enfoque CTS. Portanto,
esses aspectos implicam necessariamente numa mudanga curricular.”
(PORTO, 2014, p. 228-229). RO2

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos escritos de Fadini e Leite (2017); Matheus (2003); Porto (2014).
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Sobre os trechos explicitados no quadro acima, nos preocupam as indicagcdes positivas
das associagdes da pedagogia historico-critica com outras teorias pedagdgicas nas avaliacdes,
exemplificadas por meio dos escritos de (E10; E20) e também presentes nos estudos (P03; P08;
P10; R02). Nesses estudos, a pedagogia histdrico-critica acabou sendo secundarizada a um
aspecto metodoldgico e organizativo dos contetdos em passos. Com base no trecho de (R02),
também explicitado no quadro acima, destacamos a regularidade do contato dos docentes com
a pedagogia histdrico-critica, para que essa ndo se torne o que Messeder Neto (2021, no prelo)®
aponta com preocupacdo: “E como se a pedagogia historico-critica fosse uma roupa que o
professor escolhe antes de ir para aula, a qual pode ser facilmente trocada a depender do clima,
do humor do educador ou da turma”. Para a superacdo das dificuldades, entendemos ser
necessaria uma primeira aproximagao com a continuidade regular dos estudos dessa pedagogia,
a fim de acompanhar e contribuir com o desenvolvimento da teoria pedagdgica. Desse modo,
as mediacOes da teoria com a pratica podem contribuir para incorporacdo dessa teoria como
segunda natureza, pois, apesar de os trabalhos trazerem discussdes sobre elementos nos
referenciais tedricos, postos principalmente no livro Escola e democracia, a incorporagéo disso

no trabalho educativo aparece aparamentada de outras concepcdes teoricas e pedagdgicas.

Com base neste referencial tedrico, entendemos que o tempo, em relacdo ao ensino,
impacta nas praxis, a medida que se torna segunda natureza, e isso perpassa a criacdo de habitus,
sendo este preconizador de automatismo e liberdade (SAVIANI, 2009). Com o habitus,
entendemos o movimento de compreender o real pelo caminho da abstracdo, na qual o
fendmeno empirico inicial passa a ser apreendido e operado com mais complexidade, por
compreender essas multiplas determinagdes na relacdo entre todo e partes, entre singular e
universal, pela mediacdo do particular (SAVIANI, 2015b). Essas compreensdes, propiciadas
pela analise dos fenbmenos, precisam chegar em sinteses concretas desses. As sinteses seréo
mais concretas conforme se familiarizam, se apropriam e incorporam a pedagogia histérico-
critica, sendo importante, nesse processo, acompanhar o seu desenvolvimento ndo como

expectadores, mas como sujeitos que a desenvolvem no movimento da préxis educativa.

A proposito dessas afirmagdes, ndo basta apenas a anélise e sintese como um movimento
analitico abstrato dos fenbmenos empiricos por meio dos instrumentos dispostos por essa teoria,

pois estagnar as sinteses no pensamento se constitui um idealismo ou uma submissao tolerante

56 O artigo ainda se encontra no prelo e serd publicado no livro em comemoracdo aos 40 anos da pedagogia
historico-critica.
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as condicdes existentes. Essa pedagogia nos indica um entusiasmo critico, de modo que nos
interessa, enquanto docentes, que o entendimento material, historico e critico do mundo seja

transmitido e apropriado pela classe trabalhadora nas instituicdes escolares.
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8 CONCLUSAO

Em virtude do que foi discutido ao longo desta pesquisa, foi possivel notar que a
pedagogia historico-critica alcangou uma diversidade de niveis educativos, abarcando desde a
educacdo infantil até o ensino superior no que concerne ao ensino de ciéncias. Sobre os
conteudos elencados para o ensino, percebe-se que, além dos documentos curriculares oficiais,
a pratica social € um arcabouco central para as escolhas dos conteudos. Os temas, a
interdisciplinaridade, o cotidiano, a contextualizac&o e o destinatério sdo elementos veiculados

a decisdes referentes ao aprofundamento dos conteddos e as formas de transmissao.

A analise apontou que abordagem historica do conteldo, é factual. N&o relaciona a préatica
social do contexto historico da época a partir (pratica como critério, fundamento e finalidade
da préaxis educativa) da contemporaneidade, da atualidade e da particularidade. As sinteses que
conseguimos alcancar neste estudo podem ser expandidas. Neste sentido, os conhecimentos
prévios podem ser analisados a luz da teoria da atividade. Além disso, as discussdes sobre
cotidiano como uma categoria filoséfica, na especificidade da préxis educativa pode ser
ampliada.

Sobre a autonomia do aluno ou ainda as atividades que esses desenvolveram nas praxis
educativas, entendemos que ser necessario a superacdo por incorporacdo da perspectiva
escolanovista de aluno ativo. E também superar a associacdo da instrumentalizacdo
exclusivamente ao momento da exposicao dos contetdos pelo professor. Portanto, é preciso
considerar a acdo dos destinatarios no processo de incorporacao dos signos. Assim, 0S recursos
elencados para as atividades educativas devem propiciar para os sujeitos relacdes com 0s signos
que subsidiardo a construgédo de conceitos e a ampliacdo da rede de significados, contribuindo
para o desenvolvimento bioldgico e social dos educandos.

Ademais, percebemos uma variedade de recursos que foram utilizados nas praticas
pedagdgicas. Com isso, pode-se identificar a particularidade do uso de recursos especificos,
como questionarios no inicio das atividades e no final dela com respectivas finalidades,
identificacdo dos conhecimentos prévios e avaliacdo. Ademais, discutimos os aspectos das
formas, atentando para as visitas técnicas e o uso de perguntas. Em relacéo as visitas técnicas,
entendemos que a busca por formas menos “tradicionais” leva os docentes a buscarem recursos
pedaglgicos diferenciados, também denominados de “ndo formais”, que podem se configurar,

na pratica, como pouco efetivos para transmisséo dos contetdos ou avalia¢do do aprendizado.
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Por fim, pode-se apontar que 0s recursos pedagogicos e as formas ndo sdo limitadas ou

subordinadas a uma teoria pedagogica, em especial.

Sobre o destinatario, podemos perceber pela escassez de informagdes que esses alunos
sdo apresentados sem muitas diferenciacdes, na medida em que as exposi¢des sobre eles sao
quantitativas, relacionadas a escolaridade, idade, sexo bioldgico etc. Com base nos quadros,
percebemos uma reivindicacao dos alunos e até mesmos dos pais por conteldos, ao passo que
o0s professores tendem para os aspectos do cotidiano desses alunos. Nesse sentido, entender a
concretude dos destinatarios € basilar para a pratica educativa. Pode-se identificar, também, um
numero significativo de professores que precisaram desenvolver as atividades das pesquisas em

turmas “cedidas” por outros docentes que tinham vinculo efetivo com as institui¢ces escolares.

Percebe-se ainda que os docentes possuem concepcdes do trabalho educativo semelhantes
ao que Saviani (2014) denomina de perspectiva romantica ingénua da educacdo. Sobre a
pedagogia historico-critica, ndo tivemos muitos elementos que nos permitissem avaliar 0s
encontros ou motivos que fizeram com que os docentes optassem por essa pedagogia. Também
foram escassas as reflexdes sobre como os professores analisaram as avaliagcGes das praxis,
estando presentes apenas indicacbes como boa ou satisfatoria. Em contrapartida, nessas
analises, em atividades nas quais a pedagogia histdrico-critica foi somada a outras teorias ou

pedagogias, ha uma avaliacdo positiva quantos as juncdes.

Em cada categoria, buscamos expressar uma variedade de expressdes que esses estudos
possuem, e por isso alguns apareceram em mais de uma categoria. Nesse sentido, a
multiplicidade de olhares que demos a esses dados se deve aos esforcos que foram somados no
intuito de compreendé-los na sua relacdo temporal com o momento de desenvolvimento
histérico da pedagogia historico-critica, sem fazer uma anélise mecénica e anacronica. Por meio
do método, esperamos ter alcancado sinteses que contemplem as singularidades do ensino de
ciéncias, mas que também possuam niveis de universalidade ao poder contribuir para as outras

disciplinas.

Assim, os trechos usados na formulacao de quadros e os trabalhos citados por meio dos
descritores foram utilizados com o objetivo de ilustrar e indicar para os leitores os elementos
discutidos nas trés categorias de analise que compdem este estudo. Dessa forma, destacamos a
primazia dos trabalhos que foram tomados nesta pesquisa como fonte de dados, pois, com eles,
foi possivel perceber lacunas da pedagogia historico-critica, avancos, problemas, influéncias e

limitacOes dessa teoria. O conjunto de trabalhos mapeados e sistematizados dispostos nos
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apéndices deste estudo ndo se esgotam nesta analise, que apesar de longa, se constitui como
uma primeira aproximacdo. Entendemos que esta investigacdo se soma as contribui¢des de
educadores que se empenham com a construgcdo dessa pedagogia. Portanto, esperamos que as
analises aqui expostas possam ser criticadas, expandidas, refutadas ou reformuladas, por

entendermos que é sempre a préatica historica o critério de verdade.
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Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul

P19*

BDTD 2018

Patrocinio, Analouise
Almeida do

O ensino de eletroquimica a partir
de uma abordagem sociohistorica

Universidade Federal da
Bahia

P21

BDTD 2018

Paulino, Gilberto de
Oliveira

O experimento demonstrativo de
Oliver Lodge: uma proposta de
insercdo da abordagem historico-
filosofica para o eletromagnetismo

Universidade Federal de
Juiz de Fora

P22

BDTD 2018

Rodrigues, Angela
Pereira de Novais

A pedagogia histdrico-critica no
ensino de ciéncias: uma proposta
didatica para o tema “ser humano e
saude”

Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul

P23

BDTD 2018

Peneluc, Magno da
Conceicdo

Educacdo ambiental critica na
escola e critica ideoldgica

Universidade Federal da
Bahia

P24

BDTD 2018

Santos, Manuel Messias

Ensino de termologia: uma proposta
de sequéncia didatica baseada na
pedagogia historico-critica de
Dermeval Saviani

Universidade Federal de
Sergipe

P25

* 0O estudo referente ao descritor (P20) foi excluido durante o processo de analise.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=%22Souza%2C+Divanizia+do+Nascimento%22

APENDICE B - QUANTIDADE DE TRABALHOS SELECIONADOS POR ANO DE EDICAO DOS EVENTOS

Siglas correspondentes aos eventos nacionais de Ensino de Ciéncias

ENEQ ENEBIO SNEF EPEA ENPEC ENDIPE
- 1 -
0 - 1
- 2 2 -
0 0 - - 0
- - 0 0 -
0 0 - - 0
- - 0 0 -
0 0 - - 1
- - 0 1 -
1 0 - - 1
- - 0 1 -
0 1 - - 0
- - 0 0 5 -
2 0 - - 0
- - 1 0 2 -
1 1 - - 0
- - 0 0 1 -
4 2 1 2 13 3
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ENDIPE

ENDIPE
ENDIPE
ENEBIO
ENEBIO
ENEQ
ENEQ

ENEQ

ENEQ

ENPEC

ENPEC

ENPEC

ENPEC

ENPEC

ENPEC

APENDICE C - LISTA DE TRABALHOS SELECIONADOS POR EVENTO
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Ano Autores Titulo dos trabalhos Descritores
Garcia, Raphael de Oliveira; Utilizac&do da pedagogia histérico-critica para a elaboragéo de
2004 . ' e ; . . EO01
Christofalo, Airton Acécio Castilho uma aula para o ensino de ciéncia
Claudino, Fernando; Silva, David A fisica contextualizada para o0 ensino medio a partir da
2010 . LN . E02
Welson de Morais pedagogia histdrico-critica
2012 Aragio, Amanda Silva O ensino de quimica para alunos cegos: |0_055|b|J |_dades e desafios £03
a partir da pedagogia historico-critica
. . O ensino de ciéncias na perspectiva histérico-critica: o ensino de
2014 Costa, Reginaldo Rodrigues da nutrigdo no 8° ano do ensino fundamental EO4
Santos, José Nunes dos; Moreira, Ana | O uso do cinema no ensino de ecologia: uma proposta a partir do
2018 .. . . : E05
Lucia Olivo Rosas filme Bee Movie
2012 Anunciacdo, Barbara Carine Pinheiro Pedagogia histérico-critica: a incorporacéo de conceitos £06
da; Moradillo, Edilson Fortuna de cientificos no discurso em sala de aula
Gobes, Mabian G.; Cunha, Maria Estagio curricular: sequéncia didatica numa perspectiva da
2016 S " EO07
Bernadete de Melo pedagogia histérico-critica.
2016 Seixas, Fabio A. B.; Cunha, Maria O ensino de radioatividade em seu contexto histérico com énfase £08
Bernadete de M.; Gonzalez, Isadora M.. | na area da salde, sob a perspectiva da pedagogia historico-critica
Cunha, Maria Bernadete de Melo; Estequiometria das reaces de combustdo no contexto do efeito
2018 . ; E09
Gonzaga, Murilo Cerqueira. estufa
2003 Matheus, Gisele Maria de Figueiredo Freinet, Saviani e a educaﬁ%:gglental em residuos sélidos E10
Genovez, Cinthia Leticia de Carvalho | A pedagogia histérico-critica nas aulas de biologia com enfoque
2005 . P . - ) E11
Roversi; Vale, José Misael Ferreira do na poluigdo das &guas
2005 Tavares, Danilo ggﬁgo; Soares, Thales Cinematica segundo a perspectiva do movimento CTS E12
Penha, Abrado Felix da; Silva, José Uma realidade do conhecimento de estudantes de licenciatura em
2011 . . S L E13
Luis de Paula Barros. quimica sobre ligagdo quimica
Oliveira, Mércia Cristina Ramos de; | Experimentacdo didatica no ensino de quimica numa perspectiva
2013 - P o E14
Salazar, Deuzilene Marques. da pedagogia histdrico-critica
Borges, Elbert Reis; Pinheiro, Barbara A pedagogia historico-critica e o ensino de estequiometria no
2015 Carine Soares; Moradillo, Edilson ensino médio: a incorporacgao de conceitos cientificos numa E15

Fortuna de.

perspectiva contextual
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Eventos

=S\ =

ENPEC

ENPEC
ENPEC
ENPEC
ENPEC
ENPEC
EPEA
EPEA

SNEF

ANAIS DA
PHCED'!
ANAIS
PHCED 2
ANAIS
PHCED ®

Autores
Lima, Claudiane; Pinheiro, Barbara

Titulo dos trabalhos

A apropriacao dos conceitos &cidos e bases e a pedagogia

Descritores

2015 Carine Soares; Moradillo, Edilson historico-critica: uma interlocucdo em sala de aula E16
Fortuna de. ' ¢
Nascimento, Févia Nessrala: Sgarbi, Es_pat;ps educativos ndo for_mal_s: uma proposta para o ensino de
2015 o S ciéncias que tenha como eixo integrador a educacdo ambiental E17
Antonio Doznietti critica
Penha, Abrado Felix da; Silva, José¢ | Desenvolvimento conceitual de licenciandos em quimica: a regra
2015 . - ~ E18
Luis de Paula Barros. do octeto em discussdo
Moura, Celcino Neves; Comaru, Pedagogia historico-critica e arte sequencial: metodologias
2015 : . X o E19
Michele Waltz alternativas no ensino de ciéncias
Fadini, Guilherme Pizoni; Leite, Sidnei | Uma pedagogia historico-critica para discutir educacao alimentar:
2017 . g . X e E20
Quezada Meireles aspectos metodoldgicos num projeto escolar de ensino médio
Urague, Cynthia Cibelle; Cruz, Lilian | A educagdo ambiental no contexto escolar: uma proposta didatica
2017 . - o o E21*
Giacomini. a luz da pedagogia historico-critica
2019 Silva, Marcia _C_oncelf;ao qu. Souza; O tema agua no ensino de ciéncias a luz da PHC E23
Cruz, Lilian Giacomini.
Dinardi, Ailton Jesus; Sampaio; Aloisio Pedagogia historico-critica como pratica pedagdgica em
2005 x - . o E24
Costa educacdo ambiental com enfoque em residuos sélidos urbanos
Genovez, Cinthia Leticia de Carvalho | Os efeitos do processo de polui¢cdo das aguas do rio Bauru sob a
2005 g A - SRS o E25
Roversi; do Vale, José Misael Ferreira perspectiva historico-critica
Cateli, Elissandra B.; Deimling, Cesar Uma proposta didatico-pedagdgica para o ensino de indugéo
2017 T - ” . - E26
V. ; Deimling, Natalia N. M. eletromagnética no ensino médio
2015 Silva, Johnls_on da Costa; Salazar, As imagens como instrumentaliza¢éo no ensino da biologia E27
Deuzilene Marques
Aparecida Josilaine; Malmonge, Relato de experiéncia: projeto jardim Il dando tchau & dengue
2015 ; . E28
Pianoschi 1889
2015 Pinheiro, Barbara Carine Soares; Ensino de quimica na perspectiva histdrico-critica. E29

Moradillo, Edilson Fortuna de.

1.2.3 A abreviagdo PHCED corresponde ao evento Pedagogia Histérico-Critica: Educacgédo e Desenvolvimento Humano.

* O estudo referente ao descritor (E22) foi excluido durante o processo de analise.
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APENDICE D - REVISTAS

Oliveira, Adriane Dall’acqua De; Pilatti,

Interagdo entre musica e tecnologia
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Titulo dos trabalhos

InvestigacOes em ensino
de ciéncias

Educacéo e cultura
contemporanea

Revista eletronica debates
em educacdo cientifica e
tecnoldgica

Revista histedbr B1~*

Educacéo on-line (pucrj)

Pedagogia em foco

Revista de estudos e
pesquisas sobre ensino
tecnologico (educitec)

Educacéo ambiental em
acao

Al 2011 Luiz Alberto; Francisco, Antonio para o ensino de biologia uma RO1
Carlos; Rocha, Dalva Cassie experiéncia utilizando a web-radio
A articulagdo da triade CTS:
A2 2016 Porto, Maria de Lourdes Oliveirg; reflexdes sobre o desenvolvimento RO2
Teixeira, Paulo Marcelo M. de uma proposta didéatica aplicada no
contexto da EJA
Franco, Sandra Aparecida Pires; Mafalda: possibilidades de leitura na
A2 2017 - . ; NP e RO3
Fernandes, Geuciane Felipe Guerim perspectiva historico-critica
. . Técnica e tecnologia presentes nas
Bl 2012 Gomes, Adriane Gongalvc_as, Campos, obras de Leonardo Da Vinci no RO4
Carlos Roberto Pires . .
periodo renascentista
- A Descobrindo o corpo humano™: a
2013 Bernardo, Liliane Alves; Pina, Leonardo pratica pedagdgica histérico-critica RO5
Docena . - :
na educacao infantil
Sena, Juliana Yporti de; Rocha, Zenaide | Uma experiéncia didatica com jogos
B1 2014 o : . ; e RO6
De Fatima Dante Correia educativos no ensino de ciéncias
Teixeira, Cristiane Ramos; Marques, L
Maria Luiza de Lima; Hoffmann, Abpr_dagem CTSA - prgtlcg
Bl 2015 . . . pedagdgica no ensino de ciéncias a RO7
Stefania Reis Antunes; Santos, artir da producdo de sabdo caseiro
Wellington Alves dos. P P ¢
Oliveira, Elisangela Cavalcante de; Se%(lu%n?;ah?ﬁgﬂgifﬁ?giga Q?a
Bl 2018 Almeida, Erica Freitas de; Aquino, pedagogia nis . P RO8
. abordar o papilomavirus humano
Soraya Farias . 1
(hpv) no ensino médio
Branddo, Gustavo Krysnamurthy Educacdo ambiental critica na
Bl 2019 Linhares; Feitosa, Raphael Alves; Leite, escola: o calor da panela de presséo R0O9

Raquel Crosara Maia; Feitosa, Viviane
Alves de Oliveira.

na economia do gas de cozinha
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Massi, Luciana; Leonardo Junior, Carlos
S.

Producéo de sabdo no assentamento
rural Monte Alegre: aspectos
didaticos, sociais e ambientais

R10

* O artigo foi encontrado no portal de periédicos CAPES.



