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RESUMO

Nesta pesquisa visou-se, a partir da discussdo tedrica, abordar a prética de planejamento
docente-discente, mediante a execucdo das cinco fases do processo didatico-pedagogico
proposto por Gasparin (2009). O objetivo consistiu em apontar a contribuicdo da Pedagogia
Histdrico-Critica como referencial tedrico-pratico ao processo de ensino escolar. Investigou-
se uma forma de planejamento, qual seja, a elaboracdo do projeto de trabalho docente-
discente na perspectiva Historico-Critica e sua aplicacdo, como condicdo para uma
organizagdo do ensino formativo, promotor da aprendizagem e desenvolvimento. Ao
considerar que os conteudos escolares podem ser entendidos nessa perspectiva teorico-
metodoldgica, como uma necessidade individual e social, a fim de que, ao serem apropriados
possam constituir-se em instrumentos de mudancas sociais, elegemos como problema a ser
investigado: como pode ocorrer a contribuicdo da Pedagogia Historico-Critica no processo de
formacdo docente-discente? Neste sentido, apds estudo das teorias pertinentes a compreensao
da prética-teoria-pratica como processo dialético do ensino e da aprendizagem escolar,
realizou-se a analise dos resultados da pesquisa empirica a partir da elaboracdo e execucédo de
projetos de trabalho na perspectiva da didatica proposta para a Pedagogia Historico-Critica.
Para a coleta dos dados pesquisados e a pertinente analise, de certa forma ja praticando a
teoria, contamos com um grupo de alunos e professores do curso de Formacao de Docentes de
uma Instituicdo Publica do Estado do Parana, os quais se propuseram a participar de
momentos de formacéo, de elaboracédo e aplicacdo do planejamento, mediante as cinco fases
do processo didatico-dialético. A préatica dialética exercitada no processo de formacao
docente-discente fundamentou-se nos pressupostos da Pedagogia Histdrico-Critica, cujo
método de investigacdo e de elaboracdo do conhecimento cientifico tem base no materialismo
histérico-dialético advindo de Marx. A teoria Histérico-Cultural pautada em Vigotski, que
utiliza o mesmo método cientifico, serviu de aporte tedrico a0 nosso estudo para o
entendimento da relacdo ensino e aprendizagem como processos indissociaveis, que
concorrem para a formacdo tanto dos alunos como do professor. A partir dos estudos
realizados e da aplicacdo das fases do processo didatico, revelaram-se nos resultados dessa
pesquisa as contribuicdes da Pedagogia Historico-Critica enquanto possibilidade formativa
dos alunos e professores. O planejamento revela-se em certa medida, nessa perspectiva
tedrico-metodoldgica, como instrumento significativo de formacdo docente-discente,
decorrente do processo de mediacdo das relacdes do sujeito com a realidade objetiva e dos
elementos culturais como expressao das experiéncias e conhecimentos produzidos pela
humanidade.

Palavras-chave: Pedagogia Historico-Critica. Formacdo docente-discente. Didatica da
Pedagogia Historico-Critica.
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ABSTRACT

This research is aimed, from the theoretical discussion approach the practice of teacher-
student planning through implementation of the five stages of didactic-pedagogic proposed by
Gasparin(2009), aiming to point out the contribution of Historical-Critical Pedagogy as a
theoretical and practical teaching process at school. It was sought to investigate a way of
planning, namely the elaboration of the project work in teacher-student perspective Historical-
criticism and its application as a condition of an organization's formative education,
promoting learning and development. Considering that the school content can be understood
in this theoretical-methodological perspective as a social and individual needs, so that, when
appropriate can form themselves into instruments of social change, elected as a problem to be
investigated: "how may occur contribution of Historical-Critical Pedagogy in the process of
teacher-student?" In this sense, after a study of the theories relevant to understanding the
practice-theory-practice as a dialectic process of teaching and learning at school, it was
achieved the analysis of the results of empirical research from the development and project
execution work in view of the didactic proposal for Historical-CriticalPedagogy. To collect
the research data and analysis relevant to some extent already practicing the theory, we have a
group of students and professors from Teacher Training of a Public Institution of the State of
Parana, which proposed to participate in moments of training, development and
implementation of Planning through the five stages of didactic-dialectical. The practice
dialectic exercised in the process of teacher-student was based on the assumptions of
Historical-Critical Pedagogy, whose method of research and development of scientific
knowledge of this pedagogy is based on the historical and dialectical materialism arising from
Marx. Historic-Cultural Theory guided by Vygotsky, which also uses the same scientific
method, served as the theoretical basis of our study for understanding the relationship
between teaching and learning as inseparable processes that contribute to the formation of
both the students and the teacher. From the studies and implementation phases of the learning
process, revealed by the results of this research, the contributions of the Historical-Critical
Pedagogy possibility while training students and teachers. Planning this theoretical-
methodological perspective reveals itself to some extent, as a significant instrument of
teacher-student who follows from the mediation of relations between the subject and objective
reality, and cultural elements as an expression of experiences and knowledge produced by
humanity.

Keywords: Historical-Critical Pedagogy. Training teacher-student. Didactic of the Pedagogy
Historical-Critical.



Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4

Quadro 5
Quadro 6
Quadro 7
Quadro 8
Quadro 9

Quadro 10
Quadro 11

LISTADE QUADROS

Distribuicédo de turmas na escola B...........ccccceveviiiieiicic e 115
Cronograma de atiVidades...........c.coveriereiiiiiieeee e 124
Tépicos de contetdo e objetivos eSpecifiCos.........ocvvvviriviiiiieiieeiieieen, 126
Projeto docente-discente de metodologia para o ensino de Lingua

Portuguesa e Alfabetizagao..........ccoviieieeie i 138
Projeto docente-discente de metodologia para o do ensino de Ciéncias.. 141
Projeto docente-discente de metodologia para o ensino de Histéria........ 144
Projeto docente-discente de metodologia para o ensino de Geografia..... 147
Projeto docente-discente de metodologia do ensino de Arte.................. 151
Projeto docente-discente de metodologia do Ensino de Educagéo

1] (o USSR 155
Organizacao d0S PrOJELOS. .....cueieerireieieerieee e se et 163
Distribuicdo dOS ProJetos.......ccveiieiiiiieiiese e 178



llustracao 1
llustracao 2
llustracdo 3
llustracdo 4

LISTA DE ILUSTRACOES

RegiStro dOS grupOS L.......ccuveiieiieiiecie e 166
Registro dos grupos H........ccecieiieieiieir e 167
ProduGao de SINESE L.....cc.cviiiiiiiieeeee e 175
Produco de SINeSe Tl.......cccoiiiieiiieiree e 175



CF
ECA
LDB
PHC
SEED

LISTA DE SIGLAS E ABREVIACOES

Constituicao da Republica Federativa do Brasil
Estatuto da Crianga e do Adolescente

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
Pedagogia Historico-Critica

Secretaria Estadual de Educacédo do Estado do Parana



SUMARIO

O LN 2T0] 56070 I 14

2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA CONCEPCAO

HISTORICO-CRITICA. ...ttt 28
2.1 Concepcgdo materialista na abordagem historico-social.............cccccovevviiiennnnne. 29
2.2 Concepcao dialética na perspectiva materialista............c.ccoeeriieinicieneenen, 31
2.2.1 A praxis na perspectiva dialétiCa............ccooureiiiiiiiiiee e 40

2.3 Contribuicbes do método dialético para uma concepgdo tedrico-

(00 T=] 00 (0] (oo o VSRR 50

3 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E A APROPRIACAO DE

CONTEUDOS CIENTIFICO-CULTURAIS.......cooeveeeeeetieeeeeesenesesese s 55
3.1 Situando o contexto historico da teoria Vigotskiana............cccccccovveveiieiiieinenns 55
3.2 A préaxis como elemento mediador do processo de ensino e aprendizagem..... 58
3.3 Perspectiva de aprendizagem e desenvolvimento..........cccoceevvvieeneniveiieseennnn, 66

4 PROJETO DE TRABALHO DOCENTE-DISCENTE: A EXPRESSAO DA

PRAXIS. ...ttt 74
4.1 O contexto Histérico da Pedagogia Historico-Critica..........ccooevveviencnccnenns 75
4.1.1 A prética pedag6gica, prinCipio eduCatiVO. .........cccocerrrieierenieese e 79
4.1.2 A didatica da Pedagogia Histdrico-Critica como expressdo da praxis................. 87
5 CURSOS METODOLOGICOS DAPESQUISA........cooveereeeeeceeeeee e 108
5.1 Metodologia te0rica da PESQUISA. ........covrverieererieieiiee et 108
5.2 A Metodologia pratica da PESQUISA...........ccveveruieiieirieieeie s sie e sree e ree e 110
5.2.1 Aspectos Historicos do COIEGIO A......c.ecviiiiiiieieee e 113
5.2.2 Aspectos Historicos da ESCOIa B...........cccooviiiiiiiiiiircec e 114

5.2.3 Sujeitos da Pesquisa € proCediMeNtOS. .........cevuveiereereeriesiesieeieseesiee e sreesseeneeens 115



6. AEXPERIENCIA DOCENTE-DISCENTE DA PROPOSTA DIDATICA DA

PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA. ..ot 119
6.1 Analise das fases do processo didatico (pesquisadora e professores)............... 122
6.1.1 Préatica Social Inicial do CONtEUdO..........cccurieririieieieiiseseee e 122
6.1.2 ProbIEmMAtiZACEO. ........eeueeiiieieec e 129
6.1.3 INStrUMENTAHZAGED. ......cvi v 131
B.1.4 CALAISE. ...eueeeteesiee ettt e r e e n e anns 133
6.1.5 Préatica Social Final do CoNteUdO..........ccccuviririeieieie e 159
6.2 As fases do processo didatico na formagdo dos alunos...........cccceeeveveicirinnnnn 160
6.2.1 Prética Social Inicial do CONtEUO..........ccviieierieiesie e 167
OO o (0] 0] =14 g LU 2 o= o FO SRS 168
6.2.3 INStrUMENLAlIZACAOD. ... .ccveeieiiece e 172
I O 1 L] PP PP TP 172
6.2.5 Prética Social Final do Conteldo...........ccveveieiiereieie e 174
6.3 As fases do processo didatico na formacgao dos alunos............c.ccceevvevevieiieennns 175
6.4 Comunicacao dOS FeSUITATOS. .........ccveiveiieiecie e 178
7 CONCLUSAO. ..ottt 182
REFERENCIAS. ......ooeevieeeeeeee ettt en st st st s sanen s nensnes 195

ANEXOS ... e 197



1 INTRODUCAO

O conhecimento historicamente acumulado e sistematizado ocupa um lugar central no
processo de desenvolvimento do ser humano. Nesta perspectiva, a humanizacao é entendida
como produto do processo historico em constante transformacéo, formando sujeitos concretos
que se produzem continuamente, criando mecanismos para intervir de forma transformadora
nas demandas sociais, @ medida que se tornam conscientes de si e de suas capacidades de
atuacdo. Nesse processo de formacdo humana inclui-se a escola como responsavel pelo
conhecimento sistematizado. Elege-se a escola como o local onde se desenvolve o processo
educativo.

A transformacéo social, proporcionada pela formacdo humana no processo de ensino
escolar, encontra sustentagdo especial, entre as diversas teorias, na teoria da Pedagogia
Historico-Critica. Seus fundamentos tedrico-metodoldgicos pretendem superar a dicotdmica
relacdo teoria-pratica, propondo uma nova forma de organizacdo do ensino, tendo em vista a
apropriacdo do conhecimento cientifico-cultural. Tal perspectiva atribui a escola a funcédo de
possibilitar as novas geracfes 0 acesso ao saber sistematizado e cientifico, por considerar que
os contetdos escolares sdo necessidades individual e social e, os conteldos, ao serem
apropriados, constituem-se em instrumentos de transformacao social.

Nesse sentido, compreender as bases epistemoldgicas que sustentam a Pedagogia
Histdrico-Critica formulada por Saviani, incita-nos a recorrer aos fundamentos do
materialismo historico e dialético, forjado por Marx e Engels. Embora percorrendo caminhos
ja trilhados por tantos pesquisadores, 0 assunto em questdo ndo se esgota, bem como ndo é
nossa pretensdo fazé-lo, visto que buscamos apenas apresentar, em linhas gerais,
considerac@es sobre o processo do conhecimento delineado nas teorias desses pensadores.

Marx e Engels se fazem pertinentes para este estudo porque se constituem nos
fundamentos do materialismo historico e dialético. Trazemos também as contribuicdes de
Gramsci® pois partilhamos de muitos de seus conceitos, sobretudo, pela sua “fiel concepgio

epistemolodgica ao método materialista historico e dialético” conforme destaca Martins (2008,

! A titulo de informagéo, no Brasil, o contato definitivo e importante com os escritos de Gramsci na area de
Educacdo ocorre na PUC de S8o Paulo, em 1978, com a turma de doutorado em Filosofia da Educagdo na
disciplina “Teoria da Educag¢do” ministrada pelo professor Saviani, que se propds a viajar & Italia em busca dos
escritos de Gramsci. A chegada de Gramsci a educacéo brasileira ocorre num contexto de mudangas da ordem
societaria, em que a sociedade civil organizada insere-se na luta politica (ideologia) e epistemoldgica (teoria) em
favor do projeto de superacdo da sociedade do capital e da educacdo escolar voltada aos interesses da classe
trabalhadora (NOSELLA, 2002, p. 29).
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p.6) em sua obra intitulada “Marx, Gramsci e o conhecimento: ruptura ou continuidade?” .

De modo algum se pretende extrair diretamente dos fundadores do marxismo uma
teoria pedagogica que sustente nosso estudo, até mesmo porque, das obras de Marx e Engels
que referenciam esta pesquisa, nenhuma se refere especificamente a educacédo. Entretanto, as
obras fornecem categorias adequadas para a critica da influéncia do capitalismo também na
educacao escolar, o que orienta importantes estudos e pesquisas sobre o tema especifico. Suas
producdes sugerem importantes reflexées sobre a formacdo educativa, as quais serviram em
seu tempo e ainda servem de base para a luta pela educacdo. Fornecem elementos para a
compreensdo da formacdo humana, mediante as relagOes dialeticamente estabelecidas na
realidade social, sendo, portanto, relevante apreender alguns elementos da teoria do
conhecimento analisados pelos autores referenciados como suporte as discussées que serdo
apontadas neste estudo.

Nesse proposito, apoiamo-nos em Saviani (2010):

A fundamentagdo teorica da pedagogia historico-critica nos aspectos
filosoficos,  historicos, econbmicos e  politico-sociais  propGe-se
explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas agudas investigacoes
desenvolvidas por Marx sobre as condigdes historicas de produgdo da
existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual dominada
pelo capital. E, pois, no espirito de suas investigacbes que essa proposta
pedagogica se inspira. Frise-se: € 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 pedagogica em
sentido proprio. Assim, quando esses autores sdo citados, 0 que estd em
causa ndo € a transposicdo de seus textos para pedagogia e nem mesmo, a
aplicacdo de suas andlises ao contexto pedagdgico. Aquilo que esta em causa
é a elaboragdo de uma concepgdo pedagdgica em consondncia com a
concepcao de mundo e de homem, prépria do materialismo histérico (2010,
p.422).

Entendida a intencdo pedagdgica atrelada aos pressupostos do materialismo historico,
busca-se, por meio de apontamentos do que podemos considerar de maior relevancia para a

interpretacdo da realidade, mediante as condi¢des histdrico-sociais, elucidar os fundamentos

2 A obra de Martins (2008, p.5) € resultado de sua tese de doutorado, defendida em 2004, a qual se constitui em
uma tentativa de discutir os limites e as possibilidades da préxis revolucionaria em um mundo hegemonizado
pela ideologia neoliberal. Suscita em seus questionamentos a suficiéncia do método marxista, no sentido de
orientar o processo de luta pela superacdo da sociedade vigente. Apoiando-se no pensamento gramsciano, o autor
enfrenta o “[...] desafio em averiguar o nivel de ortodoxia que a epistemologia gramsciana guarda em relagéo ao
marxismo originario, visto como uma filosofia da transformagéo”. Os resultados de sua investigagdo revelam a
fidelidade da concepcdo gramsciana em relagdo a concepgdo marxista, ao indicar que a perspectiva
transformadora postulada por Gramsci recebe um “valor pedagdgico-politico”, por apresentar-se como uma
possibilidade de compreensdo e de intervencdo na realidade concreta, nos limites que se abrem na sociedade
baseada no modo de producéo capitalista (MARTINS, 2008, p.304).
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da perspectiva marxista que orientam a concep¢do de mundo vinculada a transformacéo
social. Tal processo de transformacéo social, na concepgéo de Marx, encontra-se diretamente
relacionado as contradicdes e lutas de classes. Ou seja, da luta constante entre interesses
opostos, que se desenvolve na prépria base material da sociedade mediante a dinamica das
relagdes que se manifestam em diferentes contextos historicos, referenciando as formas como
0s homens produzem sua sobrevivéncia material.

A perspectiva marxista, do ponto de vista de seus autores classicos e fundadores, Marx
e Engels, refere-se a uma concepcéo filosofica do mundo vinculada a critica da sociedade em
que vivem, propondo-se a transformé-la. A explicacdo da sociedade pelo seu método de
analise, ao ser aplicado a historia, consitui-se no materialismo histérico e dialético,
oferecendo ao pensamento filoséfico um carater dialético, materialista e histérico, mas
principalmente um carater pratico e transformador. A dialética € compreendida como a logica
do movimento do pensamento, a materialidade é a compreensdo de que os homens se
organizam em sociedade para a producéo e a reproducdo da vida e a historicidade se expressa
pela compreensdo de que os homens vém se organizando diferentemente ao longo dos
tempos.

Compreender os pressupostos que sustentam a Pedagogia Histdrico-Critica como
proposta tedrico-metodoldgica para a organizacdo do ensino como processo de formacéo,
mediante suas conexdes com o0 meio social historicamente determinado pelo desenvolvimento
da sociedade capitalista, implica necessariamente em analisa-la segundo o materialismo
historico e dialético.

O método materialista histérico, desenvolvido por Marx em meados do século XIX,
delineou o caminho epistemolégico marxista, servindo-lhe de orientacdo aos estudos da
historia e da sociedade burguesa. Por meio da dialética, 0 método de andlise de interpretacédo
da realidade historica e social constituiu-se em instrumento de luta politica para o0 movimento
operario. “O materialismo dialético ndo s6 tem como base de seus principios a matéria, a
dialética e pratica social, mas também aspira ser a teoria orientadora da revolucdo do
proletariado” (TRIVINOS 2010, p.51).

Diante da perspectiva de transformacdo social, 0 método dialético de elaboracéo do
conhecimento, o qual fundamenta a Pedagogia Histdrico-Critica ,“ [...] é a base filosofica do
marxismo e como tal realiza a tentativa de buscar explicagdes coerentes, l0gicas e racionais
para os fendmenos da natureza, da sociedade e do pensamento” (TRIVINOS 2010, p.51).

O método materialista historico dialético, como método de interpretacdo da realidade,

traz um instrumental tedrico e metodologico para a problemética que nos propomos a
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investigar. No entanto, desvelar a contribuicdo da Pedagogia Historico-Critica como processo
de ensino escolar para a apropriagdo do conhecimento cientifico-cultural implica,
necessariamente, compreender a educagdo escolar comprometida com a elevacdo da
consciéncia. Trata-se da instrumentalizacdo para transformacdo social. Esses conceitos tém
sua base tedrica sustentada nos escritos de Marx e Gramsci.

Considerado um pensador de tradicdo marxista, Gramsci adota a interpretagdo de
Marx sobre a histdria da economia das sociedades e suas relagdes de producao e, utilizando-se
do seu método, a filosofia da praxis, procurou relacionar a evolucdo dos intelectuais com a
evolugéo da diviséo social do trabalho, realizando interfaces das forgas produtivas e as forgas
intelectuais, por meio da economia, das institui¢des sociais e do campo cultural.

Os agentes capazes de realizar a transformacdo social sdo, para Gramsci, 0S
intelectuais. Enquanto categoria social, o papel do intelectual é o de organizador cultural, de
um agente determinado a organizar o seu mundo e seus homens, fornecendo homogeneidade a
classe que representa.

O principio fundante do ideario gramsciano parte do estudo das relaces humanas
historico-sociais no desenvolvimento das forcas produtivas e, dessa premissa, decorre uma
concepgdo de educagdo vinculada a transformacdo das relagfes sociais. Para Nosella, (1991,
p.138), o trabalho industrial definido por Gramsci consiste na “[...] forma moderna de
atividade produtiva e principio educativo do homem moderno”, pois, ndo ha como pensar o
homem desvinculado do seu tempo historico e das condi¢bes concretas em que este se
desenvolve como fruto das relagdes sociais.

Nas contribui¢cbes do pensamento gramsciano, a organiza¢do social, promovida pelo
intelectual organico mediante a tomada de consciéncia de sua funcéo social, é vista como
possibilidade para a transformacéo social, por meio da atuacdo nos espacos burocratizados das
instituicGes em geral, como por exemplo a escola.

E importante destacar que n&o € objetivo do presente estudo abordar conceitos, no que
se refere ao intelectual organico, nem tampouco esmiucar o conceito de educacdo formulado
por Gramsci, mas identifica-lo de algum modo ao longo deste estudo, como contribuicdo as
discussbes em relacdo ao papel educativo cultural que esse autor atribui aos intelectuais, o
qual deve ser desenvolvido de forma articulada ao conhecimento cientifico-cultural e politico.

Nesse entendimento reside a possibilidade de o professor, enquanto intelectual organico®, com

®  B4Encontra-se nos estudos de Gramsci (1995), o conceito de intelectual organico. Trata-se de ser a0 mesmo

tempo especialista e politico comprometido, historicamente, com seu meio social, no sentido de organizador
da cultura mediante seu papel ativo na sociedade a qual pertence.
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seu dominio tedrico-metodoldgico, propiciar em sua préatica a organizacao da cultura.

Apoiados nos pressupostos categoriais de andlise e interpretacdo da realidade,
difundidos pelo método materialista historico dialético que fundamenta teérica e
metodologicamente a Pedagogia Historico-Critica, a tomada de consciéncia para organizacao
e transformacdo social implica na formacdo humana pela apropriacdo dos conteddos
cientifico-culturais.

Os conteudos cientifico-culturais, na acepcao de Saviani (2012), sdo denominados de
conteudos classicos, entendidos como saberes sistematizados, elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos alunos no decorrer do processo educativo. Trata-se da selecdo
dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, no sentido de distinguir os
conteddos essenciais daqueles secundarios, conforme a funcéo social que a escola se propde a
cumprir. E nessa perspectiva que o entendimento de classico foi tomado como referéncia,
sobre o qual Saviani (2012, p.87) afirma: “classico é aquilo que resistiu ao tempo, logo sua
validade extrapola o momento em que ele foi proposto”.

Para Gasparin (2009, p.122), professores e alunos precisam, portanto, descobrir para
que servem 0s conteudos cientifico-culturais propostos pela escola. “O trabalho de todo o
processo ensino-aprendizagem apresenta-se como um grande instrumento na transformacgéo
de um aluno-cidaddao em um cidadao mais autdonomo”.

Seguindo nessa direcdo, a educacdo, segundo Saviani (2012), tem por objeto a
identificacdo dos elementos culturais a serem assimilados pelos individuos da espécie,
necessarios a formacdo humana. Atribui-se como funcdo social da escola, defendida nessa

perspectiva, que a educacdo escolar devera possibilitar:

a) ldentificagcdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0 saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢bes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestagfes, bem como as
tendéncias atuais de transformacdo; b) Converséo do saber objetivo em saber
escolar, de modo que se torne assimilavel pelos alunos no espaco e tempo
escolares; c) Provimento dos meios necessarios para que os alunos nao
apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua transformacéao
(SAVIANI, 2012, p.8).

A compreensdo das acOes objetivas dos processos educativos analisados nessa
perspectiva tedrica, sob a luz da metodologia marxista, postula uma concepg¢édo de formacao
vinculada a transformacéo social. Esta concep¢do suscita compreender o contexto social no

qual a escola se encontra, bem como sua relagéo direta com os ditames do sistema no modo
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de producdo capitalista, tendo em vista a superacdo da sociedade vigente quando discute a
viabilidade de uma proposta de ensino comprometida com a instrumentalizacdo da classe
trabalhadora.

Para que a escola cumpra sua funcéo social e de fato sirva aos interesses da classe
trabalhadora, deve estar atenta para levar a todos um ensino de qualidade, para que,
realmente, a educacdo se torne uma pratica mediadora do sujeito em seu meio social. 1sso
porque, segundo Saviani (2012, p.121) “[...] se a educacdo é mediacdo no seio da pratica
social global, e se a humanidade se desenvolve historicamente, isso significa que uma
determinada geracdo herda da anterior um modo de producdo com os respectivos meios de
produgéo e relagdes de produgdo”, ¢ que, portanto, é funcdo da nova geragdo transformar as
relacGes herdadas, produzidas histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.

Para essa perspectiva tedrica, ndo se nega o fato de o conhecimento ser fruto do modo
de producéo capitalista, mas se discute 0 modo pelo qual a classe dominante apropria-se da
cultura universal e a utiliza em seu beneficio proprio, para a dominacdo da classe menos
favorecida, destinando a classe trabalhadora 0 minimo de escolarizacdo. Nesse entendimento
reside a necessaria e efetiva proposta de educacdo intencionada em priorizar na funcdo da
escola a sistematizagdo dos conhecimentos historicos, fornecendo possibilidade as novas
geracOes de incorporar os elementos herdados. Esses sdo os elementos produzidos pela
humanidade, de modo que os conhecimentos, ao serem apropriados, possam ser constituidos
instrumentos de transformacéo das relacdes sociais.

No que se refere aos fundamentos dessa perspectiva, um breve olhar para a literatura
académica revela-nos que a Pedagogia Histdrico-Critica tem sido constantemente objeto de
estudo. O legado tedrico dessa perspectiva referencia diversos trabalhados académicos, sendo
gue muitos desses apenas referem-se a seus fundamentos ou as suas implicacdes sociais mais
amplas, fazendo a conexao entre educacao e sociedade. Para Gasparin (2009), alguns sugerem
caminhos a serem percorridos na pratica pedagdgica, mas sem muita relevancia no que se
refere as acOes didatico-pedagdgicas necessarias ao trabalho docente-discente.

Aguns estudos relevantes tém delineado essa perspetiva de formacdo pedagdgica.
Além das diversas produgdes de Saviani, autor da referida pedagogia, sdo destacados
trabalhos merecedores de citagdo, por explorarem ‘“as potencialidades dessa concepgao

pedagdgica em campos como o da didatica”. Saviani (2010, p.424) esclarece que:

[...] no campo da didatica, Jodo Luiz Gasparin (2002), Uma didatica para a
pedagogia historico-critica e Antonio Carlos Hidalgo Geraldo (2006),
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Didatica de ciéncias e de biologia na perspectiva da pedagogia historico-
critica; na psicopedagogia, Suze Gomes Scalcon (2002), A procura da
unidade psicopedagogica: articulando a psicologia histérico-cultural com a
pedagogia histérico-critica; no ensino de ciéncias, César Sétiro dos Santos
(2005), Ensino de ciéncias: abordagem histéricocritica; e na éarea de
educacdo infantil, Ana Carolina Galvdo Marsiglia (2005), Como transpor a
pedagogia historico-critica para a préatica pedagoégica do professor na
educacdo infantil?

Autores como Gasparin (2002; 2009), Marsiglia (2001) e Scalcon (2002) tém
apontado a possibilidade em desenvolver o trabalho didatico-pedagdgico ao articular a
Pedagogia Historico-Critica e a teoria histérico-cultural. Para esses autores, as duas teorias
apresentam pontos convergentes. O primeiro postulado consiste em afirmar que ambas
compartilham do referencial tedrico marxista fundamentando-se no materialismo historico e
dialético. A Pedagogia Historico-Critica, segundo Scalcon (2002, p.121), recorre ao
materialismo historico para “[...] alicercar-se como teoria pedagdgica, que, como tal,
necessita perfilar filoséfica e epistemologicamente um tipo de homem, guiar-se por uma
concepgdo de sociedade” e vincular-se aos elementos da teoria histérico-cultural para entédo
“[...] apropriar-se de uma compreenséo psicoldgica de educando”.

Entre os trabalhos que merece relevancia, indicado por Saviani, é de autoria de
Marsiglia (2011). Fundamentada nos pressupostos tedrico-metodologicos da Pedagogia
Histdrico-Critica e nos postulados da teoria historico-cultural, a autora apresenta reflexdes
sobre a préatica educativa a partir de sua intervencdo pedagdgica na educacdo infantil e no
primeiro ano do ensino fundamental. Demonstra pela experiéncia efetivada, a viabilidade da
Pedagogia Historico-Critica como proposta de ensino também pelos resultados da
aprendizagem de seus alunos.

Para Gasparin (2009), a importancia de recorrer aos postulados da teoria historico-
cultural implica no entendimento do processo mental, no que se refere a construcdo dos
conceitos necessarios ao encaminhamento das acdes didatico-pedagogicas, docente e discente.
O ponto em comum entre as teorias refere-se a valorizacdo dos conceitos/contetidos como
meio de apropriacdo/assimilacdo da cultura, que se constitui como elemento especial no
processo de formacdo e desenvolvimento dos alunos. Todavia, a apropriacdo dos instrumentos
culturais construidos historicamente pela humanidade decorre da agdo intencional e da
organizagcdo do ensino sistematizado. Essas concepcdes sdo consideradas nos escritos de
Vigotski (2011), como também nos estudos de Saviani (2012). Ambas destacam a valorizagdo
dos conhecimentos para a apropriacdo da cultura produzida pela humanidade.

Considera-se na teoria histérico-cultural a constituicdo de um método eficiente de
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leitura de mundo e de anélise da educacdo, que se expressa numa didatica capaz de ser um
instrumento significativo de elaboracdo do conhecimento cientifico na perspectiva da
transformacéo da realidade.

Outro posionamento, comum as teorias, consiste na funcdo do professor em
desempenhar, nos processos de ensino e aprendizagem, as condigdes para apropriacdo do
saber, ou seja, para a formacdo dos conceitos cientifico-culturais. O trabalho do professor,
segundo Gasparin (2009 p.116), “consiste em agdes intencionais que conduzem os alunos a
reflex@o sobre 0s conceitos que estdo sendo propostos”.

Nos mencionados estudos de Gasparin (2009) e Scalcon (2002) € considerada, no
ensino, a possibilidade de promover o desenvolvimento integral do aluno, mediante
estratégias metodoldgicas coerentes com 0s niveis reais e potenciais de capacidade, de
compreensdo e atuacdo do aluno na realidade, através da solucdo de problemas inerentes a
prética e para a pratica social. A a¢do docente tem sido considerada como uma das atividades
mediadoras, que se funda nas intervencdes que atuam na zona de desenvolvimento proximal,
para a identificacdo do nivel de desenvolvimento real e potencial do aluno. A prética
pedagdgica constitui-se na selecdo e execucdo dos objetivos, conteddos, metodologias e
formas de avaliag@o dos processos significativos de ensino-aprendizagem.

No que se refere as potencialidades de desenvolvimento, a zona de desenvolvimento
proximal é tomada como um espaco dindmico, no qual residem temporariamente as funcdes
psicolégicas ainda ndo amadurecidas. Ai se desenvolvem as acgdes intencionais, que
concorrem para 0 processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca, pela mediacao
entre aluno, professor e conhecimento, que conduz a formacdo de conceitos cientificos
fundamentalmente necesséarios a apropriacdo e reelaboracdo dos saberes historicamente
produzidos. Portanto, ¢ funcdo social da escola promover a organizacdo das praticas
pedagdgicas que possibilitem ao aluno apropriar-se do conhecimento historico-cultural.

A obra de Scalcon (2002) é o resultado de sua dissertacdo de mestrado no programa de
pos-graduacdo em educacdo da Universidade Federal de Santa Maria. Sdo apresentadas as
principais abordagens da psicologia e suas repercussdes na educacdo. Em seguida, localiza a
perspectiva critica de educacdo, chegando aos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica. A
autora, busca a articulacéo entre a corrente da psicologia historico-cultural com a Pedagogia
Historico-Critica. No prefacio, Saviani (2002b, p.XI-XII) afirma que “este livro traz uma
contribuicdo de grande relevancia para a constru¢cdo e o desenvolvimento da pedagogia
historico-critica, pois aborda um aspecto central do fazer educativo que se reporta a questao

da unidade psicopedagogica”.
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No que se refere a nossa pesquisa, € importante destacar a obra de Gasparin (2002),
organizada em cinco capitulos, os quais sdo dedicados aos passos da Pedagogia Histdrico-
Critica. Entre os diversos trabalhos desenvolvidos no @mbito da Pedagogia Histérico-Critica,
a obra de Gasparin (2009) apresenta uma proposta metodoldgica de planejamento de ensino-
aprendizagem, norteada pela concepc¢do Histérico-Critica e vinculada a teoria historico
cultural. O trabalho do professor apresenta uma proposta didatica que permite visualizar os
fundamentos tedricos e os procedimentos praticos possiveis a serem desenvolvidos. Néo se
trata de atividade puramente pratica, mas de um trabalho docente-discente articulado
dialeticamente, que imprime 0 movimento prética-teoria-pratica. Saviani (2002), na
apresentacdo da obra, destaca a relevancia dessa proposta, afirmando que “[...] se trata de um
trabalho extremamente coerente e consistente do ponto de vista légico e relevante sob os
aspectos pedagdgico e social”, pela abordagem criteriosa na apropriacdo da teoria para a
realizacdo do “trabalho educativo”. Esses esclarecimentos se fazem necessarios ao
entendimento da proposta didatica como instrumento de formag&o docente-discente para além
dos espacos escolares. No entanto, a revisdo da literatura revelou que muitos dos trabalhos
académicos apenas fazem referéncia a obra, sumariamente destacam 0s momentos do
processo didatico, imprimindo a ideia de um simples passo a passo a ser seguido. Dai a
importancia em compreender os pressupostos tedrico-metodoldgicos que fundamentam a
didatica da Pedagogia Histérico-Critica.

Nesse sentido, a presente dissertacdo tem como objetivo principal investigar a
contribuicdo da Pedagogia Histérico-Critica para formacdo docente-discente, como processo
de ensino e aprendizagem na perspectiva de uma nova forma de planejamento no curso de
formacdo de docentes, para a aplicacdo das praticas pedagdgicas vistas como condi¢do para
uma organizacao do ensino formativo, promotor da aprendizagem e desenvolvimento.

Para verificar a eficiéncia do objetivo central emergem 0s seguintes objetivos
especificos: a) aplicar o método pedagdgico da Pedagogia Histérico-Critica, mediante as
cinco fases do processo didatico proposto por Gasparin (2009), para verificar sua eficiéncia na
apropriacdo dos conhecimentos cientifico-culturais; b) identificar as condi¢cGes de execucdo
do método didatico-pedagdgico proposto na Pedagogia Historico-Critica, conduzindo a uma
organizagdo do ensino formativo e promovendo junto aos alunos (as) a apropriacdo e
internalizacdo dos conceitos possiveis de generalizacdo; c¢) constatar a viabilidade da
Pedagogia Historico-Critica, seus avangos como metodologia de planejamento, de estudo dos
professores e de ensino e aprendizagem significativa dos contetdos escolares pelos alunos.

A necessidade que percebemos de delinear uma formagdo consistente, vinculada ao
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compromisso com a transformacdo da sociedade por meio da apropriagdo do conhecimento
cientifico-cultural, leva-nos a adotar as premissas delineadas pelos fundamentos tedricos da
Pedagogia Histérico-Critica, na qual a compreensdo da realidade social e educacional é
entendida como uma sintese das multiplas determinacdes sociais e com possibilidade de
transformacéo da realidade.

A Pedagogia Histérico-Critica consiste num importante referencial teorico-
metodologico para os cursos de formacdo de docentes, tendo em vista a valorizacdo dos
conteddos escolares, entendidos como uma necessidade individual e social que, ao serem
apropriados, possam constituir-se em instrumentos de mudangas sociais. A luz dessa
compreensdo pretendeu-se investigar: como pode ocorrer a contribuicdo da Pedagogia
Histdrico-Critica no processo de formacéo docente-discente?

A partir do referencial tedrico da Pedagogia Histdrico-Critica, reforca-se a ideia de que
a formag&o do professor deve estar estruturada em consistente base tedrica, na qual as praticas
pedagogicas refletem diretamente na formacdo dos alunos e dos professores. Nesse sentido,
enfatiza-se a necessidade de aplicacdo do método didatico-pedagogico dessa pedagogia,
mediante as cinco fases do processo didatico proposto por Gasparin (2009), cuja execu¢do
consiste numa pratica de plano do trabalho docente-discente em sala de aula, conduzindo a
uma formacdo tanto do aluno quanto do professor, por meio da apropriacdo dos conceitos
cientifico-culturais.

Saviani (2012, p.XVII), autor da pedagogia, ora mencionada, convoca-nos a praticar a

teoria:

Busquem testar em sua pratica as potencialidades da teoria, a0 mesmo tempo
em que renovo 0 meu empenho em prosseguir em minhas pesquisas, visando
trazer novos elementos que ampliem e reforcem a consciéncia da proposta
educativa traduzida na pedagogia histérico-critica.

Nossa iniciativa de praticar a teoria implicou em novos questionamentos: a
metodologia da Pedagogia Historico-Critica poderad contribuir para mudancas significativas
das praticas pedagogicas? A aplicacdo das cinco fases do processo didatico proposto por
Gasparin (2009) conduz a organizacdo do ensino, de forma a contribuir para a apropriacéo do
conhecimento cientifico-cultural? Guiados por tais questionamentos, nossa tentativa de
praticar a teoria possibilitou a teorizacéo da pratica que se configura, em alguma medida, nos
resultados desta pesquisa.

Desvelar tal problematica implicou em alguns procedimentos. Investigamos o objeto
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de estudo por meio de pesquisa bibliografica e de campo. Inicialmente, realizamos o estudo
dos fundamentos tedrico-metodoldgicos que subsidiam a Pedagogia Historico-Critica, a fim
de comprendermos sua contribuicdo no processo de formacdo docente-discente, bem como a
pratica do planejamento na organizacdo do ensino. Estudamos e localizamos alguns
pressupostos da teoria histérico-cultural nos escritos de Vigotski (2001) e Leontiev (1978),
que poderiam subsidiar a organizagdo do ensino como pratica dialética do ensino e da
aprendizagem. ApOs isso, organizamos o0s momentos de formacdo docente-discente,
subsidiados pelo referencial tedrico adotado como condicgéo para a elaboracdo e aplicacdo dos
projetos docente-discente na perspectiva da didatica Historico-Critica, sendo que a finalidade
do processo concreto de formacao consiste em desvelar as contribui¢des dessa pedagogia.

Realizamos o processo concreto de formagdo com um grupo de seis (6) professores,
vinte e oito (28) alunos do curso de Formacéo de Docentes de um colégio da rede estadual do
Parang, e seis (6) turmas de alunos dos anos iniciais regularmente matriculados no 4° e 5°
anos, numa escola municipal, situada no interior do Parana. Os sujeitos pesquisados sao
também pesquisadores e se inserem no meio estudado para a realizacdo do experimento
didatico necessario a proposta metodologica da Pedagogia Historico-Critica, a qual consiste
na aplicagdo das cinco fases do processo didatico proposto por Gasparin — primeiro passo:
préatica social; segundo passo: problematizacdo; terceiro passo: instrumentalizacdo; quarto
passo: catarse; quinto passo: pratica social.

A execucdo deste trabalho consistiu no envolvimento de todos os particpantes da
pesquisa. Num primeiro momento, realizou-se o estudo bibliografico das principais obras de
Saviani (2008) e (2012), que sustentam a formacdo de professores, concep¢do de ensino e
aprendizagem, respaldados nos estudos de Vigotski (2001), necessarios a compreensdo do
processo didatico proposto por Gasparin (2009). Num segundo momento, orientou-se a
elaboracdo dos planos de trabalho docente-discentes, que seriam desenvolvidos em sala de
aula, sendo que os executadores dos planos séo 0s proprios sujeitos da pesquisa. A elaboragédo
dos projetos docente-discente, orientada pela pesquisadora, teve a correcdo do autor da
didatica da pedagogia, que por ora tratamos como Pedagogia Histérico-Critica.

Apbs o desenvolvimento dos projetos docente-discente, encaminhados junto aos
alunos do curso de Formagdo de Docentes, estes assumiram a proposta seguindo 0S mesmos
procedimentos adotados por seus professores. Realizaram seus estagios experimentando a
teoria metodologica da Pedagogia Historico-Critica durante os estudos referentes aos
fundamentos da proposta, elaboragcdo dos planos docente-discente e sua execugdo junto aos

alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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O acompanhamento da pesquisa antes e durante a aplicacdo das aulas ministradas,
tanto pelos professores quanto pelos alunos estagiarios do curso de Formac&o de Docentes, foi
registrado em audio, video e diario de bordo da pesquisadora. Os procedimentos técnicos
adotados, correspondentes a parte pratica da coleta de dados, consistiram na utilizacdo dos
seguintes instrumentos: entrevista semiestruturada junto aos alunos estagiarios e aos alunos
dos anos iniciais e questionario aos professores e alunos estagiarios do curso de Formagao de
Docentes, a fim de conferirmos a viabilidade da proposta da Pedagogia Historico-Critica. Aos
alunos dos anos iniciais aplicou-se o questionario indagando-os quanto a participacdo durante
as aulas, na compreensdo dos contetidos por meio das dimensdes do conhecimento e seu
interesse em aprender pela referida metodologia.

Diante do proposto, investigar a contribuicdo da Pedagogia Histérico-Critica como
referencial tedrico para a formacdo docente-discente implica em entendé-la a partir do
materialismo historico e dialético. O processo de trabalho desta investigacdo percorreu um
longo trajeto de estudo e planejamento exercitado junto aos sujeitos da pesquisa, que permitiu
a realizacdo de um processo concreto de formacéo.

A intencionalidade de investigar a contribuicdo da Pedagogia Historico-Critica na
formagdo docente-discente, como processo de ensino escolar para a apropriacdo do
conhecimento cientifico-cultural, levou-nos a percorrer um longo caminho de inquietaces
advindas de estudos teoricos e da préatica pedagdgica exercida em sala de aula. Por isso se
busca, nessa pedagogia, 0 embasamento tedrico-metodoldgico para reforcar o pensamento de
Saviani (2012) de que a formacdo do professor ndo é neutra, suas praticas pedagogicas
refletem-se diretamente na formacdo dos alunos, portanto, a formacdo deve estar estruturada
em consistente base tedrica.

Sob essa perspectiva, entende-se que a Pedagogia Historico-Critica elaborada por
Dermeval Saviani e fundamentada em obras marxistas, consiste num conjunto que compde
importante referencial tedrico para analise do processo educativo nos mais diversos campos
do conhecimento, especialmente nos cursos de formacdo de docentes, cujos processos de
formacédo para a atuacdo transformadora da realidade consistem na apropriacdo dos conteidos
escolares, os quais devem ser enfatizados como uma necessidade individual e social que, ao
serem apropriados pelos alunos, constituem-se em instrumentos de mudancas sociais,

devendo ser incorporados numa totalidade®.

* Totalidade significa realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer
(classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos ndo
significa conhecer a realidade; e todos os fatos (reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda, a totalidade”
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Esta pesquisa justifica-se, portanto, pela necessidade de investigar a contribuigcdo da
Pedagogia Historico-Critica para a formacdo docente-discente, sob a perspectiva das bases
tedricas, que busca por meio do materialismo historico-dialético, de compreender 0s
fendmenos humanos e sociais na totalidade historica das relacdes estabelecidas mediante o
contexto histérico no qual se desenvolvem. Considera-se ainda a necessidade de
aprofundamento dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica quanto a aplicacdo do
método desta pedagogia, mediante as cinco fases do processo didatico proposto por Gasparin.
Trata-se de um estudo socialmente relevante, que busca, a partir de bases tedricas definidas,
compreender os condicionantes sociais como fatores determinantes das agdes humanas.

A vinculacdo da teoria & pratica pode ser compreendida quando se possibilita a
aplicacdo do método didatico-pedagogico, o qual conduz a uma formacdo tanto do aluno
quanto do professor, por meio da apropriacdo dos conceitos cientifico-culturais. A pesquisa
tornou-se viavel, pois, para os estudos tedricos, hd& um amplo acervo bibliogréfico a ser
consultado. Quanto a viabilidade da pesquisa, por meio de uma sondagem inicial, revelou-se 0
interesse de um grupo de professores e alunos do curso de Formacdo de Docentes de um
colégio estadual pertencente ao Estado do Parana, 0s quais se propuseram a estudar as bases
tedricas da Pedagogia Historico-Critica e o referencial tedrico-metodologico que a
fundamenta, para a elaboracédo e aplicacdo das aulas conforme o método de ensino proposto
por esta pedagogia.

A dissertacdo foi organizada em seis capitulos. Na introducdo delineou-se brevemente
a perspectiva de formacédo defendida pela Pedagogia Histérico-Critica, na qual o processo do
conhecimento tem por base o materialismo histérico, como método ndo apenas de uma anélise
da realidade, mas que permite ir além das visdes idealistas da educacdo, apresentando suas
contribuicdes e seus limites para um processo de transformacéo social.

O Capitulo segundo dedicou-se aos fundamentos tedrico-metodoldgicos da perspectiva
Historico-Critica, delineados na concep¢do marxista do materialismo histdrico e dialético
desenvolvido por Marx e Engels. Trata-se do entendimento de elementos extraidos do
pensamento dos autores mencionados, necessarios a compreensdo dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos e para a compreensao desta perspectiva como principios norteadores da
pesquisa que nos propusemos a investigar.

No terceiro capitulo discutiram-se alguns elementos da teoria Histdrico-Cultural, os

quais, fundamentados nos pressupostos do materialismo historico e dialético, propbem uma

(KOSIK, 1976, p.35-36).
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perspectiva de aprendizagem e desenvolvimento pelo processo de mediacdo dos elementos
culturais constituidos na relagdo historica e social, tendo em vista a compreensdo da pratica
dialética do ensino e da aprendizagem como processos indissociaveis.

No quarto capitulo apontaram-se as contribui¢cbes da Pedagogia Historico-Critica ao
processo de formacdo docente-discente. As acles didatico-pedagogicas dessa perspectiva
compreendem a teoria e pratica como unidade dialética do ensino e aprendizagem. Discute-se
a organizacao do ensino pela proposta didatica sugerida por Gasparin (2009), tendo em vista a
pratica dialética do ensino e da aprendizagem como fator preponderante deste processo.

Para o quinto capitulo reservou-se as descri¢cdes do percurso metodoldgico delineado
na pesquisa. Organizada em dois momentos, a pesquisa tedrica compreende os fundamentos
gue sustentam a proposta tedrico-metodoldgica da Pedagogia Histdrico-Critica, e, a pesquisa
empirica representa a parte pratica desenvolvida num processo concreto de formacao docente-
discente. Essa organizacdo é de cunho didatico, visto que entendemos a teoria e a pratica
como elementos indissociaveis no processo de conhecimento.

O sexto capitulo destinou-se as analises dos resultados obtidos na pesquisa empirica.
As categorias analiticas deste trabalho sdo: Pratica Social Inicial, Problematizacao,
Instrumentalizacdo, Catarse, Pratica Social Final. Essas categorias foram analisadas em dois
momentos: 1) Estudos tedricos com o grupo de professores, elaboracdo e aplicacdo dos
projetos de trabalho docente-discente; 2) Apropriacdo da nova metodologia de ensino pelos
alunos do curso de Formacdo de Docentes, tendo em vista a implementacdo da proposta
metodoldgica da Pedagogia Histérico-Critica pelos alunos do curso de formacdo de docentes
junto aos alunos dos anos iniciais. O processo dialético do ensino e da aprendizagem escolar
se esclarece no desenvolvimento das cinco fases do processo didatico executado junto aos
professores e alunos do curso de formacdo de docentes, mediante a pratica de planejamento

docente-discente.



2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA CONCEPCAO HISTORICO-
CRITICA

A Pedagogia Historico-Critica, formulada por Saviani (2012), tem por principio a
valorizacdo dos conhecimentos cientifico-culturais, pois estes sdo a base para a transformacao
da realidade. A apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade
ndo ocorre de forma imediata, mas deriva do processo de mediacdo, em decorréncia das
relaces das pessoas entre si e com a cultura. Saviani (2012), ao tomar por principio as
contribuicdes de Marx, assevera que no processo do conhecimento o movimento do
pensamento entendido como movimento dialético é que da forma a compreensdo dos
processos educativos. Para o autor, esse movimento, como um caminho teérico-metodolégico,
indica a superagdo do senso comum educativo pela consciéncia filosofica.

Do ponto de vista da educacdo, superar a consciéncia comum significa promover o
homem, mediante a apropriacdo da cultura®. E necessério, conforme Saviani (1991, p.41),
“tornar o homem cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situacao para intervir
nela transformando-a no sentido de ampliacdo da liberdade, da comunicacdo e colaboracédo
entre os homens”.

Para o autor, situar o homem a partir da realidade humana, no meio cultural e social,
significa entender que a realidade cultural também é um dado da realidade humana, de modo
gue o homem néo existe sem cultura. Ao mesmo tempo em que o0 homem produz a cultura, a
cultura produz o homem. Para Saviani (1991, p.47) “[...] o homem ndo existe sem cultura e
nem a cultura sem o homem. E justamente no momento em que ele é capaz de fazer cultura
que ele se define como homem”.

A existéncia humana se faz pela producédo e apropriacdo cultural, de modo que ao agir,
0 homem antecipa idealmente os resultados de suas agdes. No que se refere a uma acgéo
educativa intencional, a apropriacdo da cultura historicamente produzida é condicdo
necessaria ao desenvolvimento humano.

E pelo trabalho que o homem modifica tanto a natureza fisica como a natureza
humana. A forma de trabalho que ora tratamos, como defendido por Marx, € no sentido
ontologico, o0 que possibilita ao ser humano desenvolver-se em atividade humana e que

contribui para a tomada de consciéncia, delineando a formacdo do ser social, no conjunto das

® Para Saviani (1991, p.40), “a cultura ndo ¢ outra coisa sendo, por um lado, a transformagdo que o homem
opera sobre o meio e, por outro, os resultados dessa transformagao”.
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relacbes com outros homens. Além disso, como nos indica Marx, é na producdo da vida
material que os homens modificam a natureza e a si préprios, mas o realizam a partir das
condi¢des materiais existentes.

Ainda que brevemente, pretende-se apontar as trajetorias necessarias para a
compreensdo do processo de conhecimento, na perspectiva critica, como instrumento tedrico-
metodoldgico a transformagdo social. Para tanto, recorre-se a alguns elementos discutidos na
teoria marxista, 0 que exige certa compreensdo desta teoria, como pressuposto relevante a
proposta de ensino orientada pela Pedagogia Histdrico-Critica.

Sem a intencdo de realizar um estudo minucioso da trajetoria préatica intelectual de
Marx e Engels, alguns posicionamentos dos autores s&o trazidos neste texto com o objetivo de
situar o contexto do qual partiram os autores, no sentido de esclarecer a perspectiva teorico-
metodoldgica que fundamenta a Pedagogia Historico-Critica.

Ao perceber as contradicdes engendradas no meio social, Marx e Engels (1965)
utilizaram-se do método dialético para interpretar a realidade histérica e social, orientaram-se
pelo principio de que o ser humano € histdérico e social, constroi sua propria existéncia.
Difere-se dos demais animais ndo apenas por sua capacidade de raciocinio e de convivéncia
social, “[...] mas eles proprios comecam a se diferenciar dos animais tdo logo comecam a
produzir seus meios de vida [...]” num determinado tempo historico, sendo, portanto, autores
e atores de sua propria histéria (MARX & ENGELS 1965, p.27).

2.1 Concepgdo materialista na abordagem historica-social

As explicacdes sobre a realidade por Marx e Engels tomam como ponto de partida os
individuos reais, suas condi¢cGes materiais de existéncia, invertendo a dialética hegeliana, ou,
como disse Marx (1965, p.29): “Em Hegel, a dialética esta de cabeca para baixo. E necessario
po-la de cabeca para cima, a fim de descobrir a substancia racional dentro do invélucro
mistico”. Portanto, para os materialistas, o movimento da matéria, do real, precede o
movimento das ideias, que sdo a expressdo ideal do movimento real.

Nesse sentido, Marx e Engels (1965) tecem suas criticas a visao filosofica hegeliana
de conceber o mundo pela abordagem idealista e tratar o materialismo baseado na aparéncia
das coisas, desvinculada da histéria. As abrangentes criticas de Marx e Engels se estendiam

em varias abordagens que se colocavam ao grupo intelectual e politico em que se situavam o
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idealismo hegeliano e o materialismo feuerbachiano, mas criticaram principalmente a viséo
idealista do homem, eternizadora da realidade existente e que ndo permitia visualizar o
processo de transformacao e a historia da propria realidade.

As compreensdes de Marx e Engels sdo levantadas no periodo de desenvolvimento da
ciéncia moderna, a partir dos avangos e conquistas até entdo obtidos pela ciéncia da natureza,
por meio da pesquisa empirica e da observacdo, da descoberta das relagdes reais, das leis e
fendmenos da natureza. Ao considerar esses avangos, entenderam a necessidade de superar a
ideologizacdo na histdria dos homens, no modo de conceber as relagcdes que estabelecem tanto
com a natureza como entre si. Tendo em vista que a forma como a ciéncia da natureza
explicava os fendmenos, néo era suficiente para compreender as transformacgdes que vinham
ocorrendo, Marx e Engels apresentaram explicacbes l6gicas do movimento dinamico da
totalidade e reciprocidade entre a natureza e 0s homens, contrapondo-se a ideologizacdo e
falsa compreensdo historica da humanidade. Desafiaram-se a compreender uma Unica ciéncia,
a ciéncia da histdria, fundamentando, portanto, os pressupostos materialistas na centralidade
historica, como afirmaram: “o primeiro pressuposto de toda a historia humana é naturalmente
a existéncia dos seres humanos vivos” (MARX; ENGELS, 1965, p.15). O primeiro ato
historico consiste em que os homens produzem os meios para satisfacdo de suas necessidades
bésicas e, dessa forma, produzem sua vida material, a qual se realiza pelo trabalho.

A relacdo do homem com a natureza indica a principal caracteristica que o diferencia
relativamente dos outros animais, pois, enquanto os animais se adaptam a natureza, o0 ser
humano a domina e transforma segundo suas necessidades. E a partir da negacdo da natureza
que ele se constitui homem. Com efeito, os processos de mudanga sé@o decorrentes do
trabalho, entendido como condicdo que permite a0 homem adaptar a natureza as suas
necessidades. O homem se utiliza do trabalho para produzir os bens necessarios para sua
sobrevivéncia e, para essa produc¢do, sdo necessarios meios de producdo e a forca de trabalho,
sendo os primeiros constituidos pela composicdo dos instrumentos de trabalho e a matéria
prima (ou ainda, objeto de trabalho).

[...] trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua propria acdo, impulsiona, regula e
controla sua interferéncia material com a natureza. Enfrenta a natureza como
uma de suas forgas. P6e em movimento as forgas naturais de seu corpo —
bracos e pernas, cabeca e mdos —, a fim de apropriar-se dos recursos da
natureza, imprimindo-lhes forma atil a vida humana. Atuando assim sobre a
natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo, modifica sua propria
natureza (MARX, 1999, p.211).
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Para a concepcdo marxista, o trabalho é concebido como atividade exclusivamente
humana, um meio de relacdo do ser humano com a natureza. O trabalho é elemento dessa
mediacdo, que se materializa no processo de producdo e reproducdo de sua existéncia
sociocultural.

No processo de producdo, o homem ndo apenas modifica a materialidade pela qual
deseja satisfazer suas necessidades. Ele concretiza nesse material um projeto anterior, criado
conscientemente. Coloca em acdo ndo apenas as suas potencialidades naturais, mas também
retira as potencialidades existentes na natureza e as coloca a seu favor. E nessa atividade
fundante da existéncia humana que o trabalho adquire forma histérica e social. No momento
que a pessoa interage com a natureza alterando-a para a satisfacdo de suas necessidades
essenciais, paralelamente, altera sua propria natureza.

Para Marx, a sociedade s6 pode ser compreendida pelas condicdes materiais da
existéncia humana. A sociedade é entendida por Marx como produto humano, mediante as
relacfes estabelecidas: homem-natureza e homem-homem. As relaces da acdo reciproca dos
homens, seres sociais e historicos, € que favorecem as condi¢des para a construcdo de uma

sociedade.

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de existéncia depende
principalmente da natureza de tais meios ja existentes, e cuja reproducdo se
faz necesséria. Nao devemos considerar esse modo de producdo
exclusivamente sob tal ponto de vista, ou seja, considera-lo como a
reproducdo da e existéncia fisica dos individuos, mas sim como
representando, ja& uma forma determinada da atividade dessas pessoas, uma
forma precisa de manifestar sua vida, um modo de vida determinado (MARX;
ENGELS, 1965, p.15).

Desse entendimento, pode-se afirmar que o ser humano é o construtor do mundo em
que vive, por meio do seu trabalho constréi o mundo e a si proprio. No entanto, sdo as
condigdes econdmicas, sociais, politicas e culturais de cada momento histérico, que dispdem
as condicdes para modificar a realidade. Nesse sentido, todo o processo de transformacao s

pode ser compreendido a partir do movimento dialético.

2.2 Concepgcéao dialética na perspectiva materialista

O materialismo historico e dialético, tal como exposto por Karl Marx e Friedrich
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Engels, consiste no principio de que conhecer a realidade s6 é possivel se partirmos da
mateéria, realidade historico-social, analisada a partir da l6gica dialética. Essa realidade é
construida pela acdo humana, mas a acdo do homem néo se faz no vazio econémico, politico e
cultural de um momento historico. Pelo contrario, o trabalho humano se desenvolve na
realidade concreta e na complexidade de um sistema de relagOes sociais que determinam as
circunstancias para transformacéo. Ao fazer isso, produz-se a si mesmo, de modo que se pode
dizer “[...] o ser do homem ¢ seu processo de vida real” (MARX; ENGELS, 1965 p.22).

Disso resulta a compreensdo de que as transformacdes sofridas pelo mundo
dependeram das relagcdes materiais e do ser social, que se desenvolveu e desenvolve-se com 0
processo das relagdes sociais, as quais correspondem a producdo material dos homens, “[...]
que é o fundamento de toda vida social, e, em consequéncia, da verdadeira histéria (MARX,
1999, p.214).

Dos estudos realizados, entende-se que Marx e Engels elaboram suas ideias com base
no método dialético, deixando claro que ndo se trata da dialética hegeliana. Afirmam que
consideram o método elaborado por eles como a antitese dela, porém, sem deixar de valorizar
0 grande mérito de Hegel, quando concebe 0 mundo, a natureza e o0 espirito em constante
movimento, mudanga, transformacao. Dai origina-se o desenvolvimento da humanidade, por
meio das etapas graduais do pensamento, de leis internas que orientam todo o processo de
desenvolvimento da humanidade, que, antes, ndo tinha uma explicacdo légica. Justificando a

contradicdo dos pensamentos em questao, os autores fazem a seguinte critica:

Hegel era idealista; isto é, para ele, as idéias de sua cabeca ndo eram
imagens mais ou menos abstratas dos objetos ou fendmenos da realidade,
mas essas coisas e seu desenvolvimento se lhe afiguravam, ao contrario,
como projecdes realizadas da “idéia”, que ja existia, ndo se sabe como, antes
de existir o mundo. Assim foi tudo posto de cabeca para baixo, e a
concatenacdo real do universal apresentava-se completamente as avessas. E,
por mais exatas, € mesmo geniais que fossem varias das conexdes concretas
concebidas por Hegel, era inevitavel, pelos motivos que acabamos de
apontar, que muitos de seus detalhes tivessem um caradter amaneirado,
artificial, construido; em uma palavra, falso. O sistema de Hegel foi um
aborto gigantesco (MARX; ENGELS, 1965, p.41).

Contrariamente a compreensdo hegeliana, para além das abstracOes idealistas, Marx e
Engels empreendem a visédo de totalidade, a visdo historico-critica da realidade material
concreta vivenciada nas relagdes existentes, rompendo com a visdo aprioristica das ideias, que
entende a consciéncia abstrata como formadora dos interesses individuais e responsavel pela

transformacéo do mundo.



33

Nesse sentido, afirmam que as ideias sdo construidas pelos homens, a partir das
contradi¢cGes encontradas nas atividades materiais e relacbes que os homens vivenciam
diariamente no meio social. Defendem o posicionamento de que as ideias, as representacdes e
a consciéncia sdo elaboradas na realidade concreta, por meio da consciéncia de classe
formada entre os homens, como sujeitos pensantes, que lutam contra a desigualdade social.

Em relacdo a essa afirmacdo, Marx e Engels (1965, p.21), ainda na primeira parte da

Ideologia Alema, afirmam que:

A producdo das ideias, de concepcdes e da consciéncia liga-se, a principio,
diretamente e intimamente a atividade material e ao comércio material dos
homens, como uma linguagem da vida real. Os conceitos, 0 pensamento, 0
comércio intelectual dos homens, surgem aqui emanagdo direta de seu
comportamento material. [...] Os homens é que sdo os produtores de seus
conceitos, de suas ideias, etc., mas os homens reais, ativos condicionados
por uma evolucdo definida de suas forgas produtivas e pelas relagdes
correspondentes a elas [...]. A consciéncia jamais pode ser outra coisa sendo
0 Ser consciente, e 0 Ser dos homens é o seu processo de vida de vida real. E
se, em todas as ideologias, 0s homens e as suas relacdes aparecem de cabega
para baixo como numa camera escura, esse fendmeno deriva do processo
histérico da vida [...].

Disso resulta a compreensao de que as leis da dialética extraidas da histdria natureza,
ou seja, da historia da sociedade humana sdo para Engels (1976) as leis mais gerais das fases
do desenvolvimento histérico, bem como do pensamento humano, as quais consistem nas
condicdes necessarias a realizacdo do movimento que culmina na dialética. Engels (1976)
afirma que a primeira lei consiste na visdo de ndo se separar qualidade de quantidade, a
qualidade sera obtida somente acrescentando-se ou retirando-se alguma quantidade de
matéria. A mudanca qualitativa é decorrente do acumulo de elementos quantitativos que num
dado momento produz qualitativamente o novo.

Para Trevifios (2010, 65), compreender a passagem das mudancas quantitativas as
qualitativas implica no estabelecimento de alguns fatores que desencadeiam o processo de
conhecimento realizado pela humanidade. O “modo como se realiza, de que maneira, que
mecanismos atuam no processo de desenvolvimento das formagdes materiais” refletem a
forma de conhecer qualquer objeto pelo conjunto de propriedades, que além da qualidade,
possui a quantidade, caracterizada pela intensidade das dimens6es do conhecimento.

A segunda lei apresentada por Engels (1976) refere-se a interpenetracdo dos
contrérios, indica a unidade e a continuidade da constante mudanga da natureza, denominada
da contradigdo entre os opostos. Trata-se de reconhecer pelo processo dialético, que a luta

pela transformacdo decorre do movimento das forgas contrarias. Os elementos contraditorios
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coexistem numa realidade estruturada, como por exemplo, no modo de producédo capitalista,
ndo se concebe a existéncia da burguesia sem a presenga do proletariado.

A terceira lei denominada de negacdo da negacdo resulta da luta dos contrarios, €
objetiva e significa a passagem de um nivel inferior ao um nivel mais elevado, como também
do elevado para o inferior. Neste processo o ato de conhecer ndo € linear, mas dialético, e ndo
concebe a existéncia de uma verdade Unica. E na luta dos contrarios que nascem 0s nNovos
conceitos, mas estes ndo eliminam de forma absoluta os velhos conceitos, como explicita
Trevifios (2010 p.72), “o novo significa um novo objeto, uma nova qualidade, mas 0 novo
possui muitos elementos do antigo, os elementos que s&o considerados positivos na estrutura
do novo e que, de acordo com as circunstancias onde se desenvolverd o novo, continuam
existindo neste”. Nesta dindmica, o novo também envelhece e € negado por outro fenémeno,
ou seja, € uma relacdo permeada de indagacdes, conclusdes e contestacdes, de modo que cada
sintese é a0 mesmo tempo, a tese de uma nova antitese, que dara lugar a uma nova sintese.

Assim sendo, Marx e Engels concebem o homem como sujeito de sua propria historia.
Por intermédio das leis do pensamento, ele promove a mudanca incessante da natureza, ou
seja, a dialética e, neste processo, produz e reproduz constantemente as ideias no interior das
relacOes histérico-sociais.

Marx e Engels (1965) consideram a existéncia do homem emancipado, ndo s6 da
alienagdo religiosa que transcorre no terreno da consciéncia, da interioridade, mas da
alienacdo econdmica em relacdo as condi¢Ges de trabalho provocadas pela propriedade

privada. Os autores entendem que:

[...] o homem produz o homem, a si proprio ¢ a outro homem; como o
objeto que € a atividade imediata de sua individualidade, é ao mesmo tempo
seu proprio modo de existéncia para o outro homem, o modo de existéncia
deste e 0 modo de existéncia deste para ele. Mas, igualmente tanto o
material do trabalho, como o homem enquanto sujeito, sdo, a0 mesmo
tempo, resultado e ponto de partida do movimento (e no fato de que tem de
ser este ponto de partida reside justamente a necessidade histérica da
propriedade privada). O carater social é, pois, o carater geral de todo o
movimento; assim como a propria sociedade que produz o homem enquanto
homem, assim também ela é produzida por ele (MARX; ENGELS, 1965,
p.34).

Da concepgdo materialista historico-dialética decorre a afirmagéo de que o mundo
sofre alteragdes constantes mediante um continuo processo. O homem, na condigdo de ser
historico e social, é instigado a pensar e repensar sua realidade a fim de coletivamente apontar

propostas que superem os conflitos encontrados no convivio social, vivenciado em seu
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cotidiano. Tal compreensdo implica pensar numa concepc¢do de sociedade, de homem e de
conhecimento que entende a educacédo vinculada a sociedade, tendo em vista a transformacéo
desta.

No processo de construcdo historica dos homens, a contradicdo € o principio do
método dialético, de modo que a realidade ndo se apresenta de forma estatica e acabada, mas,
constantemente modificada como resultado da intervengcdo do ser humano em condig¢oes
concretas de tal modificacdo. E nesse processo que o conhecimento é entendido como
resultado da analise tedrica do concreto pensado e explicita as multiplas determinagdes do
real, que se constituem na explicagdo do contexto histérico mediante suas contradi¢des. Por
isso, para 0 materialismo historico e dialético, o concreto ndo é sinbnimo de empirico.

As incurses tedricas realizadas por Marx conduziram-se por um processo de revisao
critica das ideias de Hegel, contrapondo-se a ideia de que a consciéncia precede a existéncia,
na qual a realidade social representada pela idealizacdo humana sé se tornaria real a partir da
acdo humana. No Posfécio da segunda edicdo da obra O Capital, Marx (1999) se opbe aos

fundamentos teorico-filoséficos do pensamento hegeliano:

[...] meu método dialético ndo s difere do hegeliano, mas é também a sua
antitese direta. Para Hegel, o processo de pensamento, que ele, sob 0 home
de idéia, transforma num sujeito autbnomo, € o demiurgo real, real que
constitui apenas a sua manifestacdo externa. Para mim, pelo contrério, o
ideal ndo é nada mais que o material, transposto e traduzido na cabeca do
homem (MARX, 1999, p.26).

Sem a intencdo de tracar minuciosamente os pontos divergentes da dialética marxista a
dialética hegeliana, entende-se que situar 0 método marxista implica em destacar que Marx,
ao compreender a realidade social diferentemente do pensamento hegeliano, aponta a
distincdo do seu método materialista dialético em relacdo ao método dialético idealista de
Hegel. Ao expor a afirmativa de que “a mistificagdo que a dialética sofre nas maos de Hegel
ndo impede, de modo algum, que ele tenha sido o primeiro a expor suas formas gerais de
movimento [...]”; sugere-se a inversdao do processo dialético “[...] para descobrir o cerne
racional dentro do involucro mistico” (MARX, 1999 p.26).

Para o fundador do método materialista dialético, o processo do pensamento hegeliano
identificado com o idealismo, postulava transformar-se no sujeito autdbnomo da realidade
enquanto uma manifestacdo externa, de tal forma que toda a condicdo real representaria
apenas uma materializacdo externa da ideia. Para o pensamento hegeliano € a consciéncia que

determina o ser, isto €, a realidade social inicia-se a partir da idealiza¢cdo humana, em que as
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relagdes dinamicas do mundo estariam movidas pelas ideias. E a atividade intelectual que cria
realidade social, sendo que qualquer modificacdo na base material resultaria da dindmica do
movimento determinada pela ideia. Divergindo do posicionamento teorico-filoséfico da teoria
hegeliana, Marx é enfatico ao assegurar que a ideia € o proprio real transposto e traduzido no

pensamento do homem, descartando-se qualquer ideia de que a consciéncia preexiste ao real:

Ndo é a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina a
consciéncia. Na primeira forma de considerar este assunto, parte-se da
consciéncia como sendo o individuo vivo, e na segunda, que corresponde a
vida real, parte-se dos préprios individuos reais e vivos e considera-se a
consciéncia unicamente como sua consciéncia. Esta forma de considerar o
assunto [de compreendé-lo] ndo é desprovida de pressupostos. Parte de
premissas reais e ndo as abandona um unico instante. Estas premissas sdo 0s
seres humanos, ndo isolados nem fixos de uma qualquer forma imaginaria,
mas apreendidos no seu processo de desenvolvimento real em condigdes
determinadas, desenvolvimento este que é visivel empiricamente. Desde que
se represente este processo de atividade vital, a historia deixa de ser uma
colecdo de fatos sem vida, como a apresentam 0s empiristas, e que sdo ainda
abstratos, ou a acdo imagindria de sujeitos imaginarios, como apresentam 0s
idealistas (MARX; ENGELS, 1965, p.26-27).

Ao tecer suas criticas aos principios de filosofia do direito de Hegel, Marx concluiu
que o processo de transformacdo social ndo € outra coisa sendo 0 processo de
desenvolvimento das forcas produtivas e de seu inter-relacionamento com as relagfes de

producdo e com as formas ideoldgicas. Naquele trabalho, diz Marx,

[...] o resultado geral a que cheguei e que — uma vez obtido — serviu de fio
condutor para 0s meus estudos, pode ser assim sintetizado: na produgdo
social de sua vida os homens contraem determinadas relacdes necessarias e
independentes de suas vontades, relagfes de producdo que correspondem a
uma determinada fase de desenvolvimento das forgas produtivas materiais.
O grau total dessas relacfes de producdo constitui a estrutura econémica da
sociedade, o verdadeiro alicerce sobre a qual se levanta as superestruturas
juridicas e politicas e a qual correspondem determinadas formas de
consciéncia social. Ao chegar a uma fase de desenvolvimento, as forgas
produtivas materiais da sociedade se chocam com as relacGes de producéo
existente, ou, 0 que ndo é sendo a sua expressdo juridica, com as relagdes de
propriedade dentro das quais se desenvolveram até ali (MARX, Preféacio,
1977, p.24).

Ao conceber a determinacdo da matéria sobre a ideia, Marx compreende que a matéria
transforma e determina a realidade, de modo que o trabalho e a producdo coletiva, enquanto
base social econdmica, caracterizada pela forma como os homens se organizam e se

relacionam para trabalhar sobre a natureza, e prover suas necessidades materiais, em busca da

sobrevivéncia e de sua reproducdo seria o fator determinante. Tal concepgdo de transformacao
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social postulada pelo autor parte de suas analises acerca do desenvolvimento dos modos de
producdo, nos quais, a histéria da humanidade se desenvolveu e se desenvolve mediante a luta
pela sobrevivéncia da espécie humana. E nas contradicbes estabelecidas entre forcas
produtivas e relac6es de producédo que os modos de producédo se desenvolvem. Tanto no modo
de producdo capitalista como nos outros modos de producdo, as forgas produtivas se
desenvolvem mediante a acdo humana pelo movimento concreto nas relagfes reciprocas da
totalidade, composta pela estrutura econémica e superestrutura. Neste movimento € que se
interrelacionam a contradicdo com a producdo e O consumo e 0 antagonismo entre oS
interesses das classes sociais.

Marx discute no “Manifesto do Partido Comunista” o conceito de classes sociais para
expressar a realidade social em diferentes épocas histéricas, cujas formulacdes gerais denotam
gue a nascente sociedade burguesa teria apenas reformulado a opressdo, a exploracéo, o
dominio social, a divisdo antagbnica em classes da sociedade e a luta entre 0s opressores e
oprimidos. Assim sendo, nesses aspectos, 0 lema da Revolucdo Francesa ecoa concretamente
falso quando se percebe que “a sociedade burguesa moderna, que surgiu do declinio da
sociedade feudal, ndo aboliu os antagonismos de classes. Limitou-se a estabelecer novas
classes, novas condicGes de opresséo, novas formas de luta em lugar das anteriores” (MARX;
ENGELS, 2008, p.5).

A concepgédo de revolugdo discutida por Marx e Engels no “Manifesto do Partido
Comunista” trata da compreensdo sobre 0 movimento geral da sociedade moderna. Advertia
Marx, que apenas a reflexdo, a interpretacdo do mundo existente, ndo € suficiente para a
transformacdo revolucionaria do modo de producdo. Com efeito, a necessidade de um
profundo conhecimento da realidade a ser transformada parte do profundo conhecimento das
leis que regem a histdria, da instrumentalizacdo do proletariado e seu partido com eficiente
arma teorica para a luta revolucionaria.

O processo de instrumentalizacdo, nesse sentido, implica necessariamente na formagao
do trabalhador. O conhecimento nédo resulta de uma pura abstragcdo ou de uma teoria que se
esgota nela mesma, mas da praxis humana, da relacéo pratica-teoria-pratica que se estabelece
dialeticamente na producdo histérico-social dos homens, cuja relagdo estabelecida
compreende a totalidade concreta e contraditoria desta realidade. As categorias postuladas por
Marx sdo entendidas no a&mbito do processo do conhecimento delineado no materialismo
historico e dialético.

Nas constantes assertivas referidas a Marx como o responsavel pelo desenvolvimento

do materialismo histdrico e dialético, de modo algum se reduz ou se ignoram as contribuicGes
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de Engels. Ao contrério, descarta-se qualquer hipo6tese de subestimar ou desmerecer sua
colaboragio no processo de elaboragdo do conhecimento. E consenso entre os estudiosos
dessa perspectiva que a construcdo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da concepcao do
materialismo histérico e dialético ¢ retratada em “A ideologia Alema” escrita por Marx e
Engels em 1845/46. A obra marca decisivamente o acerto de contas com toda a filosofia
anterior. Trata-se do momento em que 0s autores tecem uma critica a concepgdo idealista da
histéria® e demonstram a necessidade da analise contextual e sociolégica do periodo histérico
do século XIX para uma possivel transformacéo social na Alemanha e no Mundo. Os proprios
autores afirmam as premissas tedrico-filosoficas das quais partiram: “[...] decidimos elaborar
em comum nossa oposicdo contra o0 que ha de ideoldgico na filosofia alemd; tratava-se, de
fato, de acertar as contas com a nossa antiga consciéncia filosofica” (MARX; ENGELS, 1965,
p.102).

A participagdo de Engels na producéo teorico-pratica do materialismo histérico e
dialético e na difusdo do pensamento marxista é esclarecida pelo préprio Engels:

Seja-me permitido aqui um pequeno comentario pessoal. Ultimamente tem se
aludido, com frequéncia, a minha participacdo nessa teoria; ndo posso deixar
de dizer aqui algumas palavras para esclarecer este assunto. Que tive certa
participacdo independente da fundamentagdo e sobretudo na elaboracdo da
teoria, antes e durante os quarenta anos da minha colabora¢do com Marx, é
coisa que eu ndao posso negar. A parte mais consideravel das ideias diretrizes
principais, particularmente no terreno econémico e histoérico, e especialmente
sua formulacdo nitida e definitiva cabem a Marx. A contribui¢cdo que eu
trouxe — com excecdo, quando muito, de alguns ramos especializados — Marx
também teria podido trazé-lo mesmo sem mim. Em compensacao, eu jamais
teria feito o que Marx conseguiu fazer. Marx tinha mais envergadura e via
mais longe, mais ampla e mais rapidamente que todos nés outros. Marx era
um génio; nos outros, no maximo, homens de talento. Sem ele, a teoria
estaria muito longe se ser o que é. Por isso, ela tem, legitimidade, seu nome
(Engels, 1963, p.193).

Pode-se observar nessa citacdo extraida da produgdo tedrica de Engels, “Lwdwig
Feurbach e o fim da filosofia cldssica alema”, publicada trés anos apds a morte de Marx, um
contexto de profunda colaboracdo entre Marx e Engels na teoria do conhecimento. No
entanto, ndo cabe aqui tratarmos de descrever o trabalho desenvolvido pelos propositores do
método historico-dialético.

A relevancia da participacdo de Engels nos pontos basilares para a elaboragdo do

método dialético ja podia ser percebida desde sua chegada a Inglaterra em 1842, que ao

® O Idealismo Histérico entende as ideias ou a consciéncia como os agentes fundamentais ou Gnicos da
transformagdo histdrica.
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perceber a situacdo socioecondmica, politica e cultural, tomou como desafio estudar a
realidade concreta de modo a compreendé-la, empreendendo sua luta a transformacgéo social.
Sua contribuicéo intelectual durante sua analise conjuntural dos fatores internos e externos da
sociedade serviu de base para a instrumentalizacdo as lutas dos trabalhadores para superagédo
histérica das contradices da sociedade burguesa’.

A realidade concreta da situacdo pela qual passavam os trabalhadores na Inglaterra ao
final do século XVIII, em meados do século X1X durante os anos da Revolucao Industrial, foi
marcada: pelo crescimento das cidades; aumento da populagdo urbana que migrava do campo
para a cidade em busca de melhores condicGes de trabalho, empregando-se nas primeiras
fabricas que se instalavam; a brutal exploracdo da forca de trabalho da classe operéria pela
burguesia detentora dos meios de producdo, expressa nas miseraveis condicdes de vida e do
trabalho pelas intensas jornadas de trabalho; méas condicdes de trabalho e baixos salarios que
obrigavam os proletarios a exercerem suas funcdes no limite de suas condices fisicas e

psicoldgicas. Diante de tais condi¢des, Engels assinala que:

Os operérios devem, portanto, procurar sair dessa situacdo que os embrutece,
criar para si uma existéncia melhor e mais humana e, para isso, devem lutar
contra os interesses da burguesia enquanto tal, que consistem precisamente
na exploragao dos operarios [...] nas circunstancias atuais, o operario so pode
salvar sua condigdo humana pelo 6dio e pela rebelido contra a burguesia
(ENGELS, 2008, p.2).

Diante das transformacdes historico-sociais pelas quais passava a sociedade inglesa
com o advento da revolucdo industrial e a expansdo do modo de producéo capitalista, Engels,
com sua investigacdo, realizou suas analises descrevendo as etapas de revolta dos operarios
contra a burguesia pelas péssimas condi¢cdes de vida e do trabalho, marcadas por crimes.
Revolta contra a introducdo das maquinas no processo produtivo, criacdo de associagdes e
movimentos de contestacdo denunciando a exploragéo e utilizacdo dos meios de producao que
ndo lhes pertenciam. Engels ocupou-se da dialética na ciéncia social e assinalou o potencial
revolucionario dos operarios.

O potencial revolucionario dos operarios da inddstria na luta por seus interesses, como
identifica Engels, indica a relagdo entre desenvolvimento da consciéncia e a situagdo do

proletariado nas relagdes sociais estabelecidas na producgéo da vida material. Indica também a

" Tais consideracdes, feitas por José Paulo Netto, encontram-se no prélogo editado pela Global em 1985. Essas
mesmas consideraces foram publicadas em 2008 pela Boitempo, no prefacio da edicdo brasileira do mesmo
texto. O autor destaca que a primeira publicacdo do texto, em lingua Alemad, escrito por Engels, ocorreu em
1845.
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possibilidade de transformacgédo da realidade por meio da revolucdo social, a qual poderia
significar a libertagdo do proletariado. Ao investigar a situacéo da classe trabalhadora inglesa,
aplicou sua analise social na realidade concreta, assumindo consigo mesmo 0 compromisso de
instrumentalizar intelectualmente a luta dos trabalhadores.

A rigor, alguns dos apontamentos conferidos as anélises do autor sdo cabiveis no
sentido de destacar sua significativa participacdo no processo do conhecimento. Sua
participacdo intelectual foi decisiva na producdo das principais obras desenvolvidas por Marx,
sob as quais se construiram as novas bases tedrico-metodologicas para a compreensao da
realidade e das relacfes que dinamicamente se estabelecem, delineando portanto, a trajetoria
da concepcdo materialista da histdria, nascida da parceria intelectual entre Marx e Engels.

E necessario afirmar que, na concepcdo desses pensadores, as ideias e as
representacdes da consciéncia sdo produzidas pelos préprios homens reais e ativos, ao
contrario da concepcdo idealista. Dai a necessidade em pensar uma proposta de ensino e
aprendizagem que tome por principio a realidade concreta, em outros termos, a pratica social
mais ampla.

Essa perspectiva esta associada a concep¢do marxista, visto que, no decorrer de suas
constantes lutas contra a ideologia burguesa, Marx e Engels consideraram a histéria das
sociedades capitalistas como histéria de lutas de classe, propondo uma ciéncia nascida no
movimento da pratica, da realidade concreta. Desse modo, a realidade como a nds se
apresenta, em todas as suas dimensoes, é produzida pela atividade humana. Consiste em dizer
gue o materialismo, do ponto de vista de seus autores, se configura como um humanismo.

E nesse sentido que o trabalho conjunto dos fundadores do materialismo histdrico e
dialético, como teoria para a transformacdo social e instrumento de luta politica para o
movimento operario, apresenta-se como fundamento tedrico-metodolégico para a
compreensdo da realidade historico-social. Indica a possibilidade de transformacdo social
quando fundamenta uma concepcao de homem, de sociedade e de educagdo com caracteristica
revolucionéria, que se propbe a defender o0 acesso ao conhecimento historicamente produzido,

atribuindo ao ensino o compromisso com a democratizacao do saber elaborado.

2.2.1 A préxis na perspectiva dialética

Os procedimentos tedrico-metodolégicos adotados por Marx, delineados na teoria do
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conhecimento do materialismo historico e dialético, desenvolveram-se mediante 0 empenho
de Marx em compreender cada vez melhor a sociedade de seu tempo. Ampliando-se o0s
principios do materialismo dialético ao estudo da vida social, Marx, ao aplicar seu método aos
fendmenos sociais, mostrou uma nova visao do mundo, de libertacdo do homem frente a
escraviddo espiritual em que viviam as classes oprimidas, sugerindo a possibilidade de
emancipacao da classe operaria.

Contrariamente a posicdo idealista, Marx delineou sua trajetoria intelectual
percorrendo caminhos que viessem a fundamentar o conhecimento para a interpretacdo da
realidade histérica e social. Toma uma direcdo epistemoldgica guiada pelo método dialético,
concebendo o sujeito como fruto das condicBes materiais atraves das quais ele se
produz/reproduz e produz sua propria existéncia.

Orientando-se pela concepcdo do materialismo dialético e historico, a compreensdo da
relacdo teoria e pratica parte do principio de que a pratica social é a base para a transformacéo
social, como também é a base para a formacao da consciéncia. Nessa perspectiva, postula-se
qgue os homens, ao desenvolverem sua producdo material mediante as relacGes de trabalho,
modificam sua realidade e, ao modificarem sua realidade, modificam o seu pensamento e 0s
produtos do seu pensamento, sendo portanto a consciéncia um produto social. Conforme
destaca Marx na “ldeologia Alema”, “[...] ndo é a consciéncia que determina a vida, é a vida
que determina a consciéncia” (1965, p. 24).

Dessa premissa, compreende-se que as relacBes sociais historicamente produzidas
pelos homens no confronto com a materialidade incidem na producdo da sociedade, sendo
esta um produto da humanidade em que o conhecimento deve resultar num agir sobre o
mundo. E nesse sentido que Marx propde a unido indissociavel entre pratica e teoria e teoria
e prética. Portanto, toda teoria deve ser comprometida com a prética. E nesse entendimento
que reside a praxis, a acdo humana que transformara a realidade.

Nessa mesma perspectiva, a filosofia da praxis para Gramsci propde uma unidade
entre a teoria e a pratica. Essa unidade seria um trabalho a ser realizado pelos intelectuais que
organizam, dirigem, instruem os povos, fazendo com que a teoria ndo seja papel especifico de
um determinado grupo, que ndo seja separada dos que a praticam. Propde-se uma nova
relacdo entre intelectuais dirigentes e dirigidos, ao entender que a necessidade da filosofia da
praxis é decorrente da luta, ndo apenas no nivel politico, mas também na luta por uma nova

cultura, por um novo humanismo, qual seja, uma “filosofia da transformago”,

[...] que faz com que as agdes tedrico-praticas s6 tenham sentido
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revolucionério se - e somente forem formuladas e efetivadas com as classes
subalternas, pressuposto que acaba tornando-se uma profunda critica ao
elitismo, idealismo e & passividade de tantos outros determinismos [...] A
perspectiva de classe transforma-se em algo tdo central na concepcédo
gramsciana que ela passa a poder ser identificada como um principio
elementar de toda a construgdo tedrico-pratica de Gramsci (MARTINS,
2008, p.282).

Nesse sentido, Gramsci entende que a tarefa da filosofia da praxis enquanto ideologia
superior, coerente e organica, é promover uma “reforma intelectual e moral” que, propagada
nas massas, torna o proletariado capaz de promover transformacdes, no sentido de agregar
uma nova vontade coletiva, vinculada diretamente com a acgdo e instrumentalizada pelo
conhecimento tedrico-pratico.

Na perspectiva da praxis, o objetivo da educacdo é a articulacdo entre teoria e pratica,
rumo a formacdo integral de cada ser humano, de modo que a “[...] atividade tedrico-pratica é
o principio educativo imanente a escola elementar”, ou seja, propde-Se a unidade do trabalho
intelectual ¢ manual, como “[...] fundamento da escola elementar” (GRAMSCI, p.9, apud
MANACORDA, 2008, p.260).

E justamente nessa dimensdo que a relacdo entre teoria e pratica incide de maneira
decisiva na pratica social, como demonstra Saviani em “A materialidade da acdo pedagdgica e

os desafios da Pedagogia Historico-Critica”, ao afirmar que:

Essas condi¢Ges materiais configuram o ambito da pratica. Esta exerce-se no
ambito da materialidade e ¢ um dos fundamentos da concepgdo pedagogica
gue estad sendo objeto de andlise, isto é, a pedagogia histérico-critica, a qual,
como se sabe, considera que a teoria tem o seu fundamento, o seu critério de
verdade e a sua finalidade na pratica. Entdo o primado da pratica sobre a
teoria é posto ai de forma clara. Isso significa que ndo podemos nos limitar a
pensar a pratica a partir do desenvolvimento da teoria (SAVIANI, 2012,

p.91).
Essa concepcdo pedagdgica toma como pressuposto a préatica social, o real concreto
como base para a transformacédo social, sendo fundamentalmente necessario compreender e
interpretar a realidade utilizando-se do conhecimento, a teoria. Assim como apontou Marx
(1965, p.103), em “Teses sobre Feuerbach”, incluida na obra “ldeologia Alema”, “[...] os
filésofos apenas interpretaram o mundo de diferentes maneiras; o que importa e transforma-

lo”.

Nesse sentido, podemos dizer que Saviani (2012) legitima as intencionalidades de
Marx, ao considerar o conhecimento como essencial para a compreensao e interpretagdo da

realidade, como via que leve a transformacao social. Nao se trata de qualquer conhecimento,
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mas daquele que possa contribuir para a transformacéo social. A educacgéo escolar é vista por
Saviani (2012) como meio de tal realizacdo, se permitir as camadas populares a apropriacao
do conhecimento produzido historicamente pela humanidade, de modo que possam nao
apenas compreender e interpretar a realidade, mas manifestar seus interesses de uma forma
sistematizada.

Com efeito, a teoria tem sido em todos 0s processos recorrentes de mudanga, um guia
para as acGes dos homens, como ja advertiu Marx e Engels ao desenvolverem seu préprio
método materialista historico e dialético, como teoria que visa a transformacéo social. Trata-
se da filosofia materialista da histdria que esta indissociavelmente articulada & compreensao
cientifica da realidade social.

Desse modo, para analisar e compreender a concreticidade do desenvolvimento social
e histérico da vida em uma determinada formacdo econémica e social, ndo é possivel separar
sujeito e objeto. Isto porque o ato de conhecer deve reproduzir 0 que realmente existe e ,0 que
existe, existe na pratica sociohistorica, tanto na a¢do quanto na reflexdo sobre ela. E uma
relacdo dialética entre o que age e o que recebe a acdo, de modo que um interfere no outro. Na
pratica social o que existe é a unidade entre sujeito e objeto, isso porque, “[...] a partir do
momento em que ha objeto fora de mim, a partir do momento que ndo me encontro so, eu ndo
sou outro, uma outra realidade diferente do objeto fora de mim. Para o terceiro objeto sou
portanto uma outra realidade distinta dele, isto €, o seu objeto” (MARX, 2002, p.183). Assim
esclarecido, a separacdo entre sujeito e objeto € uma abstracdo, um ato da consciéncia que nao
reflete o que de fato ha na realidade.

Nesse ambito, a teoria do conhecimento caracteriza-se pelo movimento do pensamento
sob a materialidade das relagBes historicas estabelecidas em sociedade. Preconiza a
interpretacdo da realidade e uma nova concep¢do de mundo vinculada conscientemente a
praxis revoluciondria, ou seja, uma “[...] filosofia como instrumento tedrico ou guia de uma
transformagdo humana” (VAZQUEZ, 1977, p.205).

Pensar na transformacéo implica compreender que as modificagfes no ambito do ser e
do pensar acontecem quando h& uma contraposicdo a realidade dada, ou seja, quando se nega
a realidade dada, surge uma oposicdo que mobiliza o real a movimentar-se. Se nada se
opusesse aos elementos da realidade ndo haveria movimento de transformagéo.

Disso resulta afirmar: o que movimenta a transformagcdo € a contradi¢do. Se
pensarmos na producdo de mercadorias, ndo haveria produto nenhum se ndo houvesse 0
produtor se opondo a forma original da matéria prima, que ao ser negada pelo trabalho se

torna outra distinta da forma original. Da mesma forma, a contradi¢cdo mobiliza o processo do
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conhecimento na medida que se confronta com seus oposto e com a realidade concreta
produzida pela agdo humana; promove-se, entéo, o desenvolvimento do ser e do pensar.

A contradicdo aqui tratada toma por principio a realidade concreta e objetiva, 0 que
significa dizer que o processo a partir do qual se origina a transformacéo da realidade como
resultado da a¢do humana é produto da praxis humana. E nesse sentido que, no processo de
conhecimento, a teoria é indissociavel da pratica.

O ato de conhecer vai além do real aparente, busca desvelar os meios fundamentais
que demarcam a forma de organizacdo dos homens durante a construcdo historica da
humanidade. Trata-se de compreender dialeticamente a realidade em suas mdltiplas
determinaces, 0 que ndo seria possivel sem a contradicéo.

Nesse ambito, a contradicdo é que da sentido a l6gica dialética marxista. Essa ldgica
instiga o desenvolvimento do ato de pensar, analisar e refletir sobre a realidade, partindo do
empirico, do real aparente, do objeto como se apresenta a primeira vista e, por meio de
abstracdes (reflexdes, teorias, elaboragdo do pensamento), chegar ao concreto pensado como
resultado da compreensao elaborada do que ha de essencial no objeto. O retorno ao concreto é
entendido como sintese de multiplas determinacdes.

A assertiva que busca demonstrar a logica dialética é convalidada por Saviani (1991,

p.25) em sua obra intitulada “Do senso comum a consciencia filosofica™:

Com efeito, a l6gica dialética ndo é outra coisa sendo 0 processo de
construgdo do concreto de pensamento (ela é uma l6gica concreta) ao passo
que a logica formal é o processo de construcdo da forma de pensamento (ela
é, assim, uma l6gica abstrata). Por ai, pode-se compreender o que significa
dizer que a logica dialética supera por inclusdo/incorporagdo a l6gica formal
(incorporagdo, isto quer dizer que a légica formal j& ndo é tal e sim parte
integrante da l6gica dialética). Com efeito, 0 acesso ao concreto ndo se da
sem a mediacdo do abstrato (mediacdo da andlise como escrevi em outro
lugar ou détour de que fala Kosik). Assim, aquilo que é chamado de logica
formal ganha um significado novo e deixa de ser a légica para se converter
num momento da légica dialética. A construgdo do pensamento se daria, pois,
da seguinte forma: parte-se do empirico passa-se pelo abstrato e chega-se ao
concreto.

Nesse processo, a construcdo do concreto pensado se estabelece a partir das agdes
humanas, na relacdo da teoria com a pratica. Amparada no materialismo historico e dialético
como pressupostos teodrico-filoséficos a partir dos quais se analisa a sociedade, a praxis tem
sido considerada como categoria central do método preconizado por Marx. Alguns autores
como Kosik (1986) e Sanchez Vazquez (1977) tecem suas consideracOes a esse respeito,

afirmando que a praxis resulta da e na agdo humana submetida a transformagéo da realidade.
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Todavia, nédo se trata de qualquer acdo, mas aquela consciente da teoria que a orienta, qual
seja, a préaxis, unidade dialética entre teoria e prética.

No materialismo dialético e histdrico, segundo Kosik (1986), a categoria praxis se
expressa como atividade de humanizacdo da natureza e do préprio homem, em constante
movimento, como revelagdo do homem ontocriativo, como ser que cria a realidade humano-
social e a compreende em sua totalidade, portanto, uma atividade pratica que ndo esta
contraposta a teoria.

Ao sustentar sua perspectiva da praxis como categoria central do marxismo, Sanchez
Vazquez (1977) afirma ser o marxismo uma nova praxis da filosofia e uma filosofia da préxis,

num processo dialético interminavel:

[...] continuamos pensando que o0 marxismo é antes de tudo e
originariamente uma filosofia da préaxis, ndo s6 porque brinda a reflexdo
filoséfica com um novo objeto, mas sim especialmente por ‘quando do que
se trata ¢ de transformar o mundo’ forma parte como teoria, do processo de
transformag&o do real” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1977, p.12).

A compreensdo do resultado da pratica implica, necessariamente, segundo Sanchez
Véazquez, adentrar na historia para apreensdo dos elementos constitutivos da realidade. A
humanidade em seus atos e produtos vai deixando pistas que revelam a historicidade de seus
pensamentos e desejos, de suas necessidades, de suas ambicgdes e ideais que tém humanizado
0 entorno e vdo humanizando as pessoas. A praxis, segundo o autor, € a0 mesmo tempo
subjetiva e coletiva e se revela por meio dos conhecimentos tedricos e praticos.

Desse modo, os fundamentos tedrico-metodologicos forjados pelos propositores do
método historico dialético, como teoria do conhecimento, delineados na compreensdo da
realidade histérica e social, além de superar a consciéncia idealista e a aparéncia da
consciéncia comum, postulam um carater revolucionario que se configura na
indissociabilidade da teoria e pratica, qual seja, a filosofia da praxis. E nesse sentido que no
materialismo histdrico e dialético afirma-se que o processo de conhecimento se expressa pela
relacdo da teoria e pratica, visto que no ambito da producdo humana ndo ha relacéo
dicotdbmica entre essas categorias.

A partir das ideias dos autores do materialismo historico e dialético somos levados a
pensar a educacdo, tendo em vista que eles evidenciam a preocupacdo com a formacgéo
humana. Em meio as reflexdes sobre pensamento marxista, encontra-se, por parte de

intelectuais, a busca de elaboracdo de uma pedagogia socialista, e, entre eles, vale mencionar
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Gramsci, que parte da ideia de que a luta econdmica ndo pode ser separada da luta ideoldgica
e politica. Assim, desenvolve andlises de diversas categorias, entre elas dedica especial
atencdo a educacdo, propondo uma escola que resgate os principios educativos que foram
perdidos por diversos interesses com o tempo.

Ao tecer uma critica a organizacdo escolar de sua época, Gramsci defende a escola
Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo justo o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente e industrialmente) e
o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual.

A escola unitéria® significa o inicio de novas relacdes entre o trabalho intelectual e o
trabalho industrial, ndo apenas na escola, mas em toda a vida social. Essa escola da
modernidade industrial deveria romper com os ditames da escola tradicional e focalizar as
novas relacdes entre trabalho industrial e trabalho intelectual. Gramsci acredita que a escola
pode ser transformadora de uma sociedade a medida que proporciona as classes meios para
uma organizagdo e meios de governar. Pode trazer, ainda, um esclarecimento que contribui
para a elevacdo cultural das massas.

De acordo com Manacorda (2008), Gramsci também enfoca a tematica dos intelectuais
no ambito da divulgacdo ideoldgica, em que a escola exerce um importante papel. Com a
modernidade, estabelecem-se novas bases produtivas, aumenta o entrelagamento entre as
dimensdes teoricas e praticas, trazendo a tona a funcdo do especialista, o técnico. Isso faz
surgir, ao lado da escola desinteressada “humanistica”, de formagdo geral, as escolas de
especializacdo técnica. A primeira, tendo como objetivo uma formacdo geral ampla para
intelectuais tradicionais das classes dominantes e a outra, puramente pratica, destinada as
classes subalternas ‘“cuja capacidade produtiva era desprovida da base cientifica. Isso
significou uma cisdo na escola de cultura” (MANANCORDA, 2008, p.166).

Assim sendo, a preocupacdo de Gramsci centrou-se em torno da formacao a que todos
deveriam ter acesso, a escola deveria proporcionar aos jovens uma autonomia na orientagdo e
na iniciativa. Na escola unitaria, todos teriam a mesma formacéo, a mesma oportunidade e, 0

Estado deveria encarregar-se disso:

A escola unitaria requer que o estado possa assumir as despesas que hoje
estdo a cargo da familia, no que toca a manutencgdo dos escolares, isto €, que
seja completamente transformado o orcamento da educacdo nacional,

8 0 texto que se refere a escola unitaria integra a obra “O principio em Gramsci, americanismo e conformismo”,
escrita por Mario Alighiero Manacorda. Manacorda procura identificar a questdo da educacdo e da escola,
observando suas diversas manifestacdes segundo uma perspectiva cronoldgica, que vai dos escritos da juventude
aos “Cadernos do Cércere”.
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ampliando-o de um modo imprevisto e tornando-o complexo: a inteira
funcdo de educacdo e formacdo de novas geracdes torna-se, ao invés de
privada, publica, pois somente assim pode ela envolver todas as geraces,
sem divisOes de grupos ou castas (GRAMSCI, 2008, p.253).

Gramsci € ciente de que a escola unitaria do trabalho depende de condicGes objetivas,
que ela ndo se faz por si s, em condicdes precarias em relacdo aos prédios, ao corpo docente,
ao material cientifico, etc. Diante da natureza universal e publica da escola unitaria, é o
Estado quem, de fato e de direito, deve assumi-la na perspectiva da hegemonia.

E pertinente esclarecer que a proposta educacional em questdo ndo se distingue da
concepcao de educacdo defendida na Pedagogia Historico-Critica, que pode ser denominada
também como dialética, denominacdo que fez pertinente a ressalva de Saviani, quando
pondera acerca do sentido possivel que poderd ser dado a essa visdo, dependendo do

entendimento do significado da palavra dialética:

[...] a opcdo por pedagogia historico-critica foi a ocorréncia de diferentes
visdes da palavra dialética, considerando que, quando a pronunciamos, cada
um tem na cabeca um conceito de dialética — em consequéncia do que a
expressao pedagogia dialética acaba sendo entendida com conota¢des
diversas. Além disso, a nomenclatura histdrico-critica, por ndo ser muito
corrente, provoca a curiosidade dos ouvintes, criando a oportunidade de se
explicar o seu significado. A outra denominacdo, por sua vez, acaba sendo
entendida segundo os pressupostos de cada um e, consequentemente, é
possivel que, em lugar de se adquirir clareza, instale-se certa confusdo a
respeito (2012, p.74).

Nessa perspectiva, a educagdo é vista como um caminho para o alcance da
emancipacdo, uma vez que propGe a nao dicotomizacdo da teoria-pratica, usando as
contradi¢Bes vivenciadas na realidade imediata como questbes geradoras do conhecimento.
Propde, para isso, um estudo histérico pautado em uma visdo de totalidade, bem como a
aplicacdo da ldégica das leis do pensamento elaborada por Engels, como a valorizacdo da
qualidade-quantidade, para o entendimento de analises a serem desenvolvidas em busca da
superacdo da realidade material imediata. Pauta-se também na unidade e na continuidade da
constante mudanca da natureza, denominada de compenetracdo dos opostos e, ainda, a
negacao da negacéo, a lei que desobriga a existéncia de uma verdade Unica, pois estara sujeita
a uma contestacao, e, assim, podera acontecer que se mude a concluséo anterior. Ou seja: cada
sintese é, por sua vez, a tese de uma nova antitese, que dara lugar a uma nova sintese.

Por esse caminho a educacdo é vista como um instrumento de luta que, por meio do

desvelamento das contradi¢cbes vivenciadas historicamente, busca formar o cidad&o
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emancipado, capaz de contribuir para a transformacédo das condi¢cGes materiais de vida de um
contexto social.

Neste momento é pertinente buscar Saviani (2012, p.88):

[...] uma visdo critico-dialética, portanto histérico-critica, da educacdo, é o
que quero traduzir com a expressdao pedagogia histérico-critica. Essa
formulacdo envolve a necessidade de se compreender a educacdo em
desenvolvimento histérico-objetivo, e, por consequéncia, a possibilidade de
se articular uma proposta pedagégica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso seja a transformagdo da sociedade e ndo a sua manutencéo, a
sua perpetuacdo. Esse € o sentido basico da expressdo pedagogia histérico-
critica. Seus pressupostos, portanto, sdo 0s da concep¢do dialética da
historia. 1sso envolve a possibilidade de compreender a educacdo escolar tal
como ela se manifesta no presente, mas entendida essa manifestacdo presente
como resultado de um longo processo de transformacéo histérica.

Nesse sentido, 0 método dialético na perspectiva marxista, como um caminho teorico-
metodologico para a interpretacdo da realidade historico-social tem, substancialmente,
proporcionado a Pedagogia Histdrico-Critica sua sustentacdo como teoria pedagogica
vinculada a transformacdo social. Gasparin (2009), ao desenvolver a didatica dessa
pedagogia, vinculando-a a teoria Historico-Cultural desenvolvida pela escola de Vigotski,
indica a possibilidade em operacionalizar a praxis dialética percorrida no processo do
conhecimento pelo movimento dinamico entre o conhecimento empirico e o conhecimento
cientifico. O processo didatico (pratica-teoria-pratica) indica uma metodologia de ensino e
aprendizagem que, ao ser executada, constitui-se em instrumento de formacdo docente e
discente, predispondo-0s as novas intencionalidades e ac@es transformadoras no ambito da
pratica social mais ampla.

Os procedimentos didatico-pedagdgicos sugeridos na didatica da Pedagogia Historico-
Critica implicam na conducdo do processo didatico pelo desenvolvimento dos cinco
momentos que compreendem a relacdo pratica-teoria-pratica. Eles sdo: a préatica social inicial,
referente ao que os alunos e os professores ja sabem; problematizacao trata da reflexdo dos
principais problemas da pratica social; instrumentalizacdo indica as agBes didatico-
pedagdgicas; catarse indica a nova forma de entender a pratica social e, por fim, a pratica
social final, referente & nova proposta de agdo a partir do novo contetdo sistematizado. Tais
procedimentos, ao serem adotados na execucdo do processo didatico-pedagogico, validam a
assertiva de que a teoria do conhecimento forjada no materialismo historico e dialético
continua servindo de instrumento para a transformacdo da realidade concreta, tal como se

propBe a Pedagogia Histdrico-Critica, objeto deste estudo.
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As fases do processo didatico apresentados pela didatica da Pedagogia Historico-
Critica constituem-se, portanto, em expressdao das categorias defendidas na concepcéo
marxista, as quais implicam na praxis do processo dialético do ensino e aprendizagem. As
dimensGes do conhecimento que se podem abordar nesse processo dialético, asseguradas na
fase da instrumentalizacdo, concorrem para a compreensdo ampla e complexa da prética
social, abrangendo a totalidade e a concreticidade, propiciando um entendimento mais
elevado das questdes problematizadoras.

Nesse processo, dialeticamente estabelecido, a realidade social ¢ modificada mediante
as contradicbes apresentadas no ambito da pratica social. Para esse entendimento Saviani
(2008, p.82) explicita que,

[...] a prética social referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto
de chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que é ela
propria que constitui a0 mesmo tempo o suporte e 0 contexto, 0 pressuposto
e o alvo, o fundamento e a finalidade da préatica pedago6gica. E ndo é a
mesma, se considerarmos que 0 modo de nos situarmos em seu interior se
alterou qualitativamente pela media¢do da acdo pedagdgica; e ja que somos,
enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da prética
social, é licito concluir que a propria pratica se alterou qualitativamente.

Disso resulta o entendimento no qual reside a possibilidade transformadora da
educacdo postulada pelos pressupostos tedrico-metodologicos da Pedagogia Historico-Critica.
N&o se trata de uma transformacao direta e imediata, mas sim, de uma transformacao indireta
e mediata a partir da acdo que se efetuou sobre os sujeitos da prética.

Essa perspectiva também foi defendida por Gramsci, sendo objetivo fundamental do
pensador revolucionario italiano, contribuir para a formacéo teérica da classe trabalhadora, no
intuito de promover mudanca na concep¢do de mundo, que contribuisse para a transformacéo
social concreta das condi¢des vigentes, no sentido de promover a transicdo do capitalismo
para o socialismo.

O movimento dialético que da sentido as mudancas consiste no ato de conhecer a
realidade concreta, ou, como denominou Saviani (2012), o concreto pensado. O concreto,
como categoria do pensamento marxista, € muito mais do que a realidade como ela se
apresenta. A realidade concreta implica em uma realidade plenamente compreendida,
permeada de reflexdes e abstragdes.

A dialética se manifesta pelo principio da contradicéo, indicando que para apreender a
realidade e refletir sobre ela é preciso aceita-la enquanto processo de transformagdo. Ao

refletir sobre a realidade, o movimento do pensamento capta a realidade concreta pelo
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seguinte procedimento: parte da realidade dada, do empirico, do real aparente, tal como o
objeto assim se apresenta a primeira vista, e, pelas abstracGes, elabora¢cdes do pensamento,
reflexdes teorizadas chega-se ao concreto pensado, atinge-se uma compreensdao mais
elaborada do que ha de essencial no objeto.

Dessa forma, entre o real aparente e o real pensado percorre-se um caminho de
abstracdes teorizadas no pensamento. A compreensdo da realidade concreta como objetivo do
processo de compreensdo critica da realidade nédo se refere a uma qualidade dada da realidade
social, mas refere-se a um processo de compreensao, em que o0 empirico, a realidade aparente
é 0 ponto de partida, e o concreto, a realidade ja compreendida é o ponto de chegada.

Disso resulta o entendimento de que 0 ser e 0 pensar, ou seja, a realidade e o
conhecimento sdo duas dimensdes do mesmo existir humano, que mantém entre si relacdes
profundas de reciprocidade. Assim sendo, para o materialismo histérico e dialético, o
conhecimento est4 organicamente vinculado a prética social.

E nessa perspectiva que, no materialismo historico e dialético, o pensamento de Marx
e Engels define uma concepc¢do de homem e sociedade e fundamenta uma nova concepcao de
educacdo, de ensino e aprendizagem, processo no qual reside o entendimento do trabalho
como ponto de partida e ponto de chegada, tal como ocorre depois na perspectiva de formagéo
defendida pela Pedagogia Histérico-Critica. Postula-se o entendimento de que 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos da pedagogia, enquanto instrumento de formacdo, encontram-se

estreitamente vinculados ao processo do conhecimento forjado por Marx.

2.3 Contribuicdes do método dialético para uma concepcao tedrico-metodoldgica

As formulacGes tedrico-metodoldgicas postuladas por Marx e Engels surgem no
contexto do desenvolvimento do capitalismo industrial, momento de transicdo da ordem
feudal para uma nova organizacdo social na Europa, que subordinou as demais formacdes
sociais pelo mundo afora, delineando novas contradigOes expressas na relagcéo entre capital e
trabalho. No que se refere a divisdo do trabalho analisada pelos autores, toma outra proporgéo
quando se separa o trabalho manual do trabalho intelectual.

Marx e Engels se posicionaram frente as transformagdes sociais que ocorriam no
século XIX. A sociedade organizada pelo modelo burgués buscava definir um novo homem

vinculado a producdo industrial. Suas producgdes tedricas resultaram na sistematizacao daquilo
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que a sociedade estava vivendo, pois j& existia uma base concreta material que determinava o
modo de vida da sociedade.

A organizacdo social da época vivenciada por Marx e Engels retratava interesses
antagbnicos, a oposicdo entre as classes sociais refletia dois extremos, de um lado o
capitalista, voltado para o acimulo acelerado do capital, enriquecendo a partir das relacfes de
producdo e de outro a classe proletaria aumentando como classe, mas desprovida de qualquer
riqueza. Historicamente, a luta de classes observada por Marx parte do pressuposto de que a
historia de todas as sociedades que existiram até hoje tem sido a histéria das lutas de classes.

Partindo dessa compreensdo, entendemos que a andlise das questbes historico-sociais
nas abordagens de Marx, orientadas pelo método dialético, com suas questdes metodoldgicas
no tratamento dos problemas inerentes ao modo capitalista de producdo, remete-se ao
momento historico de desenvolvimento da sociedade burguesa.

E possivel observar que, da mesma forma que a Revolugdo Industrial dividiu a
sociedade em duas classes basicas, também provocou na educacao a separacdo entre instrucao
e trabalho produtivo, levando a divisdo dos homens em dois grandes grupos: aquele das
profissbes manuais, dispensando-se o dominio dos fundamentos tedricos para a classe
trabalhadora; e aquele das profissGes intelectuais, para as quais se requeria dominio teoérico
com a intencdo de formar dirigentes para a atuagdo nos diferentes setores da sociedade.

Sendo assim, ao refletir sobre a educacdo em qualquer periodo historico, é pertinente
analisar o contexto no qual ela se insere, no sentido de compreender como a sociedade se
organiza materialmente e quais interesses sao atendidos. A partir dessas bases materiais €
possivel perceber a intima relagdo entre a educacdo e 0s interesses materiais de uma
determinada classe social em um determinado momento historico.

Entende-se que o estudo de uma pedagogia fundamentada no materialismo historico e
dialético justifica-se por abordar as qualidades tedrico-metodolégicas da proposta educacional
comprometida com a formacdo humana, opondo-se aos interesses para a organizacdo da
sociedade no modo de producéo capitalista, sobretudo por analisar criticamente os efeitos que
a logica capitalista impde sobre educacdo. Desse entendimento, postula-se o0 que 0s
fundadores do marxismo chamam de materialismo histérico, método pelo qual o
conhecimento da realidade historica e social em dado periodo parte das consideracfes sobre
os elementos materiais que a determinam.

Considera-se, portanto, que o processo do conhecimento delineado na concepgao
marxista compreende que a sintese das mdltiplas determinagdes extraida da totalidade

aproxima a compreensdo da realidade, na medida em que possibilita um conhecimento mais
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abrangente dos elementos constitutivos das partes. Conhece as determinagdes mais complexas
da totalidade e supera a anélise inicial captada no primeiro momento do processo do
conhecimento. Esse primeiro momento caracteriza-se pela compreensdo do todo caotico, sem
uma compreensdao mais profunda das partes constituintes do todo, sem uma consciéncia das
implicacdes das partes com o todo e suas inter-relagdes que operam mudanga na realidade
concreta.

Uma compreensao mais proficua da realidade apresenta-se como processo de sintese
das multiplas determinacdes, a qual oferece uma nova viséo da realidade, de tal forma que o
todo ndo é mais uma visao cadtica. Seus elementos constitutivos perpassam o real aparente e
apontam para uma nova compreensdo da totalidade articulada as suas partes, que se
interferem constantemente pelo movimento dialético.

O processo de conhecimento, na perspectiva marxista, caracteriza-se nao apenas pela
critica ao idealismo, mas, sobretudo, pela forma de conceber a existéncia da realidade
concreta, independente da consciéncia do sujeito. A concep¢do marxista, além de conceber a
realidade, afirma que a construcdo do concreto pensado produz representacdes mais proximas
do real, cujo processo percorre um longo caminho desde 0 movimento inicial de abstracdo
empirico, captado no real aparente pela comprensdo do todo ainda de maneira desorganizada,
sugerindo um avanco a partir da analise detalhada das partes integradas ao todo. Essa analise
é capaz de superar o todo cadtico até formar a sintese, a qual retorna a totalidade com uma
nova compreensao da realidade, mas sem perder de vista a sua dimensdao composta pelas
partes num todo articualdo, em que a contradicdo é o elemento mediador do processo de
transformacéo, que mesmo as suas determinagfes mais complexas produzem no pensamento
0 que de fato existe na realidade.

E nesse processo dialético tributario da concepgdo marxista que se compreende a
realidade em suas multiplas determinacdes, torna-se um novo ponto de partida para o
conhecimento. Esse processo metodoldgico, partindo da realidade empirica, esclarece que a
chegada ao concreto pensado ndo ocorre de forma natural ou de etapa em etapa, que cumpre
seu ciclo e avanca a outra. E na complexidade das relacdes geradas pelas contradicdes que se
estabelecem as indagagdes no movimento dialético, que na busca por respostas, vitalizam esse
processo dinamico do empirico ao concreto pensado, conduzido pelo processo de compreesao
da realidade captada, abstraida, analisada e sintetizada, promovendo-se 0 conhecimento de
uma nova realidade que se apresenta em constante transformacéo.

A categoria de mediacdo integra um dos elementos centrais da epistemologia

marxista, respondendo por esse processo ao assumir, no materialismo historico e dialético, o
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seu préprio método de compreensdo da realidade a partir do concreto, expressando-se como
teoria do conhecimento. S&o essas as razdes que convalidam a assertiva de que o materialismo
historico e dialético delineou, em sua teoria do conhecimento, o processo metodologico tdo
proficuo capaz de compreeender o desenvolvimento histérico em suas multiplas relacGes.

Essa construcdo l6gica do método materialista historico, que fundamenta o
pensamento marxista, apresenta-se como possibilidade tedrico-metodol6gica para a
interpretacdo e intervencdo na realidade. Ao pensar em termos de praticas educativas, em que
o cotidiano traz diferente cenario determinado e determinante do e pelo ser humano, tem-se a
educacdo como a formacdo de consciéncias de forma dindmica, historica, contraditoria,
totalizante e transformadora. Refletindo a proposicdo geral do método dialético: parte-se da
realidade empirica, reflete-se sobre ela a partir de categorias de analise (conceitos-chave)
adequadas e retorna-se a realidade concreta ou concreto de pensamento, conforme denominou
Marx.

Assim resulta, de algum modo, a compreensdo do método pedagdgico postulado por
Saviani (2012, p.120), que ao recorrer aos pressupostos do método marxista, explicita que o
movimento do conhecimento significa “a passagem do empirico ao concreto, pela mediagdo
do abstrato”, dito de outra forma, “é a passagem da sincrese a sintese, pela mediacdo da
analise”.

Para esse processo dialético, a intervencdo pedagdgica proposta na perspectiva
Histdrico-Critica introduz a preocupacdo com o rigor tedrico-metodoldgico que a formacéo
docente-discente merece, sem, no entanto, desviar seu olhar das questbes politico-
pedagogicas. Trata-se de compreender a realidade como processo historico e social sem
perder de vista a dimensdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade
como possibilidade de intervencdo na pratica social.

O rigor epistemoldgico que a Pedagogia Historico-Critica atribui a perspectiva de
formagéo docente-discente, mediante 0s processos de ensino e aprendizagem, confere a esta
uma consisténcia metodolégica para compreensdao do movimento dialético nos procedimentos
didatico-pedagdgicos. A dialeticidade na préatica docente-discente dispensa a espontaneidade
pedagdgica e rejeita qualquer possibilidade formativa por meio desta, por entender que o
saber cotidiano pode significar o ponto de partida no processo de formacao, mas ndo o ponto
de chegada.

A visdo precaria da realidade inviabiliza as condigdes concretas de andlise e
intervengcdo na pratica social. Dai a importancia de recorrer & fundamentacdo tedrica e

metodologica da Pedagogia Historico-Critica para identificar, de algum modo, a cientificidade
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do método dialético que se configura como guia para a¢do intencional.

A prética pedagogica que se sustenta na perspectiva dialética, cuja intencionalidade
dirigida se propde a identificar os procedimentos de ensino correspondentes as expectativas
de aprendizagem, indica que no percurso metodoldgico as acdes docente-discentes apoiam-se
nos estudos da teoria historico-cultural, os quais reforcam o esclarecimento de certos aspectos
historicos, culturais e psicoldgicos em relacdo aos sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem e de suas relacdes histdrico-sociais com a apropriacdo dos conhecimentos
cientifico-culturais.

No propdsito de expressar na pratica a dialética do ensino e da aprendizagem pelo
processo didatico proposto pela Pedagogia Histdrico-Critica, tendo em vista a especificidade
da escola e sua importancia para o desenvolvimento cultural, que concorre para o
desenvolvimento humano, buscou-se aporte tedrico nos fundamentos da teoria Historico-
Cultural. Compreendemos que esta, além de compartilhar da mesma perspectiva tedrico-
metodolégica que fundamenta a Pedagogia Histérico-Critica, apresenta-nos importantes
conceitos para a compreensdo das relacBes de aprendizagem, necessarios a organizacao do
ensino nos encaminhamentos para a pratica docente-discente.

Os procedimentos aqui adotados incitam-nos a recorrer as contribuicdes da teoria
Historico-Cultural, particularmente as ideias de Vigotski, no que se refere a formacdo dos
conceitos necessarios ao entendimento da relagdo ensino e aprendizagem, como apoio tedrico-
pratico para o desenvolvimento das acfes didatico-pedagdgicas no processo de formacéo
docente-discente.

Vimos nos capitulos anteriores as contribuicdes do método dialético, ndo apenas para
analise e interpretacdo da realidade, mas como guia para a transformacdo da pratica social.
Por isso, defendemos que no ambito da pesquisa que possibilitou este trabalho, o outro
referencial apontado como guia para as acdes didatico-pedagdgicas refere-se as contribui¢oes
de Vigotski, que nos permitiu entender a relacdo do ensino e aprendizagem como pProcesso
inerente a pratica docente-discente. Desta forma, no proximo capitulo apontamos, ainda que
brevemente, contribui¢cdes de Vigotski como apoio tedrico-pratico a organizacdo do ensino no

processo de formacédo docente-discente.



3 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E A APROPRIACAO DE CONTEUDOS
CIENTIFICO-CULTURAIS

Para discorrer sobre a contribuicdo da Pedagogia Histdrico-Critica na organizacdo do
ensino para o processo formativo, ha que se analisar a relagcdo entre ensino e aprendizagem
dos contetdos cientifico-culturais. Para tanto, buscou-se elementos dessa relacdo na
abordagem Historico-Cultural, pela relevancia tedrica que oferece a aprendizagem e ao
ensino, elementos essenciais a escolarizagdo como fator basico ao desenvolvimento humano.

A perspectiva Historico-Cultural surgiu originariamente dos estudos realizados pelo
soviético Lev Semyonovich Vigotski, porém, a divulgagdo do seu pensamento e publicacdo de
suas obras pela América e Europa ocorre ap6s a sua morte. Deste modo, os estudos realizados
nesta abordagem discutem os aspectos do desenvolvimento humano mediante as relagcdes
historico-sociais.

O processo de conhecimento merece especial atencdo, como elemento necessario para
o desenvolvimento psiquico. Contudo, as praticas de ensino devidamente organizadas é que
vao propiciar o desenvolvimento e a aprendizagem. Segundo Libaneo (2004), o papel da
escola consiste no desenvolvimento das capacidades mentais dos alunos, por meio da
apropriacdo dos conteudos cientificos e das acGes mentais vinculadas a esses conteddos.
Saviani (2012) destaca que a apropriacao dos conteidos ndo ocorre de forma imediata, resulta
de um processo mediador entre a vida do individuo e suas relagdes histdricas.

Entende-se que os processos formativos ocorrem na escola, a qual, segundo Saviani
(2012), constitui-se em uma instituicdo por exceléncia, cuja funcdo é a socializacdo dos
conhecimentos tedricos, por meio da apropria¢do do conhecimento cientifico.

Ao considerar a relevancia da teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Histérico-
Critica para a compreensdo dos processos de ensino, Duarte (2000b, p.110) afirma que “[...] a
psicologia vigotskiana da total respaldo a uma pedagogia na qual a escola deva ter como papel

central possibilitar a apropriagao do conhecimento objetivo pelos alunos”.

3.1 Situando o contexto historico da teoria Vigotskiana

Vigotski (Lev Semiodnovitch Vigotski) nasceu em 5 de novembro 1986 em Orsha,
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Bielo-Russia, e faleceu prematuramente, aos 38 anos, em 1934, vitima de tuberculose.
Graduou-se em Direito e Filosofia pela Universidade de Moscou, em 1917. Posteriormente se
dedicou aos estudos da Medicina. No periodo compreendido entre 1917 e 1924, exerceu
atividades docentes e se dedicou as pesquisas no campo de Artes, Literatura e Psicologia. A
partir de 1925 Vigotski estudou profundamente a crise da psicologia, com o intuito de buscar
uma alternativa dentro do materialismo dialético para o conflito entre as concepces idealista
e mecanicista. Na ocasido, 0 autor e seu grupo entre eles Alexander Romanovich Luria e
Alexis N. Leontiev envolvidos na perspectiva marxista levantaram propostas inovadoras sobre
temas como: relacdo pensamento e linguagem, natureza do processo de desenvolvimento da
crianca e o papel da instrugdo no desenvolvimento.

Vigotski foi ignorado no Ocidente e teve a publicacdo de suas obras vetadas na Unido
Soviética de 1936 a 1956, por ressaltarem aspectos da formacdo da consciéncia que se
contrapunham as ideias stalinistas, em vigor na época. Mesmo assim, o0 grupo de
pesquisadores soviéticos, liderados por Vigotski deu continuidade aos estudos, demonstrou a
viabilidade dos temas abordados e, os resultados obtidos foram condi¢cbes para reverter a
situacdo e o grupo se tornar a principal escola de estudos da psicologia na Unido Soviética.

As inferir suas andlises sobre as principais correntes psicologicas do Ocidente, no
inicio do século XX, Vigotski (1996) identificou o estado de crise nessa ciéncia e passou a
centrar seus estudos nas questdes fundamentais para a metodologia do conhecimento
cientifico. Das pesquisas realizadas, destacam-se as relac@es dos conceitos cientificos com os
conceitos cotidianos, os processos metodoldgicos e operacdes intelectuais.

As incursBes teoricas realizadas por Vigotski conduziram-se por um processo de
revisdo das principais teorias ligadas a psicologia que vigorava na época, denominada de

“velha psicologia™:

A “nova” psicologia nada de novo podia acrescentar, de fato, a analise da
consciéncia praticada pela “velha” psicologia. A diferenga era puramente
valorativa. A “velha” psicologia considerava que o mais importante era
estudar a consciéncia, e acreditava que o estava fazendo. A “nova”
psicologia, ao ndo propor métodos novos para 0 estudo da consciéncia,
deixou o problema nas maos daquela (LEONTIEV, 1996, p.435).

Amparado na concepc¢ao marxista, o psicélogo moderno trouxe grandes contribuicdes
para a humanidade, pois delineou os mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da
natureza de cada pessoa, mediante a afirmacdo de que as funcdes psicologicas sdo produtos de

atividade cerebral, as quais se desenvolvem pela aquisicdo dos conhecimentos na interagcdo do
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sujeito com o meio. A apropriagdo do conhecimento ocorre no ambito das relagdes intra e
interpessoais e de troca com 0 meio, a partir de um processo denominado mediagé&o.

Ao afirmar que no processo de mediacdo o sujeito se apropria do conhecimento,
Vigotski postula a superacdo da visdo dual explicativa do processo de ensino apenas pela
relacdo sujeito-objeto, isso porque a relacdo que se estabelece do sujeito historico com objeto
do conhecimento social ocorre pelo processo de mediacdo. O desencadeamento desse
processo resulta no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, mediante as a¢oes
intencionais tipicamente humanas.

Embora os estudos de Vigotski reportem-se & segunda década do século XX,
observamos o0 quanto continuam atuais. Suas referéncias permitem-nos compreender que no
atual momento seus estudos se intensificam, sendo mais difundido do que quando se foi
produzido, isto porque vem sendo constantemente alimentado pelos estudos dos
pesquisadores contemporaneos que seguem e se aprofundam nesta perspectiva teorica.

Nesse sentido, Leontiev (1996, p.426), pondera que de um modo geral, nas ciéncias

humanas, estudiosos consideram que:

As obras de Vigotski ndo sdo histdria. Todos recorrem a elas hoje em dia,
inclusive agora mais do que antes. (...). E essa situa¢do nédo so se refere a
psicologia soviética (...). E no exterior ele é considerado ndo como uma
figura histdrica, mas como um investigador vivo, atual.

Nesse sentido, Leontiev (1996) afirma que, em pleno século vinte, caracterizado pelo
ritmo acelerado da ciéncia, em que muitos conceitos tornam-se ultrapassados mesmo antes de
terem sido expostos, o destino cientifico de Vigotski surpreende pela atualidade. Considera
ainda, qudo raro tem sido encontrar na psicologia universal do século XX pesquisas concisas
gue se conservem atuais, mesmo cinguenta anos apés a primeira publicacdo, que desde entdo,
seu trabalho vem sendo profundamente estudado e valorizado.

Ao se reportar a atualidade da obra de Vigotski, Leontiev (1996) destaca que para
entendermos o carater especial do destino cientifico desse estudioso, é necessario guiar-se
pela existéncia de fendBmenos concretos, utilizando-se de metodologias concretas e hipoteses
levantadas por ele e de seus colaboradores, cujos resultados se confirmaram, tornando-se
objeto de futuros desenvolvimentos em trabalhos dos psicologos atuais. “As metodologias
elaboradas por Vigotski e os fatos encontrados por ele sdo considerados classicos. Passaram a
fazer parte importante e integrante dos fundamentos da ciéncia psicologica” (LEONTIEV,
1996, p.426).
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No contexto brasileiro, nos ultimos anos, os pressupostos da psicologia historico-
cultural tém sido intensificados, mesmo que “[...] vinculados quase que exclusivamente as
obras de Vigotski, principalmente Pensamento ¢ Linguagem e Formagdo Social da Mente”,
por ser o autor considerado um de seus maiores expoentes, conforme destaca Sforni (2003,
p.26).

No ambito do processo educacional, as contribuicbes de Vigotski promovem a
compreensdo das relacdes que se estabelecem desde o primeiro dia de vida do individuo, as
quais sdo condicdes requeridas para aprendizagem e desenvolvimento. S&o essas consideracdes
que tornam a psicologia Historico-Cultural de Vigotski um suporte as préaticas de ensino, em
prol da transformacdo qualitativa da vida humana em sociedade. De modo que estas se
constituem num caminho para repensar a organizacao escolar ao instrumentalizar a pratica
educativa, rompendo com as concepcdes dicotomizadas e ideoldgicas acerca do
desenvolvimento e aprendizagem humana.

Disso resulta pensar que, no ambito do processo educativo, as acgdes didatico-
pedagdgicas necessitam propiciar ao desenvolvimento dos alunos 0s processos de
aprendizagem na aquisi¢do do conhecimento, que se viabiliza pelo processo de mediacdo, por
meio do ensino devidamente organizado. A intervencdo da pratica pedagogica, nesse sentido,
implica necessariamente na reorganizagdo dos conceitos trazidos pelo aluno, elevando-os a

um nivel mais desenvolvido.

3.2 A préaxis como elemento mediador do processo de ensino e aprendizagem

Para sobreviver, o homem necessita extrair da natureza, ativa e
intencionalmente, os meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o
processo de transformacdo da natureza, criando um mundo humano (o
mundo da cultura) (SAVIANI, 2012, p.11).

Ao discorrer sobre a natureza e especificidade da educacgéo, Saviani (2012) afirma que
0 homem torna-se humano ao agir sobre a natureza, modificando-a para sua sobrevivéncia. A
acdo humana sobre a natureza é intencional, pois, 0 homem para construir, ou seja, para agir
sobre a materialidade, necessita antecipar idealmente os objetivos da acdo. Para essa agdo
denominada “trabalho ndo material”, inclui o aspecto do conhecimento. Para elucidar tais

compreensdes Saviani (2012, p.12) exemplifica:
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[...] se a educagdo ndo se reduz ao ensino, é certo, entretanto, que ensino é
educacdo e, como tal, participa da natureza propria do fendmeno educativo.
Assim, a atividade de ensino, a aula por exemplo, € alguma coisa que supde,
ao mesmo tempo, a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, 0
ato de dar aulas € inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo. A
aula é, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo
professor e consumida pelo aluno).

Na relacdo de trabalho para a formacdo humana, a base de producéo e consumo € o
conhecimento cientifico-cultural, aquele historicamente produzido pela humanidade. A
apropriacdo desse conhecimento implica em préaticas de ensino devidamente organizadas, tal

como afirmou Vigotski (1994, p.98):

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das func¢des
psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.

As assertivas realizadas por Vigotski (2001) trazem contribuicbes para pensar a
educacdo tal como propde Saviani (2012), ambos vinculados a perspectiva teorico-
metodoldgico-marxista, tomam por principio o ser humano enquanto ser histérico que se
desenvolve culturalmente nas relagdes sociais. Até mesmo em sua individualidade o ser
humano é intrinsecamente social.

Nos principais estudos de Vigotski (2001, 1979 1988; 1996) ¢ destacada a perspectiva
tedrico-metodoldgica-marxista. O autor entende dialeticamente a relacdo do individuo com a
sociedade, nessa relacdo originam-se as caracteristicas tipicamente humanas. Ou seja, a
medida que o homem transforma o seu meio, transforma-se a si mesmo. Em relagdo as
funcBes psicologicas superiores, essas tém origem nas relacées do individuo e seu contexto
sociocultural, ou seja, tém origem cultural. A relacdo estabelecida entre homem-natureza é
mediada pelos instrumentos criados pelo homem, pela sua capacidade intelectiva.

Nos escritos de Vigotski se faz presente 0 método materialista historico e dialético, o
qual, segundo ele, deveria ser adotado integralmente para a analise dos fenémenos, adequado
para unificar a ciéncia psicolégica. No entanto, a constru¢do de uma psicologia marxista no
campo teorico implica o dominio tedrico da utilizacdo do método proposto por Marx e,
segundo Vigotski (1996b, p.395), sem ele, esta se transformaria huma colcha de retalhos
idéntica a psicologia burguesa: “Nao quero receber de lambuja, pescando aqui e ali algumas
citagdes, 0 que € a psique, 0 que desejo é aprender na globalidade do método de Marx como

se constrai a ciéncia, como enfocar a analise da psique (Grifo do autor)”.
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A afirmacdo do autor integra seus argumentos quanto a necessidade de uma psicologia
geral que viabilizasse a constru¢cdo de uma psicologia marxista e, superasse a situagéo
extremamente paradoxal existente na area. Sua estratégia basica consista em reduzir os
complexos acontecimentos psicolégicos e mecanismos elementares que pudessem ser
estudados em laboratorios por meio de técnicas exatas e experimentais. Contrariando as
técnicas que promoviam o estudo do comportamento em laboratdrio, das pesquisas empiricas
e a fragmentacao da psicologia fundamentada em hipdteses, Vigotski aponta a necessidade de
uma teoria que fizesse a mediacdo entre o materialismo dialético e os estudos sobre os
fenbmenos psiquicos concretos.

Nesse sentido Luria destaca que:

[...] Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas relacdes
sociais em que o individuo mantém com o mundo exterior. [...] 6 homem néo
¢ apenas um produto de seu ambiente, é também um agente ativo no
processo de criacdo deste meio (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2010,
p.25).

Fundamentado na concep¢do de Marx, Vigotski compreende que essas relacdes
ocorrem pelo processo de mediacao, por meio de instrumentos e signos. Os instrumentos se
referem a objetos do mundo fisico, que sdo mediadores da acdo e da transformagdo do homem
sobre a natureza. Assim, nessa perspectiva, a relagdo do homem com o mundo ndo se da
forma direta e imediata, mas deriva de uma relacdo mediada por um elemento intermediario,
que neste caso, € o instrumento de mediacdo cultural, salienta Scalcon (2002).

E nesse processo de mediacdo que o homem se apropria dos elementos culturais.
Conforme Leontiev (1996), o sujeito, ao assimilar a experiéncia realizada socialmente,
adquire com ela significacoes, apropriando-se de um conhecimento historicamente produzido.
Para o autor, os produtos da linguagem humana carregam a heranca do desenvolvimento
humano. Isso se explica no fato de uma crianga que nasce hoje ou em séculos passados ser a
mesma geneticamente, pois a diferenciacdo ndo reside no sujeito, mas em seu exterior, nos
instrumentos fisicos e simbdlicos com os quais ele ira interagir.

Este tipo de declaragéo visa por fim na dicotomia existente entre as explicagdes
cientificas e naturais dos processos elementares e as descricdes mentalistas dos processos
complexos, para entdo descobrir o0 meio pelo qual os processos naturais se entrelagcam aos
processos culturalmente determinados. De acordo com Luria (2010, p.26) Vigotski

argumentava a necessidade de avancar nos estudos no sentido “caminhar para fora do
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organismo objetivando descobrir as fontes das formas especificamente humanas de atividade
psicolégica”.

Este modo de estudo de psicologia foi denominado por Vigotski de “cultural,
“historica” ou “instrumental”. Cada termo reflete um traco diferente da nova maneira de
estudar a psicologia proposta pelo autor. Luria (2010, p.26) esclarece que cada termo carrega
“fontes diferentes do mecanismo pelo qual a sociedade e a historia social moldam a estrutura
daquelas formas de atividade que distinguem o homem dos animais”. Os termos sdo assim

conceituados:

“Instrumental” se refere a natureza basicamente mediadora de todas as
funcBes psicoldgicas complexas. Diferentemente dos reflexos bésicos, o0s
quais podem caracterizar-se por um processo de estimulos-resposta, as
funcgdes superiores incorporam os estimulos auxiliares, que sdo tipicamente
produzidos pela propria pessoa. O adulto ndo apenas responde aos estimulos
apresentados por um experimentador ou por seu ambiente natural, mas
também altera ativamente aqueles estimulos e usa suas modificagdes através
dos costumes populares tais como amarrar uma barbante no dedo para
lembrar-se de maneira mais eficaz (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV,
2010, p.26).

O autor afirma ainda, que outros exemplos menos prosaicos deste principio foram
descobertos em estudos sobre as mudancas na estrutura do pensamento infantil ao longo do
seu crescimento, especificamente dos trés aos doze anos de idade. Sobre o aspecto “cultural”

da teoria Vigotskiana, Luria (2010), afirma que este:

[...] envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade
organiza os tipos de tarefas que a crianga em crescimento enfrenta, e os tipos
de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianca pequena
dispde para dominar aquelas tarefas. Um dos instrumentos bésicos
inventados pela humanidade é a linguagem, e Vigotskii deu énfase especial
ao papel da linguagem na organizacdo e desenvolvimento dos processos do
pensamento (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2010, p.26).

No que se refere o elemento “historico” estritamente vinculado ao aspecto cultural,
Luria destaca que os instrumentos que o homem utiliza para dominar seu ambiente e seu
comportamento, sdo por ele inventados, por isso “ndo surgiram da cabeca de Deus. Foram
inventados e aperfeigoados ao longo da historia social do homem” (VIGOTSKII; LURIA,;

LEONTIEV, 2010, p.26). Sendo assim:

A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que séo a fonte do
conhecimento humano. Instrumentos culturais especiais, como a escrita e a
aritmética, expandem enormemente os poderes do homem, tornando a
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sabedoria do passado analisvel no presente e passivel de aperfeicoamento
no futuro. Esta linha de raciocinio implica que, se pudéssemos estudar a
maneira pela qual as vérias opera¢es do pensamento sdo estruturadas entre
pessoas cuja histdria cultural ndo Ihes forneceu um instrumento tal como a
escrita, encontrariamos uma organizacao diferente dos processos cognitivos
superiores; encontrariamos uma estruturacdo semelhante aos processos
elementares (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2010, p.26-27).

A préxis do processo do desenvolvimento humano integra os trés aspectos da teoria,
visto que estas se interrelacionam simultaneamente e por isso podem ser aplicas ao
desenvolvimento infantil. Desde que nascem as criangas estdo em constante interagdo com 0s
adultos, e estes procuram incorporé-los as suas culturas, aos modos de atribuir significados as
coisas e as formas de execucdo das acdes que lhes séo atribuidas em face do conhecimento
gue se acumula historicamente. As primeiras indagacdes respondidas pelas criancas sdo
dominadas pelos processos naturais, especialmente aqueles proporcionados pela heranca
biolégica. Mas no processo de mediacdo com os adultos é que o0s processos psicolégicos
instrumentais mais complexos comecam a tomar forma.

No inicio do desenvolvimento infantil, esses processos s6 podem funcionar pela
interacdo da crianca com o adulto, pois 0s “processos sdo interpsiquicos, isto €, eles sdo
partilhados entre pessoas”. Nesta etapa, os adultos sdo vistos como “agentes mediadores no
contato da crianga com o mundo”. A medida que as criangas crescem, “0s processos que eram
inicialmente partilhados com os adultos acabam por ser executadas dentro das proprias
criancas”, ou seja, “as respostas mediadoras ao mudo transformam-se em pProcessos
interpsiquicos” (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2010, p.27).

Neste processo de interiorizacdo dos meios de operacdo das informacgdes, meios estes
historicamente determinados e culturalmente organizados, que a natureza social das pessoas
tornou-se igualmente sua natureza psicoldgica, afirma Luria (2010). Nessa interrelacdo de
funcdes, na constituicdo dos sistemas psicoldgicos, desenvolve a histéria do comportamento
da crianca nascida do entrelacamento dessas duas linhas, desse modo seria impossivel estudar
o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores desvinculadas de seu substrato
organico.

No que consiste a transformacao dessas fungdes, Vigotski (1996), esclarece que estas
ocorrem deforma qualitativa ao longo do desenvolvimento da espécie humana, a partir da

utilizacdo de instrumentos que véo atuando sobre as estruturas psicologicas dos sujeitos, pois,

No comportamento do homem surge uma série de dispositivos artificiais
dirigidos para o dominio dos proprios processos psiquicos, sdo as
ferramentas ou instrumentos psicologicos. Esses instrumentos psicol6gicos
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sdo criagOes artificiais; estruturalmente, sdo dispositivos sociais e néo
organicos ou individuais; destinam-se ao dominio dos processos préprios ou
alheios, assim como a técnica se destina ao dos processos da natureza
(VIGOTSKI, 1996, p.93).

No processo do comportamento humano, o instrumento psicolégico atua na estrutura
das funcgdes psiquicas modificando de forma global a sua evolucdo, e suas propriedades
determinam “a configuracdo do novo ato instrumental do mesmo modo que o instrumento
técnico modifica o processo de adaptacdo natural e determina a formacdo das operacdes
laborais” (VIGOTSKI, 1996, p.94).

Nesse sentido, a inclusdo dos instrumentos psicologicos no processo de
comportamento humano provoca uma verdadeira transformagdo no processo de
desenvolvimento cultural. Vigotski (1996) explicita que em primeira instancia, a atividade de
toda uma série de funcdes novas, relacionada com a utilizagdo do instrumento; e em segunda
instancia, suprime e torna desnecessaria toda uma série de processos naturais, cujo trabalho
passa a ser efetuado pelo instrumento e em terceiro, modifica 0 curso e as diferentes
caracteristica: intensidade — duracdo — sequéncia, e outros, de todos 0s processos psiquicos
que fazem parte do ato instrumental, substituindo certas funcGes por outras.

No que se refere a utilizacdo de instrumentos, Engels (1976, p.25), descreve com
propriedade acerca da especializacdo da mdo humana a qual estéa relacionada a utilizacdo de
ferramentas inventadas para transformacdo da natureza, a partir da necessidade préatica de
sobrevivéncia humana. A partir de muitas lutas “[...] se fixou finalmente a diferenciacdo da
méo e do pé, donde resultou o caminhar erecto, 0 homem se tornou diferente do mono;
constituiu o fundamento do desenvolvimento da linguagem articulada e da formidavel
expansao do cérebro que, desde entdo, tornou intransponivel”.

Para o autor a especializacdo da mao humana,

[...] significa a ferramenta; e a ferramenta significa a tarefa especificamente
humana, a reacdo transformadora do homem sbbre a Natureza, sobre a
producdo. Também os animais, entendidos num sentido limitado, possuem
ferramentas; mas apenas como membros de seu corpo: a formiga, a abelha, o
castor. H4 também animais que produzem, mas sua influencia produtiva
sdbre a Natureza circundante é igual a zero. Unicamente o homem conseguiu
imprimir com sélo sobre a Natureza, ndo so transladando plantas e animais,
mas também modificando o aspecto, o clima de seu lugar de habitacéo; [...]
tudo isso ele conseguiu, em primeiro lugar e principalmente, por intermédio
da mdo. Até mesmo a maquina a vapor, por enquanto sua mais poderosa
ferramenta para transformar a Natureza, em Gltima anélise e pelo fato de ser
uma ferramenta, repousa sobre a mdo (ENGELS, 1976, p.25).

Nessa mesma abordagem, o autor destaca que ao lado da mé&o, desenvolveu
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paralelamente o cérebro humano, permitindo desenvolvimento da consciéncia, primeiro das
condigdes necessarias para serem alcangados determinados efeitos praticos e uteis. “A méao,
por si mesma, nao teria jamais realizado a maquina a vapor se o cérebro do homem néo
tivesse se desenvolvido qualitativamente, com ela, ao lado dela e, até certo ponto, por meio
dela” (ENGELS, 1976, p.26).

Vigotski compartilha dessas ideias sobre o trabalho humano e o uso de instrumentos,
como recursos pelos quais o homem, transformando a natureza, transforma-se a si mesmo.
Com base na concepcdo marxista, o autor russo aborda o desenvolvimento das formas
superiores de comportamento como um processo estreitamente ligado ao desenvolvimento
social e historico do homem. Por meio das categorias de analises inferidas por Marx e Engels,
Vigotski desenvolve sua reflexdo teérico-pratica, alicercado na historia e na cultura, tomando
a globalidade, a mediacdo, a relacdo teoria/pratica como elementos norteadores de seus
estudos.

Assim, quando \ygotski se reporta ao desenvolvimento, este se refere ao
desenvolvimento  histérico-social, diferentemente da abordagem biologizante do
desenvolvimento humano. Por isso, para a perspectiva Histdrico-cultural o conceito de
desenvolvimento corresponde ao que Marx se referia como trabalho dos homens nas suas
relagOes socialmente estabelecidas, de inferéncia na natureza pela vontade deliberada, do
planejamento, da acdo pelo ato consciente, ou seja, pela praxis humana, cujo movimento
decorrente do agir humano s6 pode ser entendido a partir da historia.

Desse modo, ao definir com ciéncia geral aguela que congrega 0s principios
metodoldgicos e conceitos universais, ou seja, os fundamentos para a explicagdo de fatos
reais, Vigotski apresentou o novo enfoque metodolégico para a psicologia, afirmando que a
dialética abarca a natureza, ao pensamento, a histéria. Por isso ela a ciéncia mais geral e
universal. “Essa teoria do materialismo psicologico ou da dialética da psicologia ¢ o que
considero de psicologia geral” (VYGOTSKI, 1997, p.389).

O processo de conhecimento nesta perspectiva se sustenta no materialismo historico e
dialético, de modo que o conhecimento efetivamente ocorre na e pela praxis, a qual se
expressa de modo indissoltvel de duas dimensdes: teoria e pratica. E no processo historico
que se concebe o movimento dialético da totalidade das relagdes humanas, que envolve a
relacdo com a natureza, por meio do trabalho a constituicdo dos modos de producdo., a
historia da criagdo dos instrumentos, de sua relacdo com a materialidade do mundo; o
movimento com pelo qual se constroem as representagdes simbolicas, com as quais 0 homem

pensa e constroi significados, que explica e legitima tanto as suas relagdes materiais como o
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seu mundo simbolico.

Em A ideologia alemd, Marx e Engels (1965) destacam como a consciéncia humana é
determinada pelas condi¢bes materiais de vida e as relagdes sociais de producdo. Para o
pensamento marxista, as mudancas histéricas na sociedade e na vida material produzem
transformacdes na natureza humana, ou seja, na consciéncia e no comportamento humano. No
que se refere a linguagem, para esses autores, ela representa a consciéncia real, pratica, que
existe para todos os homens. A linguagem, assim como a consciéncia, nasce da necessidade de
inter-relacdo com outros homens. Portanto, a consciéncia é e sempre sera, um produto social,
enquanto existirem seres humanos.

Ao analisar o desenvolvimento da linguagem, Vigotski (2001, p.43) toma como
referéncia essas ideias. A linguagem e a consciéncia humana nascem e se desenvolvem a
partir do e no processo de trabalho, pois, “na acep¢do humana da palavra, ou seja, a
intervengdo planejada e racional do homem nos processos naturais com o fim de reagir e
controlar os processos vitais do homem e a natureza, desde entdo a humanidade se projetou
um novo degrau biologico”, que a diferencia dos animais.

Com o aparecimento da linguagem e a mediacdo de outros signos e instrumentos
construidos culturalmente, as a¢des da crianca consideradas naturais, pela internalizacdo dos
significados, passam a ser dirigidas pelas func¢Ges psicoldgicas superiores. A memoria que
antes era mecanica passa a se constituir em memoria légica, 0 pensamento que operava de
forma concreta passa a operar com generalizacfes e abstracdes. A mudanca dessas funcdes
ocorre de forma interrelacionada, uma impulsionando a outra. E nesse processo que ocorre o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Portanto, para Vigotski (2001) a linguagem
tem um papel fundamental no desenvolvimento das fun¢bes mentais superiores, pois esta atua
na funcédo de organizar e estruturar o pensamento.

Sendo a linguagem um elemento estruturante do pensamento, esta necessita ser
constantemente explorada. Nesse sentido, se a funcdo social da escola consiste na
apropriacdo, pelo individuo, do saber historicamente acumulado no processo de
desenvolvimento da humanidade, sua organizacdo didatico-pedagdgica também representa um
elemento mediador. Nessa perspectiva tedrica ela assume um papel primordial. Para Saviani
(2012), a escola constitui-se como uma instituicdo por exceléncia, cuja funcdo é socializacdo
dos conhecimentos tedricos por meio da apropriacdo do conhecimento cientifico.

O conhecimento cientifico, o qual deve ser apropriado no contexto escolar, ndo pode
prescindir das experiéncias cotidianas do individuo e dos saberes que ele acumulou no

decorrer de suas vivéncias, no cotidiano escolar e extraescolar. Isso implica em outra anéalise
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da teoria de Vigotski: a relagdo entre conceitos cotidianos e conceitos cientificos no processo
de formac&o de conceitos, que seré posteriormente abordado.

Ao trazermos alguns apontamentos em relacdo as bases epistemoldgicas da Psicologia
Histdrico-Cultural, tivemos a intencéo de situa-la no contexto histérico, para, posteriormente,
entender alguns pressupostos defendidos nessa perspectiva, como uma pratica social que se
sustenta em bases histéricas e filosoficas estreitamente vinculadas ao préprio modo de vida e
expressao do homem na sociedade, tal como a concep¢do de educacdo defendida na

perspectiva Historico-Critica.

3.3 Perspectiva de aprendizagem e desenvolvimento

Tratar das questdes inerentes a aprendizagem e ao desenvolvimento é uma tarefa
bastante complexa, sobretudo quando se analisam os problemas de aprendizagem que
circundam o cenario educacional. Todavia, a compreensdo dos conceitos de Vigotski significa
uma possibilidade de entendimento de inUmeras questdes pertinentes as problematicas sociais.
As contribui¢fes conceituais vigotskianas, tanto as tedricas quanto as metodoldgicas, sugerem
a viabilidade de uma formac&o docente-discente.

Neste proposito recorremos as postulados da teoria Historico-Cultural para a
compreensdo do trabalho docente-discente, que se caracteriza pela atividade que se produz
tanto pelo aluno como pelo professor. Ao abordar o conceito da atividade na perspectiva
marxista, Leontiev apresenta para a psicologia esta categoria como nucleo central de sua
teoria. Como ja afirmado anteriormente, as atividades humanas sdo formadas por um conjunto
de acdes nas quais ndo ha uma vinculacdo imediata entre o significado e o sentido das acdes.
Essa relacdo é mediatizada e indireta.

Para explicitar essa relagéo, Leontiev (1978) menciona o exemplo da cagada, em que 0
motivo da acdo de cacar envolve varios homens, mas com um objetivo em comum: saciar a
fome. Para essa empreitada, dividem as tarefas necessarias para concretiza-la em varias
operacgdes, COMO: UM grupo para espantar a caca, outro para encurrala-la, outro para desferir o
golpe fatal, aqueles que a irdo transportar e os que fazem o fogo. Mesmo que as tarefas
estejam divididas, cada membro do grupo sabe o que faz e porque executa a acdo, de tal
maneira que o fruto do trabalho coletivo é usufruido por todos.

A consciéncia do homem precisa lidar constantemente com o sentido e o significado
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das acgdes, que apenas podem ser prontamente percebidos dentro da totalidade mais complexa,
da qual se originou, ou seja, a atividade. Porém, se o sentido e o significado ndo coincidem na
consciéncia, ocorre uma estruturacéo alienada® da consciéncia. Ainda para Leontiev (1978),
esse processo originou-se na divisdo social do trabalho, posterior ao surgimento da
propriedade privada.

Na perspectiva da psicologia Historico-Cultural, o ser humano ao se apropriar da
cultura interiorizando algumas formas de funcionamento oferecidas por esta, que por sua vez
transforma-as nos instrumentos do pensamento e da atividade humana, de modo que o sujeito,
enquanto ser historico e social, ndo pode ser compreendido isoladamente das relagdes sociais,
desenvolvidas nestas relagdes mediante a apropriacao da cultura.

Contudo, ressalta-se que no ambito psicolégico, o desenvolvimento refere-se ao
aspecto psiquico do individuo, ou seja, ao desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores, como: memoria, raciocinio, atencdo, emocao, pensamento e imaginacao.

Para o autor,

[..] a relagdo entre aprendizado e desenvolvimento permanece do ponto de
vista metodolégico, obscura, uma vez que pesquisas concretas sobre o
problema dessa relacdo fundamental incorporaram postulados, premissas e
soluces exoticas, teoricamente vagas, ndo avaliadas criticamente e, algumas
vezes, internamente contraditérias: disso resultou, obviamente, uma série de
erros (VIGOTSKI, 1994, p.103).

Desse modo, sdo invalidas as concepcdes que tratam de forma independente a relacdo
entre desenvolvimento e aprendizado, pois o principal acontecimento humano é a transmissao
e assimilacdo da cultura, uma vez que a aprendizagem se constitui em condicdo indispensavel
para o0 desenvolvimento das caracteristicas humanas. Dessa assertiva estabeleceram-se as
novas bases para compreensdes, ndo apenas em relacdo a aprendizagem, mas também no que
diz respeito ao desenvolvimento e as fun¢des do ensino.

O processo de aprendizagem, segundo Vigotski (1994), difere do processo de

® Na obra intitulada Educagdo: do senso comum a consciéncia filoséfica, Saviani (1991, p.20-23)
enfatiza a importancia da escola como instituicdo que promovera o aprendizado formal. Passar do
Senso comum para senso critico requer do processo de ensino e aprendizagem as condicBes para tomar
como ponto de partida as concepgdes prévias dos alunos a fim de potencializd-los com os
conhecimentos cientificos para o enfrentamento das questdes problematizadoras no ambito na préatica
social. Trata-se de destruir a “pseudoconcreticidade”, a qual s6 € possivel se desvelar a
esséncia da problematica, cuja pratica dessa acdo decorre da necessidade humana tanto nos
aspectos objetivo e subjetivo.
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desenvolvimento, mas, apesar de ndo serem totalmente semelhantes, ndo séo totalmente
dissociados. Para explicitar essa afirmativa, Palangana (2011) afirma que em toda situacéo de
aprendizagem precede um histdrico, ao mesmo tempo em que produz algo inteiramente novo
no desenvolvimento da criang¢a, uma vez que nessa concepgdo “[...] a inteligéncia é definida
como habilidade para aprender, desprezando as teorias que concebem a inteligéncia como
aprendizagens prévias, ja efetuadas” (2011, p.128).

Nesse sentido, ha que se compreender o conceito de zona de desenvolvimento
proximal, fundamentalmente necessario ao entendimento da relacdo que se estabelece entre
desenvolvimento e aprendizagem. Segundo Palangana (2011), somente ap0s entender esse
nivel de desenvolvimento é possivel explicar as dimensdes do aprendizado escolar.

Ao discorrer acerca da existéncia de dois conceitos fundamentais Vigotski (1994,
p.113) analisa a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento de criancas em idade escolar e
afirma que: “O estado de desenvolvimento mental de uma crian¢a s6 pode ser determinado se
forem revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal”. O primeiro diz respeito as atividades que a criangca consegue
realizar sozinha e o outro se refere aquilo que a crianca realizada com o auxilio de outras
pessoas, especialmente de adultos. No nivel de desenvolvimento real € indicado pelas
conquistas ja obtidas, e o nivel de desenvolvimento proximal, indica as capacidades em vias
de serem construidas.

Para o autor, a Zona de Desenvolvimento Proximo (ZPD) indica que todo bom
aprendizado € o que se antecipa ao desenvolvimento, ou seja, para a aprendizagem dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, o ensino ndo pode se submeter
ao desenvolvimento atual, mas se antecipar e ativar processos de desenvolvimento. Esta
proposta tem implicacdes, ndo apenas na valorizacdo do conhecimento tedrico do ponto de
vista psicoldgico educacional, mas, principalmente, na maneira de conceber o aluno e sua
cultura. Implica principalmente na compreensdo do papel do professor, na forma de
organizacdo do ensino. A pratica pedagdgica, que se coloca em dependéncia ao
desenvolvimento real, ndo apresenta possibilidades formativas.

Para explicitar esse postulado, as contribuicbes de Sforni (2004) séo
significativamente relevantes. Discorrendo sobre a pratica docente, a autora afirma que
quando os objetos ou fendmenos explicados ao aluno por meio de um procedimento
metodoldgico, pautado na observagdo, comparagdo, conceituacdo, isto é, assumindo
procedimentos de aprendizagem préprios da aquisicdo de conhecimentos espontaneos, a

forma de o aluno pensar com o conceito aprendido torna-se se limitado,
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[...] o aluno, as vezes, encontra dificuldades em reconhecer no caso
particular, sob novas condicdes concretas, o traco geral que conheceu a partir
de outras percepcdes; ndo consegue fazer transferéncias; enfim, néo
consegue generalizar. Por exemplo, o aluno aprende que a planta recebe
nutrientes pela raiz. Observa as varias gravuras, experiéncias, ou mesmo no
cotidiano, a raiz sempre sob a terra. Apesar de listar nutrientes, descrever a
funcdo da raiz e ndo falar explicitamente da terra, ou seja, mesmo
demonstrando dominio do conteudo esperado, ele criou uma imagem mental
em que a terra é um atributo essencial nesse processo. Quando se vé diante
de uma planta hidropénica (outro caso particular sob nova condi¢do), ndo
consegue transferir o conhecimento que havia abstraido das situagoes
anteriores para compreender o novo fenémeno (SFORNI, 2004, p.55).

Para um melhor entendimento dessa questdo, é necessario esclarecer dois tipos de
conceitos, que, para Vigotski, representam o elo de todo o processo de aprendizagem: 0sS
conceitos cotidianos e os conceitos cientificos. A discussdo acerca dos conceitos cotidianos e
cientificos e das relacbes que se estabelecem entre esses se configura como um dos aspectos
mais importantes da abordagem Histérico-Cultural. Ambos os conceitos fazem parte de um
processo mais complexo e estdo intimamente relacionados, mas o conhecimento cientifico
deve ser o aspecto principal do processo de aprendizagem escolar. Na formacdo dos conceitos
cientificos é exigida uma relacdo com o objeto que vai além da experiéncia préatica vivenciada
cotidianamente pelo aluno, o que exige mobilizacdo da imaginacgdo, da atengdo, do raciocinio,
enfim, de uma acgéo consciente com o objeto do conhecimento.

Na concepcdo vigotskiana, o sistema de conceitos cientificos constitui um instrumento
cultural e, ao assimila-lo, a crianca modifica seu modo de pensar e consequentemente suas
acoes. Vigotski (2001, p.290) esclarece que “[...] os conceitos cientificos, por sua propria
natureza, pressupdem a tomada de consciéncia”. O processo de apropriacdo de conceitos
cientificos é possivel através da educacdo formal. E, na aprendizagem escolar que se
viabilizam as condi¢Bes operacionais para a conscientizacdo dos conceitos cientificos pela
crianga.

Vigotski, em seus estudos, observou que o0s conceitos cientificos possuem um
desenvolvimento mais acelerado em relacdo aos demais. Ao fazer essas observacgdes, o autor

aponta a importancia dos conceitos cientificos:

Os conceitos cientificos — com sua relagdo inteiramente distinta com o
objeto —, mediados por outros conceitos — com seu sistema hierarquico
interior de inter-relagfes —, sdo 0 campo em que a tomada de consciéncia dos
conceitos, ou melhor, a sua generalizacdo e a sua apreensdo parecem surgir
antes de qualquer coisa. Assim surgida em um campo do pensamento, a nova
estrutura da generalizacdo, como qualquer estrutura, € posteriormente
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transferida como um principio de atividade sem nenhuma memorizagdo para
todos os outros campos do pensamento e dos conceitos (VIGOTSKI, 2000,
p.289).

Na explicitacdo dessa diferenca o autor assevera que a aprendizagem dos conceitos
cientificos desempenha um papel determinante em todo o desenvolvimento intelectual da
crianga, pois este se antecipa, e, passa a operar nas areas do desenvolvimento, ou seja,
passando a atuar nas as potencialidades da crianca, as quais ainda ndo se encontram
completamente constituidas.

Para Sforni (2004), a necessidade de mobilizar o pensamento para a aprendizagem
reafirma que, na organizagdo do ensino, o professor ndo trata apenas da organizacao Idgica do
contetdo, mas também do modo de fazer corresponder o objeto do ensino com 0s motivos,
desejos e necessidades do aluno. E a necessidade entendida como fator desencadeador da
atividade que motiva o sujeito a ter objetivos e a realizar acdes para supri-la, pois “[...] nem
todo processo é uma atividade, mas somente aquele que ¢ movido por uma necessidade”
(SFORNI, 2004, p.97). Assim sendo, as necessidades ndo sdo subjetivas de cada aluno, mas
sdo as problematizadas pelo professor, a partir de sua inten¢do com o contetdo.

Os processos de ensino e aprendizagem sdo entendidos como processos mediados por
um conjunto dos conceitos e elementos culturais que podem promover a aprendizagem, cuja
intencionalidade estd voltada para a apropriagdo dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade.

Esse processo de apropriacdo € explicitado por Duarte (2004). Ao reportar-se a
Leontiev, 0 autor aponta trés caracteristicas. A primeira € a apropriacdo que se constitui por
um processo ativo, demonstrado na utilizagéo e reproducdo do movimento da atividade e pela
necessidade do homem e da atividade social. A segunda caracteristica da apropriacédo cultural
seria 0 processo mediador entre 0 processo historico de formacdo do género humano e o
processo de formagdo de cada individuo como ser humano. A terceira é aquela mediada pelas
relaces dos seres humanos, é o processo de transmissdo de experiéncia social, em outros
termos, € o sistema educativo.

A tese fundamental defendida por Vigotski (1987, p.163) é de que das formas de vida
coletiva surgem os comportamentos individuais. As relagdes sociais convertem-se em funcgdes
psiquicas e estas se constroem primeiro no coletivo, em forma de relag6es entre as criancas e,
depois, se convertem em func¢des psiquicas da personalidade, de modo que o processo de
desenvolvimento é um processo de reconstrucdo individual das situacdes recebidas do

externo. As situaces ocorrem de fora para dentro. O que inicialmente € interpsiquico passa a
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ser intrapsiquico. Primeiro elas acontecem em nivel social, para depois serem incorporados
em nivel pessoal. Em outros termos, para o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas
superiores, o0 ser humano, mediante as relacGes sociais, internaliza subjetivamente 0s
conceitos para entdo internaliza-los objetivamente.

Esse processo dialético é entendido pela interacdo do sujeito e objeto. Enquanto
sujeito do conhecimento o homem ndo acessa direto o objeto, seu acesso € mediado por um
sistema signos que promove o aprendizado considerado como o motor do desenvolvimento,
pois, como ja afirmado, é pelo aprendizado que o desenvolvimento acontece. O homem é
entendido como sujeito que aprende e que se constroi socialmente, ou seja, um ser
potencialmente em constantes mudangas que se relaciona com 0s outros em contextos
historicos especificos. Desse modo, é possivel compreender que o processo de ensino e
aprendizagem sé pode ocorrer se entendido no ambito da relacdo entre sujeitos mediados por
um objeto do conhecimento significativo.

E importante destacar que, ao formular sua teoria sobre a relagdo aprendizado e
desenvolvimento, Vigotski (1993, p.78) esclarece que a falta de compreensdo desses
processos resulta numa “série de erros”. Para o autor, tratar da aprendizagem implica no
processo de ensino, 0s quais sdo categorias intrinsecamente relacionadas, de modo que a
aprendizagem ndo acontece no individuo isolado, mas na interagdo social mediante as
relacOes histdrico-culturais que se estabelecem na pratica social.

Os estudos empreendidos por Vigotski na formulacdo da sua teoria experimental
pautaram-se por um objetivo comum de desvendar as inter-relacdes mais complexas, seja em
certas areas definidas do aprendizado escolar, seja em éareas especificas. Moura (2006)
esclarece que as investigacdes de carater geral envolviam areas como leitura, escrita, ciéncias
naturais e sociais. Aquelas de carater especifico voltavam-se para temas como o dominio do
sistema decimal em relacdo ao desenvolvimento do conceito, de nimeros, a consciéncia que a
crianga tem das suas operacgdes para resolver problemas matematicos. Todas elas concentram-
se no nivel de maturidade das funcbes psiquicas na fase inicial de escolarizacdo e na
influéncia da educacdo escolar sobre o seu desenvolvimento.

Ao realizar as investigacOes relacionadas ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento, Vigotski demostra que esses processos estdo inter-relacionados desde os
primeiros dias de vida da crianca, mas sem deixar de reconhecer que a aprendizagem escolar
tem suas especificidades. E pelo aprendizado escolar que se potencializa o desenvolvimento
da crianga na elaboracdo das dimensdes dessa aprendizagem. A escola, como instituigdo

responsavel pela transmissao e socializacdo do saber sistematizado, ocupa-se do conceito de
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mediagéo na organizagdo do ensino para o processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Para atingir uma compreenséo inerente aos problemas educacionais relacionados ao
desenvolvimento e a aprendizagem, é fundamentalmente necessario ao organizador do ensino
escolar tomar conhecimento sobre o processo de aprendizagem, em seus mais detalhados
aspectos e aprofundar-se em conhecer 0s mecanismos que envolvem a formacdo do
pensamento, da linguagem e dos conceitos cientificos, tdo relevantes durante a fase escolar.

A organizacdo do ensino tem uma funcdo primordial no processo de aprendizagem,
sobretudo na formacéao dos conceitos cientificos. N&o se trata de qualquer ensino, mas daquele
devidamente organizado que se propde a aprendizagem como processo mobilizador das
capacidades intelectivas pela transmissdo do conhecimento sistematizado. Saviani (2012)
argumenta que o conhecimento transmitido pela escola € aquele orientado pela arte, pela
ciéncia, pela filosofia; ndo se trata de saberes do cotidiano, do senso comum, que Sdo
orientados pelo espontaneismo, pelas motivacdes individuais, pelo pragmatismo.

A funcéo social da escola € tratar da especificidade da educacdo. Esta, por sua vez,
consiste na definicdo do seu objeto, de modo que para Saviani (2012) o objeto da educacéo
diz respeito, primeiro, a identificacdo dos elementos culturais que devem ser assimilados e,
segundo, as formas e/ou métodos mais adequados para que a assimilagcdo dos contedos se
efetive.

A consolidagéo da escola como espacgo de mediagéo cultural, segundo Libéneo (2004),
visa a assimilacdo e reconstrucdo da cultura, ao viabilizar a pratica educativa escolar. A
pratica pedagogica constitui-se como pratica cultural, como forma de trabalho cultural,
intencional, de producdo e internalizagéo de significados.

Para o autor, a escola tem como funcdo promover e ampliar o desenvolvimento mental
e a personalidade pela mediacédo cultural. A mediacédo cultural consiste em acGes pedagogicas
destinadas ao dominio dos conteddos e, a0 mesmo tempo, ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas pela formacdo de conceitos como processo de reflexdo dialética dos
objetos.

Libaneo (2004) acrescenta que a escola tem uma importante fun¢do no processo de
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores. Como responsabilidade da escola, sua
intencionalidade deve favorecer as condi¢Oes para que as criangas se apropriem dos bens
culturais presentes em seu meio. Tendo em vista o desenvolvimento dos alunos, faz-se
necessario organizar situagfes de aprendizagem de forma mais sistematizada e isso se dara
pelo ensino. Por sua vez, o foco do ensino deve ser a aprendizagem.

No ambito da perspectiva historico-cultural entende-se que todo o desenvolvimento
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humano decorre do seu desenvolvimento psiquico. As mudangas que ocorrem no ser humano
estdo vinculadas as interacdes deste com a sociedade e a cultura que se adquire pelo processo
de mediacdo. Em termos didatico-pedagdgicos, a organizacdo de ensino escolar deve ter como
ponto de partida o desenvolvimento real do aluno, mas tendo em vista que seu
desenvolvimento dependeré das aprendizagens conceituais, as quais s6 podem ser apropriadas
mediante a formacg&o dos conceitos cientificos.

O processo de ensino e aprendizagem constitui-se em uma relacdo pedagogica pela
interacdo professor e alunos, interacdo esta mediada pelo conhecimento. O ato de ensinar e 0
ato de aprender sdo termos indissocidveis na constru¢cdo do conhecimento. N&o ha
aprendizagem escolar sem ensino, tampouco ensino sem aprendizagem, de modo que nao ha
possibilidade de compreender a importancia do primeiro, sem reconhecer o significado a que
0 segundo nos remete. De acordo com Libaneo (2004, p.122), “[...] a educacdo escolar
constitui-se numa forma especifica de atividade do aluno — a atividade de aprendizagem —
cuja meta é a prépria aprendizagem, ou seja, 0 objetivo do ensino ¢ ensinar”.

Se 0 objetivo do ensino é ensinar, o objeto do ensino é o conhecimento. Defendemos a
possibilidade formativa a partir do processo de mediacdo das relacbes do sujeito com a
realidade objetiva, bem como dos elementos culturais como expressdo das experiéncias e
conhecimentos produzidos pela humanidade. Para esse processo, a mediagcdo na organizagao
do ensino tem um papel preponderante na operacionalizagdo das condigdes concretas que
propGem a perspectiva de formacdo docente-discente. A pratica de planejamento proposta
pela didatica da Pedagogia Historico-Critica concorre para a organizacdo do ensino como
possibilidade formativa, tanto do professor como dos alunos. E no projeto de trabalho
docente-discente que o fazer pedagdgico, no ambito das dimensdes do conhecimento, se
propGe como praxis. Trata-se de conferir na pratica docente-discente como se realiza a

dialética do ensino e da aprendizagem.



4 PROJETO DE TRABALHO DOCENTE-DISCENTE: A EXPRESSAO DA PRAXIS

Como anunciado, abordamos neste estudo os elementos que integram a proposta
didatica desenvolvida por Gasparin (2009). O Projeto de trabalho Docente-discente na
perspectiva Historico-Critica é parte da obra “Uma Didatica para a Pedagogia Historico-
Critica”. Ao questionar as praticas pedagogicas que vém norteando a docéncia, Gasparin
(2009) propoe ao educador um “novo jeito de ensinar” ¢ de aprender, interligando a pratica
social do aluno com a teoria, no intuito de possibilitar a formacao docente-discente.

A proposta metodoldgica sugerida fundamenta-se na teoria dialética do conhecimento.
Compartilha do mesmo posicionamento tedrico-metodolégico da Pedagogia Histdrico-Critica
e da teoria Histdrico-Cultural. O processo do conhecimento ocorre no movimento dinamico
entre 0 conhecimento empirico (visdo caotica do todo) e o conhecimento cientifico
(proporcionado pelo ambiente escolar).

Saviani, na apresentacdo da obra, destaca a relevancia da proposta: “[...] se trata de um
trabalho extremamente coerente e consistente do ponto de vista ldgico e relevante sob o0s
aspectos pedagogico e social”, pela abordagem criteriosa na apropriacdo da teoria para a
realizac@o do “trabalho educativo” (2009, p.X1V).

A proposta metodoldgica de planejamento de ensino e aprendizagem, como acao
docente norteada pela concepcdo Historico-Critica e vinculada a teoria histérico-cultural,
fundamenta-se na teoria dialética do conhecimento. Seus pressupostos teérico-metodologicos
compreendem o movimento dindmico entre o conhecimento empirico, a visao cadtica do todo
e o conhecimento cientifico proporcionado pelo trabalho docente. O fazer pedagdgico no
ambito das dimensbes do conhecimento ndo se restringe apenas ao espago escolar, pois, ao
favorecer o desenvolvimento das potencialidades formativas, disponibiliza uma nova acgédo
social. Além de envolver o ambito escolar, sua intencionalidade ultrapassa a sala de aula e
abrange a sociedade mediante a transformacéo da pratica social.

O préprio titulo da obra de Gasparin revela sua perspectiva tedrico-metodoldgica,
postulando de antemdo a concepcdo de educacdo a ser defendida: “Uma Didéatica para a
Pedagogia Historico-Critica”. A proposta didatica pode ser entendida como resultado de
pesquisas que vém ocorrendo desde a elaboracdo da Pedagogia Historico-Critica que,
inspirada no pensamento marxista, subsidia-se de outros autores que compartilham do mesmo
referencial tedrico.

Dessas assertivas depreende-se a indagacao: quais sao os elementos mais consistentes

da proposta didatica defendida por Gasparin (2009)?
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As reflexbes em torno deste questionamento serdo posteriormente abordadas. Em
primeira instancia h4 que se tratar da Pedagogia Historico-Critica, a qual deu origem a
didatica tratada aqui. No que se refere a apresentacéo do projeto de trabalho docente-discente,
sera tratado no capitulo seguinte.

Compreender os elementos mais consistentes que integram a proposta didatica
implica, necessariamente, abordar a relevancia da Pedagogia Histdrico-Critica, delineada em
seus pressupostos tedrico-metodoldgicos, extraindo os elementos que consideramos essenciais

para o entendimento da didatica e seus componentes.

4.1 O contexto Historico da Pedagogia Histdrico-Critica

A Pedagogia Historico-Critica € originaria do movimento pedagogico ocorrido no final
da década de 1970, surgido como resposta a necessidade de encontrar alternativa a pedagogia
dominante. Saviani (2012) explica que, naquele contexto, emergiu no Brasil a necessidade
historica de criticar a pedagogia oficial, sobretudo para evidenciar seu carater reprodutor. As
criticas direcionadas a educacdo no Brasil, conforme explicita o autor, ndo ocorreram de
forma isolada, pois eram vinculadas ao movimento de carater internacional, cujas teorias
foram elaboradas no final da década de 1960 e inicio da década de 1970, como uma tentativa
de compreender o fracasso dos movimentos da década de 1960, como, por exemplo, o de
maio de 1968

Na tentativa de explicar as razbes para o fracasso das grandes mobilizacbes que
desembocaram na rebelido de maio de 1968, autores da época concluiram que “ndo ¢ a cultura
que determina a sociedade. E, a0 contrério, a sociedade que determina a cultura”. E nessa
direcdo que se desenvolveu o esboco de Althusser: Ideologia e aparelhos ideoldgicos do
Estado, um artigo publicado em 1970 como notas para uma investigacdo, em que se

evidenciava a determinacdo material da ideologia. Assim sendo, diante da impossibilidade de

10 O movimento de maio de 1968 constituiu-se hum movimento estudantil internacional, oriundo da
mobilizacdo e contestagdo radical a cultura vigente, ao sistema politico-social, a tecnocracia e ao predominio da
racionalidade cientifica. Esse movimento, surgido nos anos de 1950 na Europa e Estados Unidos, teve forte
influéncia libertaria e prolongada existéncia. Como um fendmeno de contestacdo social, espalhou-se por diversos
paises, entre eles o Brasil. Nesse contexto é que o chamado maio de 1968 se constituiu no momento culminante
de revoltas e confrontos radicais com o sistema, através das quais estudantes franceses intensificaram suas
manifestacdes nos campi universitarios (Pereira, 1983).
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fazer a revolucdo social pela revolugéo cultural, os autores entenderam que 0 movimento de
maio so poderia fracassar.

Consideraram que a cultura sé poderia ser mudada com a mudanca das bases da
sociedade. Cada setor da cultura, por exemplo, o sistema de ensino, desempenharia seu papel
na reproducéo da cultura arbitraria das classes dominantes. As teorias critico-reprodutivistas',
na medida em que difundiam suas ideias, ganhavam forga para consolidar o entendimento de
que a educacdo escolar sempre desempenharia o papel de reproducdo. Tais teorias, assim que
foram formuladas e se difundiram, “eram rapidamente assimiladas no Brasil como
instrumento utilizado para acoitar a politica educacional do regime militar, que era uma
politica de ajustamento dos aparelhos ideoldgicos do Estado utilizados como instrumento de
controle da sociedade [...]” (SAVIANI, 2012, p.112).

Segundo o autor, na medida em que a situacdo foi se alterando, em parte por conta do

aprofundamento das lutas e também porque a propria ditadura comecava a se inviabilizar:

[...] os limites das teorias critico-reprodutivistas comecam a se evidenciar,
pois vai ficando cada vez mais claro que a luta contra a ditadura também
implicava a formulacéo de alternativas. No campo educacional, o problema
colocava-se nos seguintes termos: se a pedagogia oficial era inaceitavel, qual
seria entdo a orientacdo alternativa aceitavel? A visdo critico-reprodutivista
ndo dava resposta para essa pergunta. N&o tinha uma proposta de orientacao.
Fazia a critica do existente, mostrando que este desempenhava a fungdo de
reproducdo. Essa critica foi mais longe com a formulacdo de Bourdieu e
Passeron, que deixaram claro que toda proposta pedagogica, qualquer que
ela seja, sempre desempenhara esse papel, quer os agentes tenham ou nado
consciéncia disso. Portanto, ndo havia saida no campo educacional
(SAVIANI, 2012, p.114-115).

Diante do contexto econémico e politico pelo qual passava a sociedade brasileira, 0s
educadores de esquerda sentiram a necessidade de uma concep¢do de educacdo diferente

daquela em vigéncia. Nas palavras de Saviani (2012, p.79-80):

E esta analise que em nosso pais comeca a adquirir forma mais sistematica a
partir de 1979, quando se empreende a critica da visdo critico-reprodutivista
e se busca compreender a questdo educacional a partir dos condicionantes

1 saviani (2012) justifica a denominaco atribuida as teorias critico-reprodutivistas, por se tratar de teorias sobre
a educacdo, e ndo de teorias da educacdo. Sobretudo, por ndo apresentarem alternativas e ndo fornecerem uma
orientacdo pedagodgica para a pratica educativa. Seu objetivo €, pois, compreender e explicar o0 modo de
funcionamento da educacdo e ndo orientar a forma de realizagdo da pratica educativa. Saviani admite que a
formulacdo de suas criticas teriam produzido nos professores o efeito por ele mencionado. Contudo, esclarece
que tais teorias formularam categorias de grande relevancia para o entendimento da pratica educativa e ressalta a
necessidade em estuda-las porque séo, para ele, abordagens cléssicas da educagdo (SAVIANI, 2012).
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sociais. Trata-se, assim, de uma andlise critica porque consciente da
determinacdo exercida pela sociedade sobre a educacdo; no entanto, é uma
analise critico-dialética e ndo critico-mecanicista. Com efeito, a visdo
mecanicista inerente as teorias critico-reprodutivistas considera a sociedade
determinante unidirecional da educagdo. Ora, sendo esta determinada de
forma absoluta pela sociedade, isso significa que se ignora a categoria de
acdo reciproca, ou seja, que a educacao é, sim, determinada pela sociedade,
mas que essa determinacéo é relativa e na forma de acéo reciproca — o que
significa que o determinado também reage sobre o determinante.
Consequentemente, a educagdo também interfere sobre a sociedade, podendo
contribuir para sua propria transformagdo. Em suma, a passagem da visdo
critico-mecanicista, critico-aistérica para uma visdo critico-dialética, portanto
historico-critica, da educacdo, é o que queremos traduzir em pedagogia
historico critica.

Portanto, foi necessario formular uma proposta pedagdgica que estivesse atenta aos
determinantes sociais da educacdo. O desenvolvimento da Pedagogia Histérico-Critica
decorre do grande desafio de pensar a educacdo brasileira numa perspectiva materialista,
historica e dialética. Portanto, Saviani, o propositor dessa concepcdo tedrica, assumiu o
desafio de desenvolver uma teoria pedagdgica que superasse os limites das pedagogias nédo-
criticas (Tradicional, Nova, Tecnicista), para além dos limites das teorias critico-
reprodutivistas, que até entdo caracterizavam o pensamento educacional na época.

No conjunto de sua obra, o proprio autor destaca o livro “Escola e Democracia” como
sendo uma introducdo preliminar a Pedagogia Historico-Critica. Em seu processo de analise,
reflexdo e elaboracdo de uma nova corrente pedagdgica, Saviani busca compreender a questao

educacional a partir da perspectiva de seu desenvolvimento histérico objetivo:

[...] a concepcao pressuposta nesta visdo da pedagogia historico-critica é o
materialismo histdrico, ou seja, a compreensdo da histéria a partir do
desenvolvimento material, da determinacdo das condi¢des materiais da
existéncia humana. No Brasil esta corrente pedagégica firma-se,
fundamentalmente, a partir de 1979 (SAVIANI, 2012, p.76).

Nas obras de Dermeval Saviani “Escola ¢ Democracia”, “Pedagogia Histdrico-Critica:
primeiras aproximagdes” e “Educagdo: do senso comum a consciéncia filosofica”, dentre
outras publicagdes do autor, € explicitada a fundamentacdo tedrico-metodologica da
Pedagogia Histérico-Critica, fundamentada no materialismo histérico dialético.

A Pedagogia Historico-Critica postula uma concepcao revolucionaria, na medida em
que fundamenta suas criticas a sociedade e a escola burguesa. Seus pressupostos teoricos,
fundamentados no materialismo historico e dialético da epistemologia marxista, concebem o

homem como ser histérico que produz e se reproduz continuamente nas relacdes estabelecidas
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com a natureza e com 0s outros homens. Por meio do trabalho, 0 homem busca suprir suas
necessidades postas pela prdpria existéncia. Dai decorre a necessidade de conhecimento. Cabe
lembrar que a organizacdo social do trabalho se constitui tanto em libertacdo quanto
alienacdo.

Na concepgdo marxista, 0 homem alienado é o homem negado, ou seja, a negatividade
que se retrata no trabalho alienado sob o capitalismo opfe-se a positividade do trabalho
enquanto criacdo e reproducdo da vida humana. Assim decorre a necessidade de conhecer a
realidade em que vive e tomar consciéncia de sua condicdo histdrica e empreender a luta para
a libertacdo. Nessa assertiva, destaca-se a importancia do acesso ao conhecimento
historicamente produzido. E nesse sentido que a Pedagogia Historico-Critica levanta a
bandeira em defesa da centralidade do ensino como forma de democratizacdo do saber
elaborado.

As bases teoricas da Pedagogia Histdrico-Critica tomam por principio a realidade
concreta, expressa dialeticamente como fundamento para a construgcdo do pensamento. S&o
essas as premissas que levaram Saviani (2012, p.120), autor da referida pedagogia, a
compreender a realidade como processo dinamico de transformacao e a proferir a afirmativa
de “que ndo se trata de uma dialética idealista, entre os conceitos, mas de uma dialética do
movimento real”. Portanto, trata-se de uma “dialética histdrica expressa no materialismo
historico”. Uma compreensdo substancial da realidade que procura abranger “desde a forma
como sdo produzidas as relacBes sociais e suas condi¢bes de existéncia até a insercdo da
educacao nesse processo”.

No que se refere ao histérico da Pedagogia Histérico-Critica, a qual deu origem a
didatica de Gasparin, Scalcon (2003, p.46) destaca:

[...] é razoavel afirmar que se trata de uma teoria pedagdgica que possui uma
historia reveladora de seu enraizamento, de seu ponto de partida, mas que
ndo possui desenvolvimento linear ou ainda, um caminho de exposi¢ao
sequencial. Isso, justificando pela propria postura epistemologica que
permeia sua elaboragdo, bem como sua fundamentacdo tedrico-
metodoldgica.

A concepcdo teorica que orienta os diversos trabalhos de Dermeval Saviani ndo se
restringe apenas ao método de analise, mas se coloca também como perspectiva filosofica e
politica. Para o autor (2012), compreender a educacdo nessa perspectiva implica no

reconhecimento da escola como parte da sociedade, necessitando definir a concepcdo de
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educacéo, tendo em vista a formagdo da consciéncia para a transformacgéo social. Destaca
Saviani (2012, p.103):

[...] a pratica € o fundamento, o critério de verdade e a finalidade da teoria,
uma vez que sdo as condi¢cdes materiais que determinam a consciéncia e ndo
0 contrério, a desconsideragdo em relacdo a materialidade da pratica
pedagdgica e seu carater determinante pode mesmo ser interpretada como
inconsisténcia tedrica.

Assim sendo, as praticas pedagogicas s6 podem ser compreendidas com base no
desenvolvimento historico da sociedade. No ambito da praxis, Saviani (2012, p.103) esclarece
que, ao compreender o vinculo indissoltvel da relacdo préatica e teoria, torna-se possivel na
préatica docente-discente “[...] a sua articulagdo com a superag¢do da sociedade vigente em
direcdo a uma sociedade sem classes, a uma sociedade socialista”. Portanto, ¢ “[...] dessa
forma que se articula a concepc¢éo politica socialista com a concep¢do pedagogica historico-
critica”.

A Pedagogia Histérico-Critica é a propria expressao desse carater politico, construida
sobre os alicerces do marxismo, traz contribuicdes para o trabalho educativo, principalmente
guando analisa a educacao na sociedade de classes e propde uma educacdo comprometida

com a superacédo das contradigcdes presentes na concepcao burguesa de educacao.

4.1.1 A prética pedagogica, principio educativo

Entre os vérios trabalhados desenvolvidos pelo homem inclui-se educacéo. Entende-se
o trabalho enquanto pratica inerente ao ser humano, que na verdade o torna humano,
proporcionando a sua permanente transformacéo nas relacdes que estabelece socialmente. E
por meio da acdo, pratica essencialmente humana, que ao ser exercida sobre a materialidade
conduz dialeticamente o processo de transformacao.

A referéncia dessa compreensdo parte da formulagdo tedrico-metodoldgica

desenvolvida com Marx e Engels (1965, p.23) ao afirmarem que,

[...] devemos comecar pela premissa basica de toda a existéncia humana, e
portanto, de toda a historia, ou seja, a de que 0os homens devem estar em
condigdes de viver para poder fazer historia. Mas para viver, é preciso antes
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de tudo, beber, comer, uma habitacdo, roupas, entre outras coisas. A primeira
realidade histdrica é, portanto, a producao dos meios que permitam satisfazer
tais necessidades, a producdo da propria vida material, e de fato esse é um
ato historico, uma exigéncia fundamental de toda a historia, e que devemos,
hoje como h& milhares de anos, executar dia a dia, hora a hora, simplesmente
para manter vivos 0s homens.

Ao compactuar desse mesmo referencial, Saviani (2012, p.11) explicita em “Sobre a
Natureza e Especificidade da Educac¢do” que o homem, diferentemente dos outros animais,
pela necessidade em produzir continuamente as condi¢Bes necessarias para sua existéncia, por
meio do seu trabalho adapta a natureza a si, transformando-a. Ao iniciar intencionalmente o
processo de transformacdo, o homem cria um “mundo humano (o mundo da cultura)”.

Sendo o trabalho o meio pelo qual o homem produz continuamente sua existéncia,
configura-se, portanto, como uma ac¢do intencional. A a¢do nada mais é que uma antecipacao
mentalmente humana. E pelo trabalho que se estabelece a finalidade da acio e se criam as
condicdes para a transformacdo da realidade concreta. Ao se apropriar das condicdes materiais
0 homem, culturalmente, cria 0 mundo. Dessa forma, o homem ndo nasce humano, sua
natureza é produzida socialmente no processo de trabalho.

No processo constitutivo da natureza humana € que se insere o papel da educacao.
Situada na esfera do “trabalho ndo-material”, em que o produto ndo se separa do ato de
producdo, a educacao tem a funcdo de propiciar aos seres humanos o acesso aos elementos
culturais necessarios a constituicdo de sua humanidade. A educacdo é entendida como um
fendmeno proprio dos seres humanos, ja que “ela €, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e
para o processo de trabalho, bem como €, ela prépria, um processo de trabalho” (SAVIANI,

2012, p.12). Considera-se, portanto, que:

[...] a natureza humana ndo é dada ao homem, mas por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens (SAVIANI, 2012, p.13).

Explicitada a concepcdo mais ampla de educacdo, a perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica esclarece a fungdo da escola, considerando-se o principio do trabalho
educativo. O ato de educar consiste em produzir nos individuos a humanidade que €
produzida coletivamente ao longo da histdria, todavia, pressupde que a educacdo ndo se
restrinja ao espaco escolar, mas esteja presente nos diferentes espacos da sociedade,

manifestando-se de diferentes formas no decorrer da vida de todos os individuos. Sendo
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assim, como a educagdo ndo se reduz ao ensino, a escola é vista como um aspecto do
fendmeno educativo, em seu formato institucionalizado. Entretanto, o papel que cabe a
educacdo escolar cumprir em nossa sociedade é bastante especifico: socializar o saber
sistematizado.

Referente ao desenvolvimento historico, “ndo € outra coisa, sendo o processo através
do qual o homem produz sua existéncia no tempo”, esclarece Saviani (2012, p.81). Destacam-

se alguns pontos importantes apresentados pelo autor:

No principio, 0 homem agia sobre a natureza coletivamente e a educagédo
coincidia com o préprio ato de agir e existir, com o trabalho, portanto. O ato
de viver era o ato de se formar homem, de se educar. E j& que ndo existe
producdo sem apropriacdo, nessa fase inicial, os homens apropriavam-se
coletivamente dos meios necessarios a producao de sua existéncia, fendmeno
este adequadamente traduzido no conceito “modo de produ¢dao comunal”.
Portanto, no chamado “comunismo primitivo”, os homens produziam sua
existéncia de forma coletiva, ou seja, apropriavam-se em comum dos
elementos necessarios a sua existéncia. Os meios de producdo da existéncia
eram, pois, de uso comum (SAVIANI, 2012, p.81).

A exemplificacdo da cagada mencionada por Leontiev (1978), tratada no capitulo
anterior, retrata uma determinada forma de organizacdo social. O autor observa que os
homens das tribos primitivas, ao sairem para exercer a atividade da caca, precisavam
submeter o controle do proprio comportamento e atencdo de acordo com a organizacao
estabelecida para o grupo, a fim de garantir a caca. O autor destaca a relagcdo dialética
existente entre a atividade de trabalho e o desenvolvimento da atengéo, pois aquela foi
indispensavel para o desenvolvimento desta nas tribos primitivas, da mesma forma que a
atencdo foi indispensavel para o desenvolvimento da atividade de trabalho desdobrada nesses
POVOS.

A partir do momento em que a apropriacdo da terra assume a forma privada, que até
entdo era o meio de producdo fundamental, inerente tanto ao modo de produ¢do antigo ou
escravista como ao modo de producdo medieval ou feudal, emergiu com a propriedade
privada a divisdo de classes entre proprietarios e ndo-proprietarios. Dessa propriedade privada
de terra originou-se a formacdo de uma classe ociosa, cuja sobrevivéncia dependia
exclusivamente do trabalho de outros, aqueles ndo-proprietarios que exerciam seu trabalho
também em funcgdo da sua sobrevivéncia. Desse contexto originou-se a escola, que “[...] em
grego, significa “o lugar do ocio (SAVIANI, 2012, p. 81)”.

Para ocupar de forma digna o tempo livre daqueles que dispunham de lazer, resultante
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da ndo necessidade de trabalhar, surgiram os espacos escolares. Entretanto, a escola desse
tempo era secundaria, complementar & forma de educagdo que ainda era dominante: o
trabalho. Uma minoria tinha acesso a ela, enquanto a grande massa de ndo proprietarios
continuava a se educar por meio do processo de trabalho - Gcio era a expresséo.

Em decorréncia do desenvolvimento das forcas produtivas e a formagdo da sociedade
moderna capitalista-burguesa, deslocou-se o0 eixo do processo produtivo do campo para a
cidade, da agricultura para a industria. Ocorreu uma completa ressignificacdo do que deveria
ser a escola. A burguesia, longe de ser uma classe ociosa, com seu empreendedorismo
caracteristico, precisou encontrar meios para reproduzir o capital de forma continua e em
escala crescente. Consequentemente, “a burguesia revoluciona as relagfes de producdo e
passa a conquistar cada vez mais espacgos, a dominar a natureza através do conhecimento
metodico”. Essa classe “converte a ciéncia, que € um conhecimento intelectual, uma poténcia
espiritual, em poténcia material, por meio da industria” (SAVIANI, 2012, p.82), resultando no
surgimento de um contexto de progressiva urbanizacdo e industrializacdo. O acesso aos
elementos do conhecimento sistematizado torna-se importantissimo para a sobrevivéncia na
cidade, onde ndo apenas a terra, mas 0s mais variados instrumentos e técnicas de trabalho

assumiram a forma de capital. Saviani (2012, p.83) destaca:

Com o advento desse tipo de sociedade, vamos constatar que a forma escolar
da educacdo se generaliza e se torna dominante. Assim, se até o final da
Idade Média a forma escolar era parcial, secundaria, ndo generalizada, quer
dizer, era determinada pela forma ndo-escolar, a partir da época moderna ela
generaliza-se e passa a ser a forma dominante, a luz da qual séo aferidas as
demais.

A exigéncia do conhecimento intelectual delineou a escolarizacéo elementar, a qual se
desenvolveu e se consolidou tornando-se uma necessidade geral. E na sociedade burguesa que
se determina o modelo educacional em fungdo do modelo econémico. Esse modelo de escola
ainda se expressa como forma dominante de educagéo e, em decorréncia das circunstancias
delineadas pelo modo de producdo capitalista, uma situacdo um tanto paradoxal do ponto de

vista escolar é vivenciada hoje em dia, como esclarece Saviani (2012, p.83):

De um lado a escola é secundarizada; afirma-se que ndo é s6 através dela que
se educa; educa-se através de multiplas formas, através de outras instituicGes
como o0s partidos, os sindicatos, associacbes de bairros, associagdes
religiosas, através de relaces informais, da convivéncia, dos meios de
comunicagdo de massa — isto é, do cinema, do radio, da televisdo. Portanto,



83

h& maltiplas formas de educagdo, entre quais se situa a escolar. Segundo essa
tendéncia, a escola ndo é a Unica nem mesmo a principal forma de educar
[...]. De outro lado a escola é também, na situacdo atual, hipertrofiada tanto
vertical como horizontalmente.

Para Saviani (2012, p.84) “existe verticalmente a hipertrofia escolar”, no que diz
respeito a ampliacéo do tempo escolar no &mbito das modalidades de ensino, tanto no sentido
de estendé-la (tendéncia caracterizada pela oferta do ensino, que se consubstancia estendendo-
se de uma modalidade a outra), como no sentido de antecipa-la desde o seu inicio da fase de
escolarizacdo. “Dai a reivindicacdo mais ou menos generalizada de educagio escolar”, sendo,
portanto, a escolarizacdo até das criancas menores de um ano, requerida e constitucionalmente
um direito. “A tendéncia em hipertrofiar a escola, a ampliar sua esfera educativa, reduzindo os
demais espacos”. No sentido horizontal reside a ampliagdo da jornada diaria escolar, que é a
reivindicacdo pela escola em tempo integral. Assim sendo, torna-se quase impossivel pensar
uma “educacdo sem escola”.

Se outros espacos também educam, conforme afirmado anteriormente, nos dias de
hoje é praticamente inoportuno pensar uma educacdo no ambito social, desconsiderando a
escola enquanto espaco também de educacdo. Essa tendéncia de hipertrofia manifesta-se,
sobretudo, quando se delega a formacdo a outras espacos de educacdo ndo-escolar, nao-
formal, informal, entre outros. Além do mais, a intensificacdo que se manifesta no Terceiro
Setor*? expressa a pura hipertrofia escolar.

Ao considerar que a educacdo acontece nos mais diversos espacos e manifesta-se em
diferentes formatos, qual seria a contribuicdo da escola diante da sua funcdo social? Nas

palavras de Saviani (2012, p.85):

Em outros termos, a escola tem uma funcdo especificamente educativa,
propriamente pedagdgica, ligada a questdo do conhecimento e € preciso,
pois, resgatar a importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo,
levando em conta o problema do saber sistematizado, a partir do qual se
define a especificidade da educacéo escolar.

12°0 terceiro setor se origina na sociedade civil, é formado por entidades que sdo chamadas pelo Estado a
responder as questdes de ordem social, com preocupagdes e praticas sociais, sem fins lucrativos, que geram bens
e servicos de carater publico. A terceirizacdo das agdes sociais e cientificas resulta na redefini¢do das fungdes do
Estado, as quais passam a ser geridas pela iniciativa privada, mas financiadas pelo Estado regulador. De acordo
com Viriatto (2008), o interesse pelo terceiro setor é, na verdade, parte de um conjunto de tendéncias e mudangas
inter-relacionadas com o jogo de interesses que existe por parte das empresas privadas e do préprio Estado, que
tem utilizado os discursos da redemocratizacdo através da participacdo ativa da sociedade, baseados nos pilares
da responsabilidade social e do voluntariado, através dos quais a sociedade civil passou a desempenhar fungdes
que eram exclusivas do Estado.
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A existéncia da escola, consubstancialmente, legitima-se na especificidade da
educacdo, como espaco Vidvel as novas geracOes para a apropriacdo do conhecimento
sistematizado, historica e socialmente construido. Contudo, possivelmente, em outros espacos
ndo se garantiria 0 acesso a educacao formal. ““A escola existe, pois, para propiciar a aquisi¢do
dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio
acesso aos rudimentos desse saber” (SAVIANI, 2012, p.14).

Além disso, as premissas na organizacao escolar basica postulam o curriculo de acordo
com o0s elementos necessarios para 0 dominio do conhecimento sistematizado, cuja pertenca
diz respeito a cultura letrada. Sendo assim, para além do ensino da leitura e da escrita, 0s
conteudos curriculares “nucleares” devem ser entendidos e didaticamente abordados nas
diversas dimensdes do conhecimento.

Ressaltar a importancia da escola como espaco para a transmissao, apropriacdo e
assimilacdo do conhecimento esteve fundamentalmente vinculado a tentativa de destacar a
relevancia dos pressupostos tedrico-metodoldgicos expressos na concepgdo Historico-Critica,
como fundamentacdo tedrico-pratico a organizacdo do ensino escolar. Além disso, 0 ensino
devidamente organizado significa condicdo para aprendizagem e desenvolvimento. Dessa
forma, a elaboracdo e execucdo de um projeto de trabalho docente-discente na perspectiva
Historico-Critica também é condicdo para a transformacao da realidade social.

No teor da perspectiva Historico-Critica, a escola é entendida como via de acesso ao
conhecimento; desse modo, contribui positivamente a sociedade, desempenhando um papel de
significativa importancia no desenvolvimento humano. A elaboracdo tedrica delineada por
Saviani tomou por principio a defesa da escola como pressuposto da préatica e o entendimento
da educacdo em seus condicionantes e contradi¢cdes inerentes a sociedade capitalista, por isso
mesmo, 0 ensino escolar pode servir tanto como instrumento de reproducdo, quanto elemento
impulsionador da transformacéo social. Nesse sentido, a educacdo, ao mesmo tempo em que é
determinada, reage sobre o determinante, operando interferéncias sobre a sociedade e
contribuindo para sua transformacéo.

A Pedagogia Historico-Critica empenha-se em resgatar a importancia da escola por
meio da valorizagdo dos conhecimentos sistematizados historicamente produzidos pela

humanidade:

[...] a passagem da visdo critico-mecanicista, critico-aistérica para uma visao
critico-dialética, portanto histérico-critica, da educacdo, é 0 que queremos
traduzir com a expressdo Pedagogia Historico-Critica. Esta formulacdo
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envolve a necessidade de se compreender a educagdo no seu
desenvolvimento historico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se
articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformagéo da sociedade e ndo sua manutencéo, a sua
perpetuacdo (SAVIANI, 2012, p.93).

Nessa perspectiva dialética, a concepcao Historico-Critica analisa a educacgdo segundo
seus condicionantes, considerando-a relativamente determinada pela sociedade e, desse modo,
postula uma concepg¢do pedagdgica vinculada a transformacdo social. A defesa da escola
publica é uma questdo fundamental em torno do qual a Pedagogia Historico-Critica se
desenvolveu. O direito de acesso ao saber escolar é assumido como um ponto a ser
reivindicado em direcdo a igualdade real entre os homens, pressupondo a igualdade para a
distribuicdo dos conhecimentos disponiveis. Em uma pedagogia critica articulada com o0s
interesses populares, a escola precisa ser valorizada, ndo perdendo de vista a necessaria
vinculacdo entre educacdo e sociedade e os condicionantes que ai estdo implicados.

Configura-se uma proposta contra-hegemonica, cujas determinagfes da escola
implicam em possibilitar as novas geraces o acesso ao saber sistematizado e cientifico.
Assim sendo, a questdo central da pedagogia escolar passa a ser. como tornar o saber
sistematizado, produzido historica e socialmente, assimilavel para as novas gera¢des? Saviani

(2012, p. 75) explicita que:

Dai surge o problema da transformacao do saber elaborado em saber escolar.
Essa transformacdo é o processo pelo qual se selecionam, no conjunto do
saber sistematizado, os elementos relevantes para o crescimento intelectual
dos alunos e organizam-se esses elementos numa forma, numa sequéncia tal
que possibilite a sua assimilagdo. Assim a questdo central da pedagogia é o
problema das formas, dos processos que s6 fazem sentido quando viabilizam
0 dominio de determinados conteidos.

O comprometimento da Pedagogia Historico-Critica com uma educacdo escolar
articulada aos interesses populares implica preocupacdo e interesse em desenvolver um
método de ensino coerente com seus objetivos. Foi assim que Saviani apresentou
didaticamente, em analogia a Herbart e Dewey, cinco passos importantes para a orientacao da
pratica pedagogica: pratica social, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e préatica
social.

No que se refere a nossa premissa, Saviani (2012, p.13) aponta um aspecto
fundamental da relagdo que o homem estabelece com a natureza. Na busca da sobrevivéncia,

em uma relag&o reciproca de transformacéo e na qual o0 homem se faz homem, o trabalho tem
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esta estreita relacdo com a educacgdo pela qual ele é, em si mesmo, um principio educativo,

como aponta o autor:

[...] o que ndo ¢ garantido pela natureza, tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os proprios homens. Podemos
pois, dizer que a natureza ndo é dada ao homem, mas é por ele produzida
sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é
0 ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo (SAVIANI, 2012, p.13).

Nesse sentido, o trabalho educativo é uma atividade mediadora entre o individuo e a
cultura humana, realizado intencionalmente e este, por sua vez, deveria ser regido pela
finalidade de garantir a universalizacdo das méximas possibilidades geradas pelo processo
historico de desenvolvimento do género humano a todos os individuos, indistintamente, de
modo a contribuir para transformacdo da pratica social. No entanto, no contexto em que a
conjuntura das politicas educacionais ainda demonstra sua centralidade na hegemonia das
ideias liberais sobre a sociedade, a pratica pedagdgica nao se isenta dessa conjuntura. Dai, a
necessidade de pensar num projeto docente-discente didaticamente organizado, uma proposta
de trabalho que traduza a praxis dialética e se proponha ultrapassar os limites da sala de aula,
sem perder de vista a esséncia do trabalho educativo.

A realizacdo do trabalho educativo implica na distingdo dos elementos culturais
necessarios a serem assimilados, “trata-se de distinguir entre o essencial e o acidental, o
principal e o secundario, o fundamental e o acessorio” (SAVIANI, 2012, p.13). Para a
perspectiva Historico-Critica, o “essencial” no trabalho educativo consiste nos elementos
culturais, na valorizagdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. O
termo “classico” refere-se aquele que resiste ao tempo, que se firmou como essencial. Tal
compreensdo pode, pois, constituir um critério Gtil tanto para a selecdo dos contetdos do
trabalho docente-discente, quanto a descoberta de novas formas, métodos e processos que
tornardo possiveis a organizacdo do ensino, transmissdo e a apropriacao/assimilacdo dos

conteudos curriculares “nucleares™®, fundamentalmente necessarios a formacdo docente-

3 Expressdo utilizada por Saviani para definir curriculo, quando se refere aos contetidos curriculares essenciais.
“De uns tempos pra ca disseminou-se a ideia de que curriculo é o conjunto de atividades desenvolvidas pela
escola” [...], se curriculo é tudo o que a escola realiza ndo faria sentido falar em atividades extracurriculares.
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discente no contexto da pratica social.

Portanto, a escola é uma instituicdo social cujo papel consiste na socializa¢do do saber
sistematizado. N&o se trata de qualquer saber: “a escola diz respeito ao conhecimento
elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular” (SAVIANI, 2012, p.14). A relevancia
em destacar o posicionamento do autor integra as discussfes em torno dos conteidos
cientifico-culturais, aqueles que fornecem as bases para a aprendizagem e desenvolvimento,
todavia, nem toda a pratica docente deve ser considerada pedagdgica®*. Aquelas que se opdem
a transmisséo do conhecimento sistematizado, ao saber objetivo mais desenvolvido, carregam
um teor antipedagdgico que destitui a especificidade da educacdo. As atividades curriculares e
extracurriculares que se aplicam no ambito escolar, quando ndo correspondem ao significado
social do trabalho pedagdgico, refutam a apropriacdo do saber sistematizado e inviabilizam o
desenvolvimento das capacidades intelectivas.

Amparados no significado etimoldgico da prdpria pedagogia, entendida ndo apenas
como o ato de conduzir a crianga aos processos de ensino, mas, de introduzir a crianga na
cultura, podemos dizer que nem toda pratica docente deve ser considerada pratica pedagdgica.
Além disso, como adverte Sanchez Vazquez (1977, p.185) “toda praxis ¢ atividade, mas nem
toda atividade é praxis”. Temos entdo a necessidade de compreender a pratica docente-
discente como parte do processo dialético que se constitui a partir da préxis pedagdgica como

processo de transformacéo da realidade dada.

4.1.2 A didatica da Pedagogia Histérico-Critica como expressdo da praxis

Saviani explicita que, “[...] recentemente fui levado o corrigir essa defini¢do acrescentando o adjetivo nucleares”.
Segundo o autor, se tudo que desenvolve na escola é curriculo, “se apaga a diferenga entre curricular e
extracurricular, entdo tudo acaba adquirindo 0 mesmo peso; abre caminho para inversdes, confusfes que acabam
E)or descaracterizar o trabalho escolar” (2012, p.13).

“Pedagogia como € sabido, significa literalmente a conducdo da crianca, e sua origem esta no escravo que
levava a crianga até o local dos jogos ou o local onde ela recebia instrucdo do preceptor. Depois, esse escravo
passou a ser o proprio educador. Os romanos, percebendo o nivel de cultura dos escravos gregos, confiavam a
eles a educacdo dos filhos. Essa é a etimologia da palavra. Do ponto de vista semantico, o sentido alterou-se. No
entanto, a paideia entre 0os gregos ndo significava apenas infancia, paideia significava a cultura, os ideais da
cultura grega. Assim, a palavra pedagogia, partindo de sua propria etimologia significa ndo apenas a condugdo
da crianga, mas a introducdo da crianga na cultura” (SAVIANI, 2012, p.65).
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A contribuicdo de Marx as bases teoricas da Pedagogia Histdrico-Critica é anunciada
por Saviani em todos os seus trabalhos que, ao assumir a dialética como fundamento teorico-
pratico para a construcdo de todo seu pensamento, delineou as bases para a construcdo da
didatica na perspectiva Histérico-Critica, compreendendo a realidade como processo em
constante movimento e transformacg&o. Desse modo, o autor vem refor¢cando em sua trajetoria
intelectual que ndo se trata de uma dialética idealista, de conceitos, mas de uma dialética do
movimento real, portanto, fundamenta-se no materialismo histérico. Uma compreensao
substancial da realidade, que procura abranger desde a forma como sdo produzidas as relacdes
sociais e suas condigdes de existéncia, até a insercdo da educagdo nesse processo, inclui no
processo as préaticas pedagdgicas.

Os fundamentos tedricos da Pedagogia Historico-Critica na producdo do
conhecimento sdo compreendidos a partir da dialética. O conceito que permeia a proposta
pedagogica sugerida por Saviani discorre sobre o conceito de praxis a partir da visao dialética,
tomando por principio a contribuicdo do pensamento de Adolfo Sanchez VVazquez.

Sanchez Vazquez (1977), ao tratar da teoria, explicita que:

Seu objeto ou matéria-prima sdo as sensacGes ou percepcles — ou seja,
objetos psiquicos que s6 tém uma existéncia subjetiva - ou 0s conceitos,
teorias, representacdes ou hipoOteses que tém uma existéncia ideal. A
finalidade imediata da atividade tedrica é elaborar ou transformar
idealmente, e ndo realmente, essa matéria prima, para obter, como produtos,
teorias que expliguem uma realidade presente, ou modelos que prefigurem
idealmente uma realidade futura. A atividade tedrica proporciona um
conhecimento indispensavel para transformar a realidade, ou traga
finalidades que antecipam idealmente sua transformacgdo, mas num e noutro
caso fica intacta a realidade efetiva (VAZQUEZ, 1977, p.203).

A teoria distingue-se da préatica por seu carater ndo-material, o que significa dizer que
a educagdo é um processo de trabalho ndo material, “pois a atividade que a constitui se dirige
a resultados que ndo sdo materiais, diferentemente da producdo material, que é uma acéo que
se desenvolve e se dirige a resultados materiais”(SAVIANI, 2012, p.90). Todo trabalho
material corresponde ao modo como a humanidade se organiza para produzir sua subsisténcia
material, ou seja, sua existéncia. Nesse processo de producdo da vida material, 0 homem
precisa antecipar em ideias 0s objetivos da acdo. Esse processo mental dos objetivos reais é
denominado de trabalho ndo material. Dai, 0 entedimento da educacéo situada na categoria de
trabalho ndo material, pois, a educacdo nédo esta relacionada ao modo em que o produto se

separa do ato de producdo. Embora as produgdes como livros, materiais artisticos, revistas,
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etc, configurem-se em materialidade, o que estd contido nesses objetos sdo as ideias, 0s
simbolos, portanto, imprimem o carater ndo material. O que ocorre num intervalo entre
producdo e consumo esté ligada a modalidade de trabalho ndo material, em que o produto ndo
se separa do ato de produzir. Para o autor, o ato de producéo e de consumo imbricam-se.

A prética configura-se nas condigdes materiais, pois ocorre no &mbito da materialidade
e é um dos fundamentos primados na concep¢do pedagogica - a Pedagogia Historico-Critica.
Todavia, nessa concepcao, “a teoria ¢ o seu critério de verdade ¢ sua finalidade pratica”, isso
significa que ndo podemos pensar a pratica a partir do desenvolvimento da teoria (SAVIANI,
2012, p.91).

Para VVazquez (1977, p.9), a pratica resulta em materialidade e em realidade objetiva e
deriva da acdo que o0 sujeito exerce sobre uma matéria que existe independente de sua
consciéncia e das diversas operacdes ou manipulacdes exigidas para sua transformacdo. Um
homem comum, alienado em seu cotidiano, “ndo sente necessidade de rasgar a cortina de
preconceitos, habitos mentais e lugares-comuns na qual projeta seus atos praticos.” A atitude
natural cotidiana vé a atividade pratica como um simples dado que ndo exige explicacéo,
acredita-se numa relacdo direta e imediata com o mundo dos atos e dos objetos praticos.
Simplesmente “vé uma afirmagdo de suas conexdes com o mundo da pratica — a margem de
toda teoria, @ margem de um raciocinio que so viria arrancar-lhe da necessidade de responder
as exigéncias praticas, imediatas, da vida cotidiana”, cuja conexao do sujeito com esse mundo
e consigo mesmo aparecem diante dele num plano ateérico, assim demoninado pelo autor.

Desse modo, a praxis é o resultado da relacdo da teoria com a pratica. Para VVazquez
(1997), a préxis é a categoria central da filosofia que se concebe nela mesma, ndo apenas
como instrumento de interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua transformacéo.
Portanto, se concebe a praxis como atividade humana transformadora da natureza e da
sociedade, é atividade tedrica e pratica: “pratica, na medida em que a teoria, como guia da
acdo, molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionéria; teorica, na
medida em que essa relacéo é consciente” (VAZQUEZ, 1977, p.117).

Teoria e pratica relacionam-se de modo indissolivel. Para o autor, a pratica é
fundamento, finalidade e critério de verdade da teoria, o que foi reafirmado por Saviani
(2012). A primazia da pratica sobre a teoria distancia-se de uma contraposicao, ou seja, no que
consiste a praxis. Pratica e teoria estdo intimamente vinculadas, na praxis, relacdo teoria e
pratica, a realidade se revela em diferentes dimensdes, dai a necessidade de compreendé-la no

ambito da praxis. Ndo ha compreensdo da realidade somente por meio da teoria ou apenas
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pela prética, considerar uma superposi¢cdo da pratica sobre a tedria ou vice-versa ndo promove
a comprensdo da pratica social mais ampla.

A pratica pedagdgica, ancorada aos pressupostos tedrico-metodologicos da Pedagogia
Histdrico-Critica, postula uma formacdo docente-discente vinculada a transformacdo da
realidade. Esta, por sua vez, se consubstancia no processo dialético de elaboracdo do
conhecimento. Todavia, na perspectiva Histdrico-Critica so se torna possivel falar da pratica
pedagdgica enquanto processo de elaboracdo do conhecimento, a partir do entendimento do
conceito de praxis.

A préxis se configura na relacdo da atividade pratica com a atividade tedrica. Embora
compreendida como uma ag¢ao pratica, isto ¢, como uma “atividade material, transformadora e
ajustada a objetivos”, ndo pode ser entendida como atividade puramente pratica, pois “ndo ha
praxis como atividade puramente material, isto é, sem a producdo de finalidades e
conhecimentos que caracterizam a atividade tedrica”. Desse modo, a transformacgdo da
realidade é o resultado da agdo humana, mas o que caracteriza essa a¢do humana é a
antecipacdo da acdo que ocorre na consciéncia (SANCHEZ VAZQUEZ, 1977, p.208).

A pratica pedagogica, orientada pelos pressupostos tedricos da Pedagogia Historico-
Critica, pressupfe um processo de formacdo docente-discente decorrente da praxis,
desenvolvida na relacdo préatica-teoria-pratica. Assim sendo, a praxis constitui a base para
prética pedagogica, cuja finalidade consiste em propiciar aos alunos o dominio dos conteudos
cientifico-culturais. No entanto, conduzir o processo de ensino aprendizagem para que 0S
alunos se apropriem dos contetdos sistematizados ndo tem sido um trabalho facil. Além dos
diversos fatores que interferem na pratica docente, os quais refletem diretamente na
aprendizagem dos alunos, destaca-se a propria formacdo dos professores. Necessita-se
aprofundar nos pressupostos tedricos da Pedagogia Histdrico-Critica para a compreensdo do
préprio significado do processo educativo e das relagdes que se constituem dialeticamente no
decorrer do desenvolvimento histérico e social do ser humano.

De acordo com 0s pressupostos aqui adotados, o principio da formacdo discente, em
primeira instancia, ocorre a partir da formacao docente. Posteriormente, a formacao docente-
discente ocorre concomitantemente na relagdo pratica-teoria-pratica, porém, ndo ao mesmo
tempo e espago, uma vez que a pratica social do professor ndo se identifica com a pratica
cotidiana, nem com a experiéncia de cada aluno. No intuito de uma nova pratica pedagdgica,
em que a pratica social mais ampla predispe ao docente a fundamentagdo tedrica para lidar

com as contradi¢es inerentes & sua pratica, € que se identifica a pratica social para a sua
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formacdo. Além disso, é na prética social que ocorre 0 embate das contradi¢es entre o saber
cotidiano e o conhecimento sistematizado. Nesse processo dialético, as relagdes contraditorias
que vao se estabelecendo na pratica social configuram-se como ponto de partida para a
formacéo docente e discente. Assim sendo, a proposta didatica delineada por Gasparin (2009)

consiste num instrumento de formacao docente-discente. Nessa perspectiva,

[...] o novo indicador da aprendizagem escolar consistird na demonstracédo
do dominio tedrico do contetudo e no seu uso pelo aluno, em fungdo das
necessidades sociais a que se deve responder. Esse procedimento implica um
novo posicionamento, uma nova atitude do professor e dos alunos em
relagdo ao conteudo e a sociedade: o conhecimento escolar passa a ser
tedrico-pratico. Implica que seja apropriado teoricamente como um elemento
fundamental na compreenséo e na transformacéo da sociedade (GASPARIN,
2009, p.2).

Fundamentado na perspectiva Histdrico-Critica, o autor nos adverte para a forma
contextualizada de se trabalhar os conteidos escolares, que ao abranger as diversas areas do
conhecimento humano, “possibilita evidenciar aos alunos que 0s conteidos sdo sempre uma
producdo histdrica de como os homens conduzem sua vida nas relagdes sociais de trabalho em
cada modo de produ¢do”, que, por sua vez, possibilitam, nas condi¢des materiais e nas
relacBes sociais, a existéncia humana. Essa € a importancia de compreender as possibilidades
do trabalho docente.

Nessa perspectiva tedrica, 0 conhecimento € o conhecimento de um mundo criado pela
atividade humana e, assim, s6 é possivel na atividade pratica. Como toda atividade pratica nao
prescinde de uma atividade tedrica, o conhecimento sé é possivel na praxis. A teoria dialética
do conhecimento que se consubstancia na relacdo pratica — teoria — pratica, “tem como ponto
de partida a realidade social mais ampla. A leitura critica dessa realidade torna possivel
apontar um novo pensar € um novo agir pedagogicos” (GASPARIN, 2009, p.3).

O novo agir pedagogico, aqui entendido como atividade da pratica docente, € um ato
conscientemente intencional, uma vez que se trata de atividade essencialmente humana,
diferentemente daquelas atividades que ndo se caracterizam como atividade do homem.

Para esse entendimento, Sanchez VVazquez (1977, p.186) esclarece que de modo geral,
a atividade est4 associado a ideia de movimento, de agdo, como processo modificado numa
determinada matéria exterior a quem executa a a¢do, mas que extrai do produto um resultado.
O sentido de “atividade em geral”, ndo se limita a especificar a natureza da matéria-prima, a

espécie que age sobre a natureza e nem o tipo de acfes que caracterizariam a atividade. Desse
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modo, a atividade ndo é compreendida como exclusivamente humana. A agdo humana
envolve uma série de atos que se articulam e se complexificam mediante a especificidade
essencialmente humana, que é a capacidade de intervir conscientemente em suas a¢des, como
o0 proprio ato de planejar formas e métodos para a execucdo do que se almeja produzir. E
nessa forma de agir que o homem se diferencia dos outros dos animais. Marx (1999, p.122)
explicita a nogéo de trabalho em geral, da seguinte forma:

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um processo
em gue o0 homem, por sua prépria acdo, media, regula e controla seu metabolismo
com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forca
natural. [...] Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e
ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. [...]. Uma
aranha executa operacgdes semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de
um arquiteto humano com a construgdo dos favos de suas colméias. Mas o que
distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor abelha € que ele construiu o favo
em sua cabega, antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho
obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na imaginacdo do trabalhador,
e portanto idealmente (MARX, 1999, p.212-113).

Dessa forma, uma acgéo s6 se configura como acdo humana quando é movida por uma
intencionalidade e esta s6 se move pelas proprias necessidades humanas de transformar a
materialidade. O homem transforma sua realidade em sua relagédo com a natureza por meio do
ato consciente. Além disso, ao negar a realidade, 0 homem cria novas necessidades e planeja
sua transformac&o. E nesse processo, por meio de suas acdes, que o homem produz uma nova
realidade e produz a si mesmo.

A necessidade de produzir objetivamente o que se almeja deriva de ato consciente e
adequado a um fim. Sendo um ato de planejamento, implica necessariamente na compreensado
da praxis como elemento norteador da relacdo pratica-teoria-pratica, tal como propde
Gasparin (2009) ao apresentar sua proposta pedagdgica, que se configura como acao-pratica,
mas uma pratica consciente da teoria que a orienta.

Contrapondo-se a ideia da teoria versus pratica, como se fossem atividades
contrapostas, executadas por pessoas que ocupam fungdes sociais distintas, Gasparin (2009)
propBe um trabalho didatico-pedagdgico organizado a partir da praxis dialética.

Ao examinar os estudos de Vazquez (1977), observamos que os diferentes conceitos
de préaxis sdo analisados pelo autor. Todavia, para a perspectiva ora defendida, o homem
deixaria de ser um animal teérico para ser também sujeito ativo, construtor e criador do

mundo, mas também reivindica a dignidade humana, ndo sé pela acdo contemplativa, como
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também pela acdo pratica. Por meio da acdo pratica, 0 homem produz objetos e produz a
transformacéo, o que significaria a condicdo necesséria da prépria liberdade humana, estando
longe da escravizacdo do ser humano. O autor assevera que essa ideia do homem como ser
ativo criador passa a elevar a condigédo social do artesdo e é ressaltada pelos representantes do
humanismo renascentista, principalmente os pintores e escultores.

Na perspectiva marxista, segundo Vazquez, a préxis pode ser definida como uma “[...]
atividade material do homem que transforma o mundo natural e social para fazer dele um
mundo humano” (VAZQUEZ, 1977, p.3). A préatica, ainda em processo de realizacio,
determina a teoria, isso, porque a pratica foi idealmente projetada e esta retrata a possibilidade
de alcance de uma finalidade. Por isso, a pratica determina a necessidade de fundamentos
tedricos que a orientem no auxiliem no seu aperfeicoamento. Todavia, permanentemente, a
teoria renova-se acompanhando a dindmica do processo histérico em que o homem exercita
sua préatica social. Em uma esfera mais elevada, “[...] a revolugdo, ou a critica radical que,
correspondendo a necessidades radicais, humanas, passa do plano tedrico ao pratico”
(VAZQUEZ, 1977, p.128).

Portanto, para o autor, a pratica é fundamento e finalidade da teoria, dai a
denominacdo praxis, da relacdo teoria e pratica. Esse entendimento deve ser apreendido a
partir dos seguintes aspectos:

a) que ndo se trata de uma relacdo direta e imediata, j& que uma teoria pode
surgir — e isso é bastante frequente na histéria da ciéncia — para satisfazer
direta e imediatamente exigéncias tedricas, isto é, para resolver dificuldades
ou contradigdes de outra teoria; b) que, portanto, s6 em ultima instancia e
como parte de um processo historico-social — ndo através de segmentos
isolados e rigidamente paralelos a outros segmentos da préatica -, a teoria
corresponde a necessidades praticas e tem sua fonte na pratica (VAZQUEZ,
1977, p.233-244).

Desse modo, a préatica ndo se faz sem alguns cuidados tedricos, assevera Vazquez
(1977, p.240). E necessério:

a) um conhecimento da realidade que é objeto da transformagdo; b) um
conhecimento dos meios e de sua utilizagdo — da técnica exigida em cada
prética — com que se leva a cabo essa transformagdo; ¢) um conhecimento da
pratica acumulada, em forma de teoria que sintetiza ou generaliza a atividade
pratica na esfera em que ela se realiza, posto que o homem s6 pode
transformar o mundo a partir de determinado nivel tedrico, ou seja, inserindo
sua praxis atual na historia teérico—pratica correspondente; d) uma atividade
finalista, ou antecipacdo dos resultados objetivos que se pretende atingir, sob
a forma de finalidades ou resultados prévios, ideais, com a particularidade de
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que essas finalidades, para que possam cumprir sua funcdo pratica, tém de
corresponder a necessidades e condicGes reais, tém de tomar conta da
consciéncia dos homens e contar com 0s meios adequados para sua
realizacéo (grifo do autor).

O processo de conhecimento delineado nessa trajetdria fundamenta-se no materialismo
historico e dialético, tal como anunciou Saviani (2012, p.76), tomando por principio “[...] a
compreensdo da histdria a partir do desenvolvimento material, de determinacdo das condicdes
materiais da existéncia humana”. Desse modo, o enfoque conferido ao processo didatico,
conforme a perspectiva afirmada por Saviani no prefacio da obra “O método Dialético na
Didatica”, de autoria de Lilian Anna Wachowicz (1995, p.7) aponta que:

Pensar dialeticamente implica pensar, num sO0 ato mental, os elementos
contraditérios que definem o fendbmeno considerado. Vale dizer, para pensar
dialeticamente ndo basta pensar a contradicdo: € preciso pensar por
contradi¢do. Portanto, dialetizar a Didatica significa compreender num
mesmo movimento o momento da formalizacdo (proprio da definicdo dos
procedimentos didaticos) e o momento da reflexdo (que envolve a
consciéncia dos determinantes e a impregnacao das formas pelas finalidades
do ato pedag6gico).

Ao pensar 0 processo didatico na perspectiva explicitada por Saviani, sugere-se
necessariamente pensa-lo como instrumento de compreensdo das contradi¢fes inerentes as
praticas pedagogicas e ao proprio contexto educacional, com base em uma realidade concreta,
para um possivel avanco que supere modos de vida condicionados e, consequentemente,
opressores. Promove-se, desse modo, o entendimento das relagcdes contraditorias que
envolvem o contexto da préatica-teoria-pratica no constante ato de ensinar-aprender-ensinar em
sala de aula, buscando “compreender a educagdo no seu desenvolvimento historico-objetivo e,
por consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de
referéncia, cujo compromisso, seja a transformacao da sociedade e ndo sua manutencéo, a sua
perpetuacdo” (SAVIANI, 2012, p.80).

A concepc¢do pedagdgica que permeia tal conceito de formacdo é entendida como
instrumentalizacdo no processo de construcdo e reconstrucdo da praxis, por meio de rupturas
simultaneas. Consiste em um movimento constante de revisdo critica da realidade, para uma
possivel superacdo do velho, em busca de uma produgao superior. Nesse processo, “0 novo
agir pedagogico” ¢ a possibilidade dessa superagdo, como é proposto na execugdo do projeto
de trabalho docente-discente na perspectiva historico-critica sugerido por Gasparin (2009, p.3),

pois,
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[...] toma-se como marco referencial epistemoldgico a teoria dialética do
conhecimento, tanto para fundamentar a concep¢do metodoldgica e o
planejamento ensino-aprendizagem, como a acdo docente-discente. A partir
dessa epistemologia, é possivel delinear também uma concepgdo
metodoldgica dialética do processo educativo.

O desenvolvimento de um projeto de trabalho docente-discente, que se propde a partir
da realizacdo de uma leitura critica da realidade, encontra em seu processo de execucdo 0s
pressupostos epistemoldgicos que o fundamentam. Séo esses fundamentos que permeiam as
relacBes contraditorias que se estabelecem na préatica social, além disso, se materializam no
contexto da sala de aula como parte de um processo em constante construcao.

A concretizacdo do processo dialético ndo é imediata, ocorre no decorrer do tempo,
por meio da interligacdo que se constitui na pratica, de modo que esta ndo serd a mesma, mas
sera sempre o resultado de uma nova pratica. Sendo assim, toda a complexificacdo
estabelecida na pratica social durante o processo de formacdo docente e discente se
materializa pelos proprios agentes de execugdo, mediante as relaces socialmente
desenvolvidas.

O modo como o pensamento é aqui tratado leva em conta que, para analisar a
realidade do contexto em que se envolve a didatica e também outras questdes que permeiam a
pratica pedagoOgica, € preciso ter uma visdo de totalidade que permita visualizar as
interrelacGes dos fenbmenos, no sentido de superar uma visdo fragmentada e desconexa das
coisas, sem assumir uma postura ingénua de “redentora” ou negativa de “reproducdo” de um
quadro social. Dai a necessidade de pensar a didatica a luz da perspectiva dialética na
concepgdo histdrico-critica, problematizar as contradi¢@es politicas, econdmicas e ideoldgicas
encontradas na realidade social concreta que interferem nas vivéncias dos sujeitos inseridos
no contexto da sala de aula, a fim de compreender a sua dindmica como unidade dialética, na
tentativa de captar e interferir na direcdo da mesma realidade social, conforme propde o
materialismo historico-dialético.

A perspectiva de transformacdo da realidade social pela pratica social do contetdo
escolar, tal como se propde o projeto de trabalho docente-discente, visa uma permanente
mudanca qualitativa da sociedade. Portanto, implica na elaboracdo de um meétodo necessario
aos processos de ensino e aprendizagem para que professores e alunos se situem
didaticamente, de forma coerente com a busca de superacdo das condi¢des contraditorias

existentes na realidade da sala de aula. Wachowicz (1995, p.41-42) afirma que: “a didatica ao
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ser posta pelo método dialético, vai tratar do ensino enquanto apropriacdo do saber, enquanto
acdo-trabalho que se passa em uma realidade especifica que é, na maioria de suas expressdes,
a sala de aula”.

Desse modo, professores e alunos deverdo apropriar-se da préatica social da realidade
vivenciada pelos mesmos, buscando “contetdos como instrumentos culturais para a
apropriacdo do saber”. E assim que o pensamento apropria-se do real, abstraindo-o ou
transformando-o em pensamento, para ser refletido com um profundo senso critico e
constante acomodagcéo entre a avaliacdo teorica e a pratica que Ihe corresponde.

A didatica elaborada sob essa perspectiva s6 pode ser entendida como um espaco de
reflexdes multiplas, por contradicdo e sobre as contradi¢bes, ndo simplesmente de matérias
estudadas teoricamente, como contetidos curriculares e sua pratica. Tratar dos conhecimentos
sistematizados implica em pensar acerca da realidade vivenciada por professores e alunos no
desenrolar dos processos de ensino e aprendizagem, a fim de compreender o seu movimento,
com a finalidade de interferir no curso do mesmo em um sentido qualitativo, superando dessa
forma valores, saberes e viveres até entdo estabelecidos socialmente.

As questbes inferidas neste estudo postulam que pensar os fundamentos
epistemoldgicos da proposta didatica, tal como propde Gasparin (2009), implica pensa-los de
modo geral, a partir dos condicionantes sociais, tendo como base as relagbes contraditorias
que permeiam a realidade historico-social. Na relagcdo ensino e aprendizagem como acao do
trabalho realizado pelo homem, que no ambito da sala de aula consiste na relacdo professor,
aluno e os elementos mediadores, pretende uma pratica social modificada. Dai a necessidade
da proposta didatica como fator preponderante a organizacdo do ensino no processo de
apropriacdo do conhecimento cientifico-cultural.

Entende-se que os mencionados fundamentos que permeiam a didatica, na proposta
desse contexto, centram-se nas contradicdes vivenciadas na realidade concreta e na busca de
desvelar as raizes dos problemas atuais na histéria da vivéncia dos mesmos, revelando as
implicacOes politicas ou interesses geradores das contradigdes, a fim de intervir na realidade,
em busca de sua superacao.

Nesse sentido, esclarece Gasparin (2009, p.3):

No mundo das divisbes do conhecimento, das especificidades que
possibilitam que, frequentemente, proporcionam a perda da totalidade, busca-
se cada vez mais, a unidade, a interdisciplinaridade, ndo como forma de
pensamento unidimensional, mas como uma apreensdo critica das diversas
dimensfes da mesma realidade.
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Os fundamentos epistemoldgicos da didatica, ancorados aos pressupostos teodricos da
perspectiva critica, ttm como ponto de partida a busca por promover a consciéncia critica a
respeito da realidade social, por parte dos sujeitos da educacdo e, como ponto de chegada, a
intervencao na realidade e a reelaboracdo emancipada dos conceitos, por parte dos professores
e alunos, em um processo dindmico.

Pode-se entender, ainda, que as bases epistemoldgicas mencionadas encontram-se na
filosofia, entendida como método do pensamento. Tal como anunciou Marx (1965), “os
filosofos apenas interpretaram o mundo de diferentes maneiras, mas o0 que importa €
transforma-lo”. Dessa forma, é enfatizada a préxis como resultado de um processo dindmico e
contraditorio que envolve sujeito e objeto de conhecimento. Ressalta-se a importancia do
projeto de trabalho docente-discente, como uma proposta didatica para além do seu
compromisso com a organizacao pedagdgica, mas que indica as condigdes para que se
problematize as contradi¢c@es encontradas na pratica social, sem perder de vista a apreensdo
do mundo por intermédio dos contetdos previstos no curriculo estudado. ldentifica-se um
continuo processo vivenciado de relacdes ensino-pesquisa, em que professor e aluno
desenvolvem uma constante relacdo de negacdo do conhecimento atual, em busca da
producdo de um conhecimento reelaborado.

Em “O método dialético na didatica”, Wachowicz (1995), ao discutir a questdo
metodoldgica da didatica, aposta sua credibilidade nos métodos de acdo em detrimento dos
discursos pedagogicos. Para ela, o que se faz, e como se faz tém mais importancia do que o
que se diz. Ao problematizar a questdo didatica, a autora remete-se ao método do
conhecimento para afirmar que a “produgido do conhecimento esta ligada a realidade por uma
relagdo que determina sua apreensdo e explicitagdo, como poderia a escola efetivamente
trabalhar para socializar a apropriacdo do saber, estando tdo afastada dessa realidade social?”
(WACHOWICZ, 1995, p.15).

Na afirmativa de Wachowicz (1995), o problema em questdo refere-se ao método
como meio de apropriagdo de conhecimento, o qual consiste em elevar o pensamento do
abstrato para o concreto, maneira pela qual o pensamento se apropria do concreto e reproduz
em concreto espiritual. Sendo assim, a questdo do método é entendida como uma questao
filosofica, intrinseca ao contexto escolar, considerando a educacdo no bojo das relacbes com
as classes sociais. Os individuos e a sociedade s&o, nesse sentido, uma Unica realidade que
movimenta e se transforma por meio das relagdes determinadas pela historicidade.

A educacdo, entdo, é entendida como uma acao oriunda de um movimento intencional,
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realizado em um contexto historico, que consiste em uma agdo mediadora “no seio da pratica
social global”. Sua premissa basica postula que a educagdo esta sempre relacionada a uma
sociedade concreta, historicamente situada no bojo das relacdes sociais, vivenciando acoes de
reciprocidade. Quanto a educacdo escolar, é caracterizada pelo modo de fazer, ou seja, pelo
método. Assim, a educagdo € vista como uma prética social que pode ser progressista ou
conservadora. Sob essa 0tica, é a didatica que dara a direcdo para a reelaboracdo do contetido
que poderd, por sua vez, ser direcionado ao saber conservador ou progressista.

Ao estudar o método, a autora reflete acerca da producdo do conhecimento, entendido
como originado do cotidiano. Esclarece que, por meio do método cientifico, busca-se a
apreensdo da realidade, enquanto o método de ensino é aquele pelo qual os educandos
apropriam-se do conhecimento produzido pelo método cientifico.

De acordo com a autora, o saber foi definido como objeto do trabalho da escola e, a
ciéncia, como objeto do trabalho de investigacdo do conhecimento. Entende-se que o saber é
objeto de apropriacdo da populagéo escolar e ndo simplesmente de transmisséo por parte dos
professores. Nessa perspectiva, tanto a metodologia cientifica, que se ocupa do conhecimento
da realidade, quanto a metodologia do ensino, realizam-se pela apresentacdo desse
conhecimento, encontram-se na dependéncia do objeto de estudo e de sua finalidade.

E possivel afirmar que as praticas pedagogicas devem estar fundamentalmente
ancoradas numa perspectiva histérico-critica, a fim de romper com praticas que se sustentam
em formalismo légico ou psicoldgico, indicando o procedimento do sujeito como
determinante do método, no lugar do objeto de conhecimento.

Wachowicz (1995), na busca em superar o formalismo e fragmentacdo dos métodos
existentes na educagdo, fundamenta seus estudos numa vertente epistemoldgica, para o
entendimento da educacdo como apropriacdo do saber, que implica o conhecimento de uma
realidade como totalidade, que foi negada por muito tempo no decorrer da histéria. E na
historia da filosofia que os fundamentos do método de apropriacdo do conhecimento devem
ser buscados. Por isso, a autora esclarece que a versao moderna do materialismo classico,
denominado positivismo, influencia decisivamente o pensamento ocidental, encontrando na
idade moderna uma negacdo por meio do materialismo historico-dialético, de Marx e Engels.
Estes negam a ideia do a priori e colocam a producao da realidade como resultado da acéo do
homem no mundo, ao dizer que 0 homem produz a si mesmo na agdo que exerce sobre a
realidade.

Apoiada em Marx, Wachowicz (1995, p.34) afirma:
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O real é anterior ao pensamento e subsiste a ele. Essa é a tese materialista
fundamental: a exterioridade e a independéncia da realidade, com relacdo ao
homem. Como tese é assumida pelo materialismo histérico, porém em
contraposi¢do muito clara ao materialismo cléssico, quando este reconhece
apenas a experiéncia como critério de verdade. O método dialético,
decorrente do materialismo histérico, entende que a realidade ndo pode ser
diretamente apreendida, devendo ser mediatizada para o pensamento. O
procedimento da abstragdo situa-se justamente nessa instancia intermediaria o
gue resulta em um método que se passa no pensamento e pelo pensamento.

De acordo com os esclarecimentos da autora, o método dialético parte de um conjunto,
uma sintese obtida pelo pensamento e no pensamento, que ndo € um ponto de partida, mas um
processo como resultado constante da observacdo do real que serd apreendido pelo
pensamento, transformando-se em concreto pensado, tendo em vista ndo o imediato, mas sim
a totalidade.

Ao considerar a forma presente como evolucdo, na qual estdo contidas as formas
passadas, visualiza-se a nega¢do dos métodos que, sustentados em qualquer visao determinista
da realidade humano-social, recusam a ideia de que é o homem que produz a historia e,
consequentemente, se produz.

No que se refere a educacdo, na perspectiva dialética, a autora esclarece que, para
realizar um estudo no ambito didatico, é preciso considerar que o objeto do método do
conhecimento é a educacdo e, o método dialético, tendo a educacdo como objeto de
conhecimento, deve explicitar a matéria e buscar suas determinacfes. Assim sendo, expor a
estrutura tedrica obtida pela contextualizacdo e pela critica em forma de sintese concreta, ou
concreto pensado, que implica multiplas determinagfes do real, ndo consiste na didatica, mas
sim na propria pedagogia como teoria geral da educacdo, construida a partir das exigéncias da
realidade educacional, tal como propds Saviani em “Pedagogia Historico-Critica”.

Diante das abordagens realizadas, Wachowicz (2005) demonstra em seu estudo a
viabilidade de uma proposta didatica, como espaco possivel de fazer a educagdo como pratica
social vinculada a transformacdo da realidade. O estudo apresentado pela autora sugere
contribui¢bes no processo de elaboracdo de uma didatica vinculada a perspectiva Historico-
Critica, por pressupor que o método didatico decorre da légica dialética e que, portanto, ndo
podera ser introduzido por uma politica que o coloca na dependéncia de cada professor, em
cada sala de aula, sem considerar a totalidade do contexto que dispde as condi¢cfes para que a
categoria de professores possa exercer sua funcdo docente.

Além dos estudos de Wachowicz amparados na concepgdo Histérico-Critica, um
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amplo legado teorico dessa perspectiva referencia diversos trabalhados académicos. Muitos
desses, contudo, apenas tratam de seus fundamentos e suas implica¢fes sociais mais amplas,
fazendo a conexdo entre educacéo e sociedade. Alguns sugerem caminhos a serem percorridos
na pratica pedagogica, mas sem muita relevancia no que se refere as acdes didatico-
pedagogicas necessarias ao trabalho docente-discente. Pela necessidade de uma efetiva
proposta didatica e, no intuito de contribuir com o processo de ensino e aprendizagem,
Gasparin (2009) desenvolveu uma proposta didatica fundamentada nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos do materialismo histérico-dialético.

A concepgdo metodoldgica da proposta didatica delineada por Gasparin (2009)
sustenta-se na teoria dialética do conhecimento, parte do pressuposto de que o conhecimento
constrdi-se a partir da base material, qual seja, a pratica social dos homens e 0s processos de
transformacédo da natureza por eles forjados. Todavia, a construcdo do conhecimento sofre
interferéncia das organizac@es culturais, artisticas, politicas, econémicas, as quais sao também
expressdes sociais construidas pela acdo humana. Desse modo, a existéncia historico-social
dos homens, determinada pelo trabalho humano no processo histérico de transformacao do
mundo e da sociedade, é resultado da acdo humana pelo processo do conhecimento que se
desenvolveu e se desenvolve nas relagdes historico-sociais. 1sso significa que a existéncia
social dos homens é gerada pelo conhecimento adquirido.

A partir desses pressupostos, Gasparin (2009) considerou a possibilidade de delinear
uma concepcao metodoldgica dialética inerente ao processo educativo, sem perder de vista a
dimensao do trabalho docente-discente de expressar a totalidade do processo pedagdgico e, ao
mesmo tempo, a unidade de todos os elementos que compdem o processo escolar. Seria
necessario estruturar e desenvolver uma proposta que se apresentasse como uma nova forma
de estudo ao professor, fundamentalmente necessaria para a organizacdo dos conteddos
escolares quanto a elaboracgdo e execuc¢do do projeto de ensino, vinculada as respectivas acdes
dos alunos, com objetivo da apropriacdo dos contetdos cientifico-culturais no processo de
construcdo do conhecimento escolar, no propésito da transformacéo social.

E nessa direcdo que Gasparin (2009) sugere uma proposta didatica no
desenvolvimento dos cinco passos da Pedagogia Historico-Critica. Ao transpor essa
pedagogia para a préatica didatica, apresenta o projeto de trabalho docente-discente mediante
as cinco fases desse processo, sendo que o desenvolvimento do processo metodologico
constitui-se em possibilidade de praticar a teoria e de teorizar a pratica, sem perder de vista a

dialeticidade do método didatico.
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Nesse processo dialético, a pratica social mais ampla é o principio do processo
didatico, que se apropria da teoria para retornar a uma pratica modificada ou a ser modificada.
A proposta didatica assume em seu processo metodoldgico o método dialético de elaboragéo
do conhecimento. Sua construcdo da-se no movimento dindmico entre o conhecimento
empirico (visdo caotica do todo) e o conhecimento cientifico (proporcionado pelo ambiente
escolar). E na prética social que se privilegiam os questionamentos e as contradicdes, analisa-
se a acdo cotidiana e busca-se 0 conhecimento teorico para resolver as situacfes da pratica.
Ou seja, a pratica orienta-se pela teoria, a qual implica em uma nova acao.

Ao operacionalizar as fases do processo didatico da Pedagogia Histérico-Critica,
vinculada aos pressupostos da teoria Histérico-Cultural, o autor traduz para a prética a teoria
como um principio pedagogico, fundamentalmente viavel para a organizacdo do ensino
escolar, como processo de apropriacdo dos conteudos cientifico-culturais. PropGe uma
didatica para a Pedagogia Historico-Critica, em que a possibilidade de uma nova pratica
pedagdgica se consubstancia no desenvolvimento do projeto de trabalho docente-discente.

Nessa nova proposta, que também se fundamenta na teoria Histérico-Cultural de
Vigotski, Gasparin (2009, p.17) ressalta a importancia de contextualizar primeiramente 0s
saberes dos alunos, motivando-os a respeito do contedo curricular proposto, pois considera
que sua aprendizagem tem inicio bem antes do contato escolar: “[...] os conceitos cotidianos
das coisas e das vivéncias sdo conhecidos pelas criangas muito antes de serem estudados de

maneira especifica na escola”. Esclarece ainda:

[...] uma das formas para motivar os alunos é conhecer sua pratica social
imediata a respeito do conteudo curricular proposto. Como também ouvi-los
sobre a pratica social imediata, isto é, aquela pratica que ndo depende
diretamente do individuo, e sim das relagdes sociais como um todo.
Conhecer essas duas dimensdes do contetido constitui uma forma bésica de
criar interesse por uma aprendizagem significativa do aluno e uma prética
docente também significativa (GASPARIN 2009, p.14).

Ressalta-se aqui a necessidade de tomar conhecimento dos conceitos prévios que
permeiam a realidade social dos alunos, como ponto de partida para o processo de
aprendizagem, referente a apropriacdo dos conceitos cientifico-culturais. Dessas
consideracdes, 0 autor explicita que, na perspectiva do pensamento dialético, a préatica social
abrange a totalidade das rela¢Ges sociais, que se constituem a partir do modo de organizagéo
para producéo da existéncia humana.

A Pratica Social Inicial, como ponto de partida, € comum a professores e alunos, mas
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h& diferenca no posicionamento destes diante dessa prética, isso porque professor e aluno
encontram-se em diferentes niveis de compreensdo em relagdo a pratica. O professor, por
conseguir articular conhecimentos e experiéncias acumulados com a préatica social, possui
uma compreensao de carater sintético. Por outro lado, a prépria condi¢do dos alunos, por mais
experiéncias que eles possuam, “implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de
articulacdo da experiéncia pedagogica na pratica social de que participam”, o que caracteriza
uma compreensdo de carater sincrético (SAVIANI, 2008, p.79).

O primeiro momento caracteristico da Pratica Social Inicial tem por objetivo despertar
a consciéncia critica do aluno, contextualizando suas vivéncias. E tomado como expressio do
nivel atual dos alunos, para que se estabeleca o nivel que deverdo alcancar, ja objetivado no
projeto de trabalho docente-discente. A partir da leitura do cotidiano definem-se o0s
procedimentos praticos para a contextualizacdo do conteudo, no sentido de agucar a
consciéncia critica do aluno acerca do seu contexto social, instigando-o a questionar a
realidade a qual se insere. Os problemas da prética social contemplam a proposta didatica,
pois se inserem na problematizacdo do contetdo a ser analisado e estudado. Néo se trata de
problematizar, em cada area do conhecimento, todas as problematicas que estdo postas a
prética social mais ampla. Trata-se de detectar as questdes mais relevantes que precisam ser
trabalhadas e que sdo essenciais a préatica social, sem perder de vista os contetdos cientifico-
culturais.

Assim, a problematizacdo “[...] consiste no questionamento dessa realidade e também
do contetdo” (GASPARIN, 2009, p.34). Constitui uma das etapas fundamentais do processo
de ensino-aprendizagem, no que diz respeito a transicdo entre a teoria e a pratica e, é 0
momento das indagacdes que serdo desenvolvidas na etapa seguinte. O objetivo da
problematizacdo consiste na selecdo das questBes referentes aos conteldos a serem
trabalhados e vinculados as problematicas diagnosticadas na pratica social. Os
questionamentos inferidos significam um guia para a acdo docente. Os questionamentos
devem ser estruturados de modo que possam ser coerentemente articulados aos objetivos da
proposta de ensino. Dentre as varias dimensfes que precisam ser abordadas durante a
execucdo da proposta didatica, o autor nos chama a atencdo para a dimensdo pratica do
conteudo, destacando a necessidade em explicar aos alunos as razdes pelas quais o contetido
deve ser aprendido.

Sobre a Instrumentalizagdo, Saviani afirma ser o momento “[...] da apropriacdo pelas

camadas populares das ferramentas culturais necessarias a luta social que travam
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diuturnamente para se libertar das condic¢des de exploragdo em que vivem” (SAVIANI, 2008,
p. 81). Trata-se da apropriacdo dos conteudos cientifico-culturais, entendidos aqui como
instrumentos contribuintes a solucdo das problematicas emergidas e detectadas na préatica
social inicial. Esse processo significa a constru¢do do conhecimento cientifico por meio de
uma relacdo dialética ocorrida entre alunos, professores e conteudo, esclarece Gasparin
(2009).

Dessa acdo conjunta resulta ao aluno a passagem do conceito cotidiano ao conceito
cientifico. Ndo h& uma destruicdo do conceito anterior, pois 0 novo conceito se constréi a
partir do ja existente. Nessa relacéo, professor e aluno véo efetivando o processo dialético de
construgdo do conhecimento, mediante o confronto dos problemas levantados na Pratica
Social Inicial as dimens6es do contedo introduzido na Problematizacdo e desenvolvidos na
fase de Instrumentalizacdo. Gasparin (2009, p.50) esclarece que “[...] a aprendizagem somente
¢ significativa a partir do momento em que os educandos [...] apropriam-se do objeto do
conhecimento em suas multiplas determinagdes”.

A fase da Instrumentalizacdo, segundo Gasparin (2009), corresponde a fase de
estruturacdo do conhecimento cientifico. Amparado na teoria histérico-cultural, o autor
fundamenta-se nas teorias de Vigotski para explicitar como se da o processo de formacgéo dos
conceitos cientificos durante a fase escolar das criancas, pois esse conhecimento é
fundamental para o encaminhamento das a¢des didatico-pedagdgicas. Ao revisitar duas das
principais obras de Vigotski, Gasparin (2009) discorre sobre o desenvolvimento dos conceitos
cientificos e afirma que estes se ddo por um caminho diverso daquele que propicia o
desenvolvimento dos conceitos cotidianos. A elaboragdo sistematica da crianca advém do
auxilio e com a participacao do adulto.

Ao indagar como se desenvolvem os conceitos cientificos na mente das criancas ou,
ainda, como se relacionam os processos de ensino e assimilacdo dos conteldos com o
processo de desenvolvimento interno do conceito cientifico na infancia, Gasparin (2009, p.58)
extrai do pensamento vigotskiano algumas consideragdes: “[...] o processo de formagdo de
conceitos ou do significado ndo é espontaneo, mas exige o desenvolvimento de uma série de
fungdes [...]” e “[...] a assimilagdo de processos psiquicos tdo complexos ndo pode dar-se de
maneira simples”.

Em relacdo as questdes de carater pratico, evidencia-se que:

[...] os conceitos cientificos ndo se aprendem ou se assimilam de maneira
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simples, com héabitos mentais, uma vez que sdo exigidas rela¢cbes mais
complexas entre o ensino e desenvolvimento desses conceitos. Assim 0
ensino desempenha um papel primordial no surgimento e na aprendizagem
dos conceitos cientificos. [...] os conceitos cotidianos, por sua propria
natureza, ndo sdo conscientes e as criancas operam com eles normalmente,
espontaneamente. O conceito espontaneo ndo € consciente porgue a atencao
que ele encerra se orienta sempre para 0 objeto em si, e ndo para o ato de
pensamento que o inclui (GASPARIN, 2009, p.63-69).

Referente ao trabalho didatico pedagogico, € preciso levar em conta que 0s conceitos
ndo sdo transmitidos mecanicamente ou por processo espontédneo, mas decorrem de uma
organizacio sistematica do contetido, feita pelo professor. E na escola que o aluno entra em
contato com o conhecimento sistematizado, gradativamente se apropria do saber das varias
areas do conhecimento e os toma como objeto de sua reflexdo. A mediacdo docente deve
encaminhar os contetdos no sentido de oferecer aos alunos novas estratégias que comportem
categorias de anélise e reflexdo, como possibilidade para aquisicdo dos conceitos cientificos,
fundamentalmente necessarios ao desencadeamento de formas mais complexas do
desenvolvimento.

A relacgéo estabelecida entre professor e aluno ocorre por processo de mediacao. Esta,
por sua vez, refere-se aos instrumentos e signos mediadores que possibilitam a apropriacdo do
conhecimento mediante as relacfes que se estabelecem entre o aluno e a préatica social mais
ampla. Nesse processo, as relacBes estabelecidas sdo potencializadas pelas condicGes
concretas nas quais 0 aluno esta inserido.

Ao enfatizar a distingdo do processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos e a
formacdo dos conceitos cotidianos, o autor destaca que o nivel de desenvolvimento dos dois
campos do conhecimento ndo ocorre simultaneamente. Primeiro, porque a ampliacdo de um
implica na estagnagdo do outro. Os conceitos cotidianos estdo relacionados as experiéncias
cotidianas e se formam nas experiéncias diarias, a partir das interaces que estabelecem com
as pessoas de seu meio, com a cultura, no confronto com as situagdes concretas. Por se
desenvolverem em situacdes cotidianas, imediatas, apoiados na observacdo ou manipulacao
direta do objeto, envolvem o pensamento empirico. Sd8o conceitos que fazem parte do
cotidiano sem ser ainda conscientizados por quem realiza uma tarefa sem o dominio
consciente da acao.

Amparado em Vigotski, Gasparin (2009) assevera que ndo ha ruptura entre conceitos
cotidianos e conceitos cientificos. Os dois processos encontram-se inter-relacionados. A

generalizacdo, tomada de consciéncia, indica a apropriacdo dos conceitos cientificos, mas
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decorre da superacgéo dos conceitos cotidianos, de modo que um conceito subsidia o outro. Na
fase que a crianca encontra-se, na zona de desenvolvimento imediato, € que a apropriagdo
mental de conceitos mais elaborados a elevara para um nivel superior, definindo cada vez
mais seu desenvolvimento pelo processo da aprendizagem. Nesse processo, a selecdo dos
contelidos curriculares e 0s encaminhamentos metodoldgicos significam fatores
preponderantes, no que diz respeito a formacao dos conceitos cientifico-culturais.

Gasparin (2009, p.56) explicita que:

A tarefa docente consiste em trabalhar o contelido cientifico e contrasta-lo
com o cotidiano, a fim de que os alunos, ao executarem inicialmente a
mesma ac¢do do professor, através das a¢fes mentais de analisar, comparar,
explicar, generalizar, etc., apropriem-se dos conceitos cientificos e neles
incorporem 0s anteriores, transformando-os também em cientificos,
constituindo uma nova sintese mais elaborada.

No processo de instrumentalizacdo realiza-se a apropriacdo dos conceitos cientifico-
culturais pelo trabalho do professor e dos alunos. A organizacdo da pratica docente e a selecdo
dos contetdos, conforme as dimensdes escolhidas na fase anterior, deve propiciar aos alunos a
apropriacdo do conteudo. Tal apropriacdo ndo se encerra nela mesma, mas se encaminha para
a etapa seguinte: “Uma vez incorporados os contetidos [...], chega o momento em que o aluno
é solicitado a mostrar o quanto se aproximou da solugdo dos problemas anteriormente
levantados sobre o tema em questio” (GASPARIN, 2009, p.127). E o momento de o aluno
sistematizar o que assimilou, demonstrando que atingiu um nivel intelectual mais elevado de
compreensdo. Trata-se da incorporagcdo dos instrumentos convertidos na condicdo de
elementos de transformac&o social, é “[...] 0 momento da expressdo elaborada da nova forma
de entendimento da pratica social a que se ascendeu” (SAVIANI, 2008, p.81).

Essa elaboracdo, denominada de Catarse, significa 0 momento em que aluno consegue
visualizar a totalidade concreta daquilo que antes representava um todo cadético. Na execucao
do projeto de trabalho docente-discente a apropriacdo dos contetdos cientifico-culturais pode
ser transmitida oralmente ou por escrito. Todavia, € necessario que se criem as condi¢des para
que o aluno demonstre que aprendeu, situando o contetdo historico-concreto na totalidade.
Ressalta-se que o novo conteldo, ja apropriado pelo aluno, ndo é algo dado pelo professor,
trata-se de uma “[...] constru¢do social feita com base nas necessidades criadas pelo homem”
(GASPARIN, 2009, p.123).

De acordo com Gasparin (2009, p.134), a catarse é o “momento de efetiva
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aprendizagem”. Isso ndo significa que a aprendizagem ocorra somente durante a Catarse. “Ela
se d& no processo inteiro, Nos cinco passos, mas a Catarse € a expressao mais evidente de que
0 aluno se modifica intelectualmente”. Mediante a nova posicdo do aluno em relacdo ao
conteudo, inicia-se 0 momento de transpor o estudo incorporado da teoria para a pratica. O
processo de compreensdo, agora, requer uma aplicacdo, uma forma de evidenciar o que o
aluno realmente incorporou, traduzido em agdes. Espera-se, portanto, que o aluno tenha
condicdes de compreender a realidade elevando-se do nivel de compreensdo sincrético para o
nivel de compreenséo sintético.

A nova forma de pensar a realidade constitui a Pratica Social Final, é o ponto de
chegada do processo pedagdgico, ou seja, € o retorno a Pratica Social a partir de uma
mudanca qualitativa de entendimento, significando um novo nivel de desenvolvimento atual
do aluno. O resultado do processo consiste em assumir uma nova proposta de acéo a partir do

que foi aprendido.

[...] a prética social referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto
de chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que é ela
prépria que constitui a0 mesmo tempo 0 suporte e 0 contexto, 0 pressuposto
e o alvo, o fundamento e a finalidade da préatica pedagdgica. E ndo € a
mesma, se considerarmos que o modo de nos situarmos em seu interior se
alterou qualitativamente pela mediacéo da acdo pedagdgica; e ja que somos,
enguanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da pratica
social, € licito concluir que a propria pratica se alterou qualitativamente
(SAVIANI, 2008, p.82).

Quanto as praticas pedagoOgicas, Gasparin (2009, p.140) destaca que o
desenvolvimento dessas acfes ndo significa necessariamente assumir um carater prético,
predominantemente material, trata-se também de uma ag¢do mental, pois, “[...] uma agao
concreta a partir do momento em que o aluno atinge o nivel do concreto pensado é também
todo o processo mental que possibilita analises e compreensdes mais amplas”. Todavia, 0s
principios do método aqui adotado postulam um carater revolucionario de transformacédo da
sociedade. Saviani esclarece que ndo se trata de uma transformacao direta e imediata, mas
sim de uma transformacdo indireta e mediata a partir da acdo que se efetiva na pratica dos
sujeitos. E nessa perspectiva que reside a possibilidade de transformagéo social via educagfo
escolar, segundo as premissas preconizadas pela Pedagogia Historico-Critica.

Nessa mesma fase do processo didatico, Gasparin (2009) sinaliza a distin¢ao entre a
pratica social pedagogica e a pratica social profissional, as quais, em primeira instancia,

podem significar interesses distintos, mas que no apice da formacdo podem extrapolar a
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dimensdo académica, até mesmo porque a finalidade da escola ndo se constitui simplesmente
em uma preparacao profissional, mas, diz respeito a formagdo humana.

No que se refere a proposta didatica fundamentada no método dialético, sugerida por
Gasparin, poderiamos dizer que os elementos mais consistentes que a integram sao definidos
pelo proprio método didatico, que se estabelece na articulacdo das fases do processo didatico
para a apropriagdo do conhecimento sistematizado, como via de transformagdo social.
Esclarece-se, nessa perspectiva metodoldgica, o vinculo entre a educacdo e a sociedade a
partir da definicdo do teor critico de seus postulados, uma vez que se trata de uma didatica
para Pedagogia Histérico-Critica, fundamentada no questionamento, na dialeticidade da
realidade, mantendo o vinculo da educacdo com a sociedade, tendo-a como ponto de partida e
de chegada a prética social.

Ao assumir didaticamente o método dialético de elaboracdo do conhecimento,
articulando pratica-teoria-pratica, Gasparin (2009) delineou um projeto de trabalho docente-
discente que indica a viabilidade da proposta didatica ao processo de ensino-aprendizagem.
Sugeriu uma trajetoria a ser percorrida, indicando momentos particulares do processo
didatico, mas sem perder a dimensdo da totalidade que compde a proposta no ambito da
relagdo préatica-teoria-pratica. Desse modo, considera-se a especificidade de cada momento do
processo didatico que pode assumir dimens@es distintas da experiéncia humana, mas que se
recompBe na totalidade, o que permite entender que a relacdo pratica-teoria-pratica so existe
em funcdo da reciprocidade. E esta relacdo que permite a execucdo do projeto de trabalho
docente-discente.

No capitulo seguinte apresentamos a analise da pesquisa empirica realizada com
professores e alunos de um curso de formacdo de docentes. Trata-se da elaboracéo e execucao
do projeto de trabalho docente-discente, cuja intencionalidade consiste em desvelar as
contribuicdes da Pedagogia Historico-Critica como referencial tedrico aos cursos de formacéo
de docentes, no processo de ensino escolar, para a apropriacdo do conhecimento cientifico-
cultural, na perspectiva de uma nova forma de elaboracdo e aplicacdo das praticas

pedagdgicas.



5 CURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

No aspecto tedrico-pratico, analisamos como a Pedagogia Histdrico-Critica pode
contribuir no processo de formacdo docente-discente, sendo apropriada pelos professores e
alunos do curso de formacdo de docentes pertencente a um colégio estadual situado no
interior do Parana. Para constatar a viabilidade da proposta, seus avan¢os como metodologia
de planejamento, de estudo dos professores e de ensino e aprendizagem significativa dos
conteddos escolares pelos alunos e, tendo em vista um resultado mais significativo da
pesquisa pretendida, tivemos como propésito o envolvimento de uma segunda escola,™ para
que os alunos do curso de formacgédo de docentes realizassem seus estagios experimentando a
metodologia didatica da Pedagogia Historico-Critica.

O desenvolvimento desta pesquisa consistiu na realizacdo de varias etapas de estudo e
aplicacdo dos projetos de trabalho docente-discente junto aos professores e alunos
pertencentes aos colégios™® escolhidos para a realizacdo da pesquisa empirica.

5.1 Metodologia tedrica da pesquisa

Para localizar o objeto deste estudo, no sentido de demostrar o caminho tedrico-
metodoldgico delineado na concepcdo da Pedagogia Historico-Critica, num primeiro
momento, buscou-se apontar os elementos constitutivos do processo de conhecimento pelo
método dialético, os quais ddo sustentacdo a teoria pedagdgica de base marxista que se
propBe, em certa medida, transformar a pratica social pelo movimento dindmico das relagdes
historicas e socialmente desenvolvidas na materialidade concreta.

Trilhamos o caminho metodolégico utilizando o método materialista historico

15 A segunda escola destinada para aplicacdo do projeto de trabalho docente-discente pelos alunos estagiérios

do curso de formacdo de docentes pertence a rede municipal de ensino do mesmo municipio onde esta situado o
primeiro colégio estadual escolhido para a realizagdo da pesquisa, 0s quais compartilham dualidade
administrativa. O envolvimento da escola municipal justifica-se por trés motivos: 1°) pela necessidade objetiva
de constatar com maior propriedade em que medida os alunos estagiarios se apropriaram da metodologia da
Pedagogia Histdrico-Critica, sendo uma possibilidade de demostrar o que aprenderam sobre e pela referida
metodologia de ensino; 2°) os prdprios alunos do curso sentiram a necessidade de conferir a viabilidade da
Pedagogia Historico-Critica como metodologia de ensino e 3°) por ser a escola com maior atendimento de
alunos, do pré ao quinto ano dos anos iniciais, totalizando onze turmas, a escola municipal foi considerada, na
ocasido, favoravel para aplicacéo dos planos de trabalho docente-discente.

16 Os professores e alunos sujeitos da pesquisa empirica integram o corpo docente e discente no curso de
Formagdo de Docentes.
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dialético, que viabiliza as condic¢Bes de apreensdo do objeto de estudo nas dimensdes tedrica e
préatica.

Para o pesquisador que se propde seguir uma linha teérica baseada no materialismo
historico dialético, Trivifios (2010) sugere um procedimento geral que orienta o conhecimento
do objeto, que, em sintese, pode ser esho¢ado em trés momentos:

a) A “contemplagdo viva do fendmeno” que se refere as sensagdes, percepcoes e
representacdes. E a etapa inicial do estudo, na qual se estabelece a singularidade do objeto, ou
seja, a confirmacdo de que este realmente existe. Realizam-se as primeiras reunides de
materiais, de informacGes mediante observacbes e analises das fontes documentais.
Identificam-se as caracteristicas do objeto para entdo delimita-lo em busca das respostas e do
levantamento das hipoteses que seguirdo o estudo.

b) A analise do fendémeno significa penetrar na dimensdo abstrata deste. E o
momento que se observam os elementos ou partes integrantes do objeto, que se elaboram
conceitos e se estabelecem as relagfes historicas e sociais. Determina-se a amostragem que
possa ser representativa das circunstancias nas quais se apresenta a realidade do objeto e ainda
elaboram-se e aplicam-se diferentes tipos de instrumentos para reunir informacdes necessarias
para compreensdo do estudo.

C) A realidade concreta do fendbmeno consiste no ato de estabelecer os aspectos
essenciais do objeto, seu fundamento, sua realidade e possibilidades, seu conteldo e sua
forma. Para atingir a realidade concreta do objeto de estudo realizam-se experimentos,
estudam-se as informacdes e observacdes recolhidas durante o percurso da pesquisa. Os
momentos da investigacdo tendem a estabelecer a realidade concreta do fendmeno pela
analise e sintese no decorrer desse processo.

Diante dos trés momentos sugeridos por Trevifios (2010) é que se delineou a trajetdria
da nossa investigacdo. Realizaram-se os estudos tedricos dos conhecimentos pertinentes ao
objeto de pesquisa, como processo de reconhecimento das contribui¢Bes culturais e cientificas
entendidas como estado da arte, que nos forneceu os subsidios tedricos necessarios para
compreender o processo de conhecimento delineado na perspectiva do método dialético,
como condigdo necessaria para prosseguir ao segundo momento da pesquisa, a parte empirica.

No proposito de organizar nosso estudo, a fim de uma melhor compreenséo do objeto
de pesquisa, esclarecemos que 0s momentos da investigacdo foram separados em capitulos

apenas para a organizagdo didatica do trabalho, eliminando-se qualquer hipotese de entendé-
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los como momentos desarticulados. N&o tivemos a intencdo de tratar a teoria desvinculada da
pratica, uma vez que estas se apresentam profundamente vinculadas®’.

E nesse entendimento que buscamos conferir a viabilidade da Pedagogia Historico-
Critica como instrumento de formacdo docente-discente, sendo que a cientificidade do
método utilizado decorre da relacdo dialética pratica-teoria-pratica. Tal perspectiva
metodoldgica refere-se a visdo materialista na qual as ideias ndo sdo dadas a priori, mas
resultam da relacio do homem com a natureza e dos homens entre si. E pelo processo de
mediacdo que as relacdes historicamente produzidas pela humanidade estabelecem-se na

pratica social.

5.2 A Metodologia pratica da pesquisa

Para a organizacdo metodoldgica da pesquisa, nesta etapa, as acdes desenvolvidas na
operacionalizacdo da proposta didatica da Pedagogia Historico-Critica foram planejadas com
0 propésito de envolver seres humanos. Assim sendo, a primeira acdo efetuada consistiu na
abertura do processo junto ao Conselho de Etica vinculado & Universidade Estadual de
Maringé. Registrado sob o nimero 0457.0.093.000-1 e aprovado na 2292 reunido ocorrida no
dia 18 de novembro de 2011, pelo parecer nimero 664/2011, o projeto obteve amparo legal,
condicdo necessaria para a organizacao e realizacdo pratica da pesquisa.

Por assumir o processo de conhecimento pela relacéo dialética, o segundo momento da

nossa pesquisa, caracterizado como a parte empirica, compreendeu a seguinte organizacao:

1. Estudo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Historico-Critica
junto aos professores do curso de formacéo de docentes;

2. Apresentacdo e explicacdo da Pedagogia Historico-Critica para os professores que
se propuseram a executa-la;

3. Elaboragdo com os professores dos planos/projetos de contetdo que seriam

O vinculo da teoria e pratica ndo pode ser entendido como momentos estanques que se agrupam no decorrer
do processo didatico; a dialeticidade prética-teoria-pratica representa uma unidade indissoliivel na compreenséo
da realidade social. Ao prefaciar a obra “Uma didatica para a Pedagogia Historico-Critica” de Gasparin (2009,
p.X1V), Saviani esclarece que a prética consiste na experiéncia concreta dos homens, por isso, a pratica “[...] é o
critério de verdade do conhecimento expresso nas representagdes € teorias”.
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ministrados;

4. Acompanhamento da execugdo dos planos/projetos por parte dos professores junto
aos estagiarios;

5. GravacOes em audio e video das aulas ministradas pelos professores aos alunos
estagiarios;

6. Realizacdo da avaliagdo de cada professor pela Ficha de Acompanhamento;

7. Entrevistas com os estagiarios sobre a validade da proposta didatica;

8. Observacéo das aulas ministradas nas seguintes categorias:

8.1 Observacdo dos cinco passos da Pedagogia Historico-Critica;

8.2 Observacédo do envolvimento/participacdo dos alunos nas aulas;

8.3 Observacéo do nivel de aprendizagem dos contedos;

8.4 Observacdo do dominio da metodologia pelo professor ministrante;

8.5 Observacéo da validade da metodologia para uma aprendizagem significativa;
8.6 Observacdo da ligacdo entre objetivos, dimensao dos conteudos e avaliagéo.

9. Estudo dos fundamentos da Pedagogia Histdrico-Critica com os alunos estagiarios;

10. Realizacdo, com os estagiarios, dos planejamentos de suas aulas;

11. Acompanhamento da execucdo dos projetos pelos estagidrios sobre seu
desempenho;

12. Verificagdo da aprendizagem dos alunos dos anos iniciais;

13. Entrevistas com os alunos dos anos iniciais;

14. AnotacGes no diario de bordo da pesquisadora sobre dificuldades, sucessos,
interesse, possibilidade de continuidade, aspectos positivos e aspectos criticos da
Pedagogia Histérico-Critica, percebidos no decorrer da pesquisa empirica. Dentre
os instrumentos de coleta de dados sugeridos por Gil (2002), na abordagem da
pesquisa qualitativa, considerou-se adequada a utilizacdo do diario pelo

pesquisador.

O desenvolvimento do projeto teve o conhecimento e também o interesse da
coordenacdo do curso de formacédo de docentes do Ndcleo Regional de Educacéo, responsavel
pelo acompanhamento da nossa pesquisa, seguido da autorizagdo da direcdo do
estabelecimento de ensino e dos professores e alunos do curso em questdo, 0s quais se
propuseram a estudar e executar a proposta da pesquisa. Para o envolvimento da escola

municipal, adotaram-se os mesmos procedimentos: autorizagcdo da Secretaria Municipal
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Educacédo, da direcdo da escola municipal, dos professores para a utilizacdo de suas aulas
durante a aplicacdo dos projetos pelos alunos estagiarios e autorizacdo assinada pelos pais
e/ou responsaveis pelos alunos menores. As autorizacdes assinadas pelos professores, alunos e
pais e/ou responsaveis pelos alunos menores que nos foram concedidas por meio do “Termo
de Consentimento Livre e Esclarecimento”, se encontram a disposicéo da pesquisadora.

Como anunciado, a proposta de investigacdo orientada e direcionada pela
pesquisadora predispds professores e alunos do curso de formacdo de docentes a elaboracéo e
execucdo dos planos de trabalho docente-discente durante as aulas das metodologias de
ensino. S&o elas: Metodologia para o ensino Historia; Metodologia para o ensino de
Geografia; Metodologia para o ensino de Ciéncias; Metodologia para o ensino de Artes;
Metodologia para o ensino de Educacdo Fisica; Metodologia para o ensino de Lingua
Portuguesa e Estagio supervisionado.

O desenvolvimento dos planejamentos de ensino, norteados pelos pressupostos
tedrico-metodoldgicos que subsidiam a Pedagogia Historico-Critica, foi compreendido como
instrumento de formacdo docente-discente por considerarmos a referida pedagogia como um
importante referencial teérico aos cursos de formacéo de docentes'®, como processo de ensino
escolar para a apropriacdo do conhecimento cientifico-cultural, na perspectiva de uma nova
forma de elaboracdo e aplicacdo das préaticas pedagdgicas, conforme a proposta didatica
preconizada por Gasparin (2009).

Os procedimentos adotados no desenvolvimento da pesquisa empirica situam-se no
ambito das pesquisas qualitativas. Para Gil (2002, p.79), a abordagem qualitativa “parte do
fundamento de que h& uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto”. O vinculo indissociavel estabelecido nessa
relacdo indica que o pesquisador também é parte integrante do processo de conhecimento,
pois ao interpretar os fenbmenos atribui um significado e os expde. Assim como o
pesquisador, o objeto também ndo € neutro, possui significados e relacdes criadas por sujeitos
historicos em condi¢des concretas.

Para o autor, o pesquisador é parte fundamental da pesquisa de cunho qualitativa, pois,
para compreender a realidade na qual se insere o0 objeto de estudo, é necessario dispor-se de

uma conduta participante, no sentido de partilhar das préaticas, das percepgdes e experiéncias

¥ De acordo com a Proposta Pedagdgica Curricular do Curso de Formacéo de Docentes da Educacdo Infantil e

Anos Iniciais do Ensino Fundamental em nivel Médio, na modalidade Normal, publicada em 2006 pela
Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Parand, a organizacdo do ensino para tal formagdo sustenta-se
oficialmente nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Histérica-Critica.
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dos sujeitos integrantes a pesquisa.

Para os procedimentos técnicos pretendidos, correspondentes a parte pratica da coleta
de dados da pesquisa, foram utilizados 0s seguintes instrumentos: entrevista semiestruturada
com os alunos estagiarios e aos alunos dos anos iniciais e questionario aos professores e
alunos estagiarios do curso de formag&do de docentes. Todos 0s momentos da pesquisa tiveram
0 interesse de trazer a compreensdo da dialética no processo de mediacdo pedagdgica
estabelecida ou ndo, na relacdo professores e alunos durante o processo de ensino
aprendizagem para a apropriacdo dos contetidos escolares entendidos como conhecimentos

cientifico-culturais.

5.2.1 Aspectos Historicos do Colégio A

O colégio no qual foi realizada a pesquisa oferta as seguintes modalidades de ensino:
Ensino Fundamental, Médio e Profissionalizante. E um estabelecimento da rede publica
estadual, situado no interior do Parana. E um dos colégios da rede de ensino do estado do
Parana, constituida por 32 nucleos regionais de educacdo. Compartilha regime de dualidade
administrativa com uma escola da rede municipal que oferta as modalidades: Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental dos anos iniciais.

Ainda que o colégio “A” encontre-se situado na area urbana, 75% dos educandos séo
moradores da area rural. A grande maioria sao filhos de pequenos agricultores que obtém seu
sustento do trabalho no campo, recebem beneficios do Governo Federal e dependem
exclusivamente do transporte escolar.

Segundo histérico explicitado no Projeto Politico Pedagdgico (2010) do referido
estabelecimento, a criacdo da escola data do inicio da década de 1980, pela necessidade em
criar uma escola que atendesse aos alunos remanescentes da 42 série do Ensino Fundamental,
0s quais, sem possibilidades de continuar os estudos em outras instituicdes de ensino devido
as dificuldades de acesso, tiveram a criagdo de uma unidade escolar na regido viabilizada por
meio dos esforcos das liderancas das comunidades locais. Passou a funcionar no dia 19 de
fevereiro de 1981, nas dependéncias do Saldo Paroquial de uma Igreja Catdlica. Em 1985, o
colégio “A” passou a dividir o espaco fisico com a escola “B”. A partir do ano de 2002, com 0
reconhecimento do Ensino Médio através da Resolucdo n° 4.038 de 02 de outubro de 2002, a
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instituicdo escolar passou a ofertar além do Ensino Fundamental, o Médio. Posteriormente,
passou a ofertar os cursos técnicos: Técnico em Administragdo na modalidade Subsequente™
e Integrado e Formag&o de Docentes com aproveitamento de Estudos.

Na ocasido da pesquisa, do final do ano de 2011 até o primeiro semestre de 2012, o
colégio atendia em torno de setecentos e vinte alunos, distribuidos em trés turnos nas
modalidades: Ensino Fundamental, Médio e Profissionalizante, sendo Ensino Médio
Integrado e, Profissionalizante Aproveitamento de Estudos: Técnico em Administracdo e

Formacdo de Docentes.

5.2.2 Aspectos Historicos da Escola B

A escola “B” situa-se em um dos municipios da regido centro-oeste do Parana. O
municipio® conta com trés colégios estaduais e nove escolas municipais, entre essas, trés
escolas multisseriadas. A escolha da escola “B” como local para aplicagdo dos projetos de
trabalho docente-discente pelos alunos do curso de formacdo de docentes deve-se ao fato
desta atender o maior nimero de alunos da rede municipal e também pela sua localizagédo
proxima ao colégio “A”.

A escola “B” ¢ uma instituicdo publica que atende alunos da Educagdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. Iniciou seu funcionamento em meados de 1978, com apenas
uma turma de primeira série, composta por alunos oriundos da comunidade local e localidades
vizinhas. A abertura de novas turmas ocorreu de forma gradativa. Somente a partir de 1996

ocorreu a abertura simultanea de turmas, conforme a necessidade da escola e das condicdes

19 A X aa . - . A
Denominacéo para os cursos de formacdo técnica de nivel medio. Os cursos ofertados nessa modalidade tém

duracdo de um a dois anos. E ofertada na rede publica estadual somente aos egressos do Ensino Médio.

O curso Formacdo de Docentes — Normal, em nivel médio, em sua forma de organizagdo curricular
integrada, com duracdo de quatro anos, é ofertado somente para egressos do Ensino Fundamental e com
aproveitamento de estudos, para egressos do Ensino Médio, com duracdo de dois anos e meio. Os cursos
ofertados na modalidade aproveitamentos de estudos e subsequente seguem orientacfes da Instrucdo Normativa
n°® 05/2010, a qual determina a selecdo dos candidatos por um processo pré-classificatorio. Este processo
corresponde a trés etapas de sele¢do, cuja classificacdo dos candidatos é resultado do desempenho escolar dos
alunos durante o Ensino Médio e Ensino Fundamental. Para a sele¢do prevalecem os aspectos quantitativos. A
Instrugdo Normativa n° 05/2010 refere-se as orientacfes para a matricula nos estabelecimentos de ensino da rede
estadual de Educagdo Bésica.

De acordo com o Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social - IPARDES, o municipio
conta com uma concentracdo populacional de 1.087 na area urbana e 5.694 na &rea rural, totalizando 6.781. A
taxa de crescimento € de 0.65% ao ano.
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concretas disponiveis.

Na ocasido da pesquisa, na fase de execucdo dos projetos docente-discente ocorrida no
final de junho até meados do més de julho do ano de 2012, a escola atendia trezentos e setenta
e um alunos, distribuidos em dezessete turmas, sendo oito no periodo da manha e nove no

periodo da tarde, conforme o quadro a seguir:

Quadro 1 — Distribuicédo de turmas na escola B

Turmas — Manha N° de alunos Turmas - Tarde N° de alunos

Pré “A” 25 alunos Pré “B” 22 alunos
1°ano “A” 21 alunos 1° ano “B” 18 alunos

2° ano “A” 25 alunos 1°ano “C” 18 alunos
3°ano “A” 25 alunos 2°ano “B” 21 alunos

4° ano “A” 18 alunos 2° ano “C” 18 alunos

4° ano “C” 18 alunos 3°ano “B” 17 alunos
5°ano “A” 29 alunos 3°ano “C” 19 alunos
5°ano “C” 25 alunos 4° ano “B” 23 alunos

- - 5°ano “B” 29 alunos

Fonte: a autora

As turmas sdo compostas por alunos oriundos da comunidade local e de localidades
adjacentes, os quais, em situacdo de vulnerabilidade social, pertencem a familias que
sobrevivem dos programas sociais e algumas de um salario minimo mensal.

Em relacdo ao trabalho pedagogico, a escola, em seu Projeto Politico (2011) destaca
como necessidade repensar as praticas de ensino tomando por principio atividades ligada aos

valores culturais, morais e fisicos.

5.2.3 Sujeitos da pesquisa e procedimentos

Os sujeitos participantes da pesquisa sdo seis professores que ministram as disciplinas
curriculares no curso de formagdo de docentes, uma turma de vinte e oito alunos

frequentadores do curso em questdo e seis turmas de alunos regularmente matriculados no
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quarto e quinto ano do Ensino Fundamental.

Para assegurar o interesse dos sujeitos participantes da pesquisa, obtivemos contato
inicial com os professores e alunos do curso, sugerindo alguns procedimentos da pesquisa,
que primeiramente necessitariam ser adotados antes da execucdo do projeto de trabalho
docente-discente. A partir do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de concordéancia
quanto a realizacdo da pesquisa, em conformidade com as normas do Comité de Etica em
Pesquisa, foi proposto ao grupo de professores momentos de estudos referentes aos
fundamentos tedrico-metodoldgicos que sustentam a Pedagogia Histdrico-Critica. Formado o
grupo de estudo, a pesquisadora se propds a selecionar o material a ser estudado e contribuir
com leituras e reflexdes. Os primeiros estudos tiveram inicio no final do ano de 2011 até abril
de 2012 e se estenderam ao ano seguinte. Os encontros realizados junto aos professores
ocorreram aos finais de semana, totalizando sessenta e quatro horas, distribuidas durante
dezesseis encontros.

A trajetdria da pesquisa empirica percorreu um longo caminho de estudos, elaboracéo
e aplicacdo dos projetos de trabalho docente-discente, que estiveram organizados em trés
etapas. Na primeira, a estrutura da pesquisa desenvolveu-se mediante a relacdo pesquisadora e
professores do curso de formacdo de docentes. Nos primeiros encontros discutiu-se a funcéo
social da escola a partir de algumas concepg¢des trazidas no Projeto Politico Pedagdgico da
instituicdo, sendo eles a concepcdo de homem, sociedade e educacdo e de ensino
aprendizagem, subsidiada pelo referencial tedrico-metodolégico da Pedagogia Historico-
Critica e vinculada aos pressupostos da teoria Histérico-Cultural.

Apbs apresentarmos aos professores 0s objetivos da pesquisa subsidiada pelos
fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica, organizou-se um cronograma das atividades que
seriam realizadas coletivamente. As atividades propostas foram assim organizadas:

Estudo de alguns textos pertencentes ao legado tedrico de Dermeval Saviani,
especificamente “Escola e Democracia” e “Pedagogia Histérico-Critica”;

- Estudo da obra “Uma didatica para a Pedagogia Historico-Critica”, de Gasparin

(2009);

- Elaboracgéo dos projetos de trabalho docente-discente;

- Execucdo dos projetos de trabalho docente-discente.
Nesse percurso, houve a necessidade de retomar as leituras referentes as fases do processo
didatico proposto por Gasparin (2009), pois alguns professores desconheciam a proposta

didatica, motivo pelo qual sentiram dificuldades durante a elaboracdo do projeto de trabalho
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docente-discente o que, consequentemente, implicaria na execu¢do do mesmo. Diante de tal
constatacdo retomaram-se as leituras dos fundamentos tedricos e discussdes em torno das
fases do processo didatico. Além disso, ressalta-se que todos os projetos de trabalho docente-
discente foram elaborados em conjunto com todos os professores do curso em questao.

No decorrer dos encontros, os professores foram constantemente manifestando um
grande entusiasmo por conhecer melhor os fundamentos tedrico-metodoldgicos da proposta
didatica, interessando-se pela compreensédo da relacdo dialética do movimento pratica-teoria-
pratica, que ocorre no processo didatico mediante as fases Pratica social inicial do contetdo,
Problematizacdo, Instrumentalizacdo (agdes didatico-pedagdgicas para a aprendizagem),
Catarse e Pratica social final.

A instrumentalizacdo dos professores refletiu-se direta e intencionalmente na formacéo
dos alunos. Paralelamente aos estudos realizados, na medida em que os professores se
apropriavam dos fundamentos da Pedagogia Historico-Critica, oportunizavam aos alunos as
mesmas leituras e reflexdes.

Durante o acompanhamento do projeto de trabalho docente-discente foram realizados
pelos professores do curso de formacédo de docentes seis planejamentos subsidiados pela obra
intitulada “Uma didéatica para a Pedagogia Histérico-Critica” de autoria de Gasparin (2009).
Os conteudos abordados nos planejamentos de ensino integram a Proposta Curricular do curso
de Formacdo de Docentes da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental em
nivel Médio (SEED, 2010).

No que se refere a formacdo dos alunos, é importante destacar que estes tiveram
contato com os fundamentos teérico-metodoldgicos da Pedagogia Historico-Critica desde que
iniciaram o curso de formag&o de docentes. Ainda no primeiro ano do curso, haviam estudado
a didatica proposta por Gasparin (2009) e elaborado alguns planos de aula na perspectiva do
projeto de trabalho docente-discente.

O fato de os alunos regularmente matriculados no curso de formacdo de docentes
terem um contato inicial com a proposta didatica antes mesmo de alguns dos seus professores
despertou no corpo docente um grande interesse por compreender os fundamentos teorico-
metodoldgicos da Pedagogia Histérico-Critica, uma vez que alguns dos alunos ja atuavam
como professores e se utilizavam da proposta didatica para a organizagédo de suas aulas. Além
disso, a maioria dos alunos compreendia a viabilidade da proposta para sua formacéo e,
portanto, apontava a necessidade de prosseguir na mesma perspectiva tedrica. Assim que

ingressaram no curso de formacdo de docentes no ano de 2010, os alunos derem inicio aos
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estudos da proposta didatica durante as aulas de Pratica de Ensino. Nas demais disciplinas,
especificamente aquelas que tratam dos Fundamentos Historicos e Filoséficos da Educacéo,
os professores haviam assumido a responsabilidade de abordar os contetdos pela metodologia
dialética. De acordo com a proposta curricular do curso, sdo 0S pressupostos teorico-
metodologicos da Pedagogia Historico-Critica que fundamentam tedrica e metodologicamente
0 processo de ensino para a formagdo docente em nivel médio. Diante da organizagdo do
Estado no que se refere ao regime de contratacdo, foi possivel perceber a rotatividade de
professores no decorrer do curso, resultando, em certa medida, na descontinuidade do trabalho
na perspectiva critica.

A segunda fase da pesquisa empirica consistiu numa maior abrangéncia de
participantes. Estiveram envolvidos vinte e oito alunos regularmente matriculados no 5°
periodo do curso de formacao de docentes, 0s quais participaram ativamente na execuc¢édo dos
projetos de trabalho docente-discente propostos por seus professores. O desenvolvimento das
aulas ocorreu no segundo bimestre do ano letivo de 2012.

No decorrer da pesquisa, 0os alunos do curso de formacdo de docentes adotaram 0s
mesmos procedimentos utilizados pelos seus professores. Estudaram os fundamentos teérico-
metodoldgicos delineados na perspectiva Historico-Critica, realizaram os estudos tedricos da
proposta didatica e organizaram seus planos de trabalho docente-discente durante as aulas na
disciplina de Prética de Ensino. Posteriormente, realizaram os estagios nas turmas de quarto
(4°) e quinto (5°) anos do Ensino Fundamental, com intuito de experimentar a proposta
didatica da Pedagogia Histdrico-Critica.

Durante a terceira etapa da pesquisa foi necessario incluir uma segunda escola. Para a
autorizacdo desta préatica, adotamos os mesmos procedimentos, por meio do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e para alunos menores fomos autorizados pelos seus
respectivos pais e/ou responsaveis. Para execucdo das aulas nos anos iniciais, pelos alunos do
curso de formacéo de docentes, os planos de trabalho docente-discente foram orientados pela
professora da Prética de Ensino, sob a coordenacgdo da pesquisadora.

As fases da pesquisa empirica serdo analisadas comparativamente com a teoria que as
fundamenta, no intuito de a) conferir a viabilidade da Pedagogia Historico-Critica como
processo de formacdo docente-discente; b) verificar na execucgdo das aulas, mediante as fases
do processo didatico da Pedagogia Histdrico-Critica, 0 método dialético de elaboracdo do

conhecimento e ¢) mostrar como se realiza na pratica a dialética do ensino e da aprendizagem.



6 A EXPERIENCI’A DOCENTE-DISCENTE DA PROPOSTA DIDATICA DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Neste capitulo, as ideias que nos propomos a apresentar sdo fruto de uma prética de
pesquisa e atuacdo conduzidas por momentos de formacdo docente-discente, ndo se
constituindo apenas de estudo tedrico sobre uma determinada pratica pedagdgica. Trata-se de
assumir uma pratica de pesquisa fundamentada nos pressupostos teorico-metodologicos da
Pedagogia Histdrico-Critica, a qual se propde, em certa medida, apontar as contribui¢des do
método dialético durante a elaboracdo e execucdo dos projetos. A verificagdo das fases do
processo didatico proposto por Gasparin (2009) permitiu conferir a relacdo pratica-teoria-
pratica estabelecida no ambito da pratica social durante o processo de formacdo docente-
discente.

Como condicdo necesséria para o desenvolvimento da parte empirica desta pesquisa, 0
envolvimento direto dos sujeitos pesquisados com o objeto de estudo possibilitou-nos conferir
um processo concreto de formacdo mediante a pratica da teoria e a teorizacdo da pratica.
Envolver na pesquisa 0s sujeitos pesquisados ndo significa eximir o pesquisador do seu
compromisso académico, nem tdo pouco confundir método de pesquisa com método de
ensino. Trata-se de conferir, pelos procedimentos didatico-pedagdgicos, a viabilidade do
processo de ensino e aprendizagem utilizando-se do método de analise, de interpretacdo e de
intervencdo na pratica social.

Normalmente, quando se discute e produz pesquisa em educacgéo, professores e alunos
que, muitas vezes, sdo alvos dessas pesquisas, ndo aparecem como condutores ou
participantes ativos do grupo de pesquisadores. E comum publicacdes dos resultados das
pesquisas realizadas e as discussdes com seus pares sobre 0s questionamentos levantados e/ou
as contribuicdes das pesquisas. Se pensarmos sobre a relacdo da pesquisa com a pratica
docente-discente, é possivel perceber que ha uma repeticdo da divisdo do trabalho orientada
pelo modo de producédo capitalista. Mesmo reconhecendo os limites da pesquisa a qual nos
propomos, temos a pretensdo de superar a dicotdmica relacdo pesquisador que produz o
conhecimento versus professor e alunos que se propdem executar uma proposta previamente
estabelecida, inaugurando dessa forma uma préaxis pedagogica transformadora da sua
realidade.

Ao assumir a postura de participante da pesquisa, professores e alunos do curso de formagéo

de docentes puderam questionar o proprio sistema de producdo capitalista, entendendo que
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tanto na producdo de bens quanto de conhecimento, o trabalhador encarregado apenas da
execucao de determinadas tarefas esta alienado do produto do seu trabalho. Dessa forma o
préprio trabalhador se aliena. Tendo em vista romper com a dicotomia teoria versus prética,
objetivou-se na realizacdo da pesquisa empirica, além da coleta das informacdes pertinentes
ao nosso estudo, aquelas consideradas como mais relevantes que nos possibilitaram, em certa
medida, conferir as contribui¢des da Pedagogia Historico-Critica como processo de formacgéo
docente-discente. Intencionou-se contribuir com a formacéo dos professores e dos alunos, de
modo que, a partir dos estudos teoricos, foram proporcionados momentos de reflexdo sobre o
processo dialético na pratica pedagogica.

No processo dialético, toda transformacao da realidade decorre da a¢cdo humana que
projeta intencionalmente a partir da materialidade concreta. O elemento que garante a
continuidade da espécie humana resulta da intervencdo do homem, mediante a apropriacao da
cultura historicamente acumulada e construida pelo conjunto da humanidade.

Nessa concepcdo, 0 homem constitui-se como resultado das relagdes estabelecidas nas
condi¢des materiais de sua existéncia e aprende a pensar, sentir, querer, agir, avaliar. “Assim,
o trabalho que diretamente interessa a educacdo é aquele que emerge como resultado do
processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo” (SAVIANI, 2012, p.1).

Conforme Saviani (2012, p.13), o que ndo € garantido pela natureza tem que ser
produzido historicamente pelos homens, incluindo a propria natureza humana. E “sobre a base
na natureza biofisica” que o homem antecipa sua acdo e produz a sua natureza. A formacéo
docente-discente, nesse sentido, também € resultado de um processo de produ¢do. Sendo o
trabalho um dos principios educativos da formacdo humana, a formacdo de professores e
alunos deve ser vista no &mbito da préxis.

Se a pratica docente-discente € inerente ao modo de producéo, a formacdo no contexto
da praxis deve compreender que todos os processos de conhecimento cientifico e saberes
cotidianos sdo resultados do trabalho humano, produzidos a partir de sua natureza social,
como produto coletivo de relagdes amplas entre objeto coletividade.

A formacdo do professor em si mesma ja é uma praxis, pois resulta de uma atividade
social teorico-pratica. A praxis a qual nos referimos ndo se confunde com a pratica
estritamente utilitaria, voltada para resultados imediatos. E entendida no mesmo sentido
atribuido por Marx, como esclarece Vazquez (1977) quando afirma que a praxis marxista
supera essa Vvisdo imediata e ingénua, ao acentuar criticamente os condicionantes sociais,

econdmicos, ideoldgicos e historicos, que resultam da acdo dos homens. Quando se reduz o
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pratico ao utilitario, elimina-se da préaxis todo o aspecto humano, de modo que os fenbmenos
sdo entendidos por si mesmos, desconsiderando-se as acbes humanas inerentes aos processos
de formacao.

A praxis, como resultado da atividade humana, consciente do processo que
fundamenta o conhecimento sobre os fenbmenos sociais e naturais, é a teoria e a pratica ao
mesmo tempo. Isso ndo significa articular a pratica e a teoria. Isso significa que a atividade
humana é compreendida como teoria e pratica ao mesmo tempo, sempre. Assim, N0 pProcesso
de formacdo docente-discente, professores e alunos ndo precisam ser lembrados o tempo todo
a ver a utilidade e a aplicabilidade de qualquer conceito como forma de unir teoria e pratica.

Todo e qualquer processo de formagdo docente-discente é, ao mesmo tempo, teoria e
pratica. Contudo, na organizacdo do processo didatico-pedagdgico, podem-se demonstrar as
dimensbes dos conhecimentos por meio de momentos diferenciados de experiéncias mais
tedricas e/ou mais préticas, que so terdo sentido se compreendidas no ambito da praxis.

Assim sendo, a formagdo docente-discente, na perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica, em consonancia com o materialismo historico dialético, é entendida no sentido da
praxis. Esse processo de formacdo é pertencente ao ambito do trabalho ndo material, o qual,
segundo Saviani (2012, p.13) tem a ver com a producédo de ideias, valores, atitudes, habitos,
conceitos, analises e compreensdes. Esses elementos ndo lhe interessam em si mesmos, como
algo exterior a0 homem, mas estdo intrinsecamente vinculados a formag¢do humana, uma vez
que “a educagdo ndo se reduz ao ensino”, mas, esse € um aspecto da educacao, pois participa
da natureza prépria do fenébmeno educativo.

Sem a pretensdo de tornar exaustiva a leitura desse texto, limitamo-nos a descrever os
aspectos mais relevantes da parte empirica da pesquisa, 0S quais concorrem para 0 N0SSO
objeto de estudo.

Para a interpretacdo dos resultados estabelecemos como categorias de analise as cinco
fases do processo didatico da Pedagogia Historico-Critica: Pratica Social Inicial,
Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse e Pratica Social Final, organizadas em trés
momentos distintos. O primeiro momento destinou-se aos registros dos trabalhos
desenvolvidos entre a pesquisadora e os professores. No segundo, foram analisadas as
atividades desenvolvidas entre professores e alunos do curso de formacdo de docentes e, para
o0 terceiro momento, as analises versam sobre a pratica docente-discente dos alunos do curso

de formacdo de docentes junto aos alunos dos anos iniciais.
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6.1 Andlise das fases do processo didatico

Ainda que brevemente, trazemos a descricdo das fases do processo didatico da
Pedagogia Histérico-Critica durante um processo concreto de formagdo desenvolvido pela
pesquisadora juntamente com um grupo formado por seis professores, que na ocasido da
pesquisa lecionavam as disciplinas de Metodologias de Ensino para uma turma de alunos do

quinto periodo do curso de formacao de docentes.

6.1.1 Pratica Social Inicial do Contetido

O primeiro momento da pesquisa empirica, como anunciado em Sseu curso
metodoldgico, realizou-se com seis docentes do curso de formacao de docentes que atuam em
um colégio estadual localizado num dos municipios do Estado do Parana, os quais se
propuseram a participar de momentos de formacao proporcionados pela pesquisadora.

De acordo com Gasparin (2009), a primeira fase do processo didatico Préatica Social
Inicial consiste no envolvimento e na mobilizagcdo dos educandos para a aprendizagem, por
meio do mapeamento do seu conhecimento e dos seus interesses acerca dos conteldos a
serem abordados. Nesse sentido, para o0 primeiro momento tomamos como ponto de partida a
Pratica Social Inicial dos professores sujeitos da pesquisa. A entrevista utilizada como
instrumento de coleta de dados para essa pratica teve como objetivo fornecer as informacdes
para 0 levantamento das temaéticas a serem trabalhadas durante o processo de formacéo
proposto pela pesquisadora. Para tanto, foi necessario investigar o nivel de compreensédo
tedrica dos docentes sobre a Pedagogia Historico-Critica.

Antes de iniciarmos o0s estudos tedrico-metodologicos que fundamentaram o nosso
objeto de pesquisa, os professores foram indagados a respeito do tempo de docéncia no
Estado do Parana. De acordo com os registros transcritos da entrevista, no curso de formacéo
de docentes, todos os entrevistados trabalham ha menos de cinco anos em escolas estaduais.
Destes, apenas um dos entrevistados pertence ao quadro proprio do magistério, 0s demais séo
contratos pelo Processo Seletivo Simplificado. Para essa forma de contratagdo ndo é permitido

vinculo empregaticio, o que de certa forma acarreta em alguns prejuizos na organizacdo do
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trabalho docente-discente, porque o curso no qual atuam os docentes entrevistados segue uma
organizagdo semestral, 0 que sugere um aumento na rotatividade dos professores.

No intuito de viabilizar as condi¢des concretas para a formacao em acéo realizada com
os professores, considerou-se relevante perguntar aos entrevistados: a) quais eram suas
principais dificuldades em compreender os fundamentos tedrico-metodolégicos da Pedagogia
Historico-Critica, uma vez que o curso de formagdo de docentes no Parand assumiu como
proposta oficial a referida pedagogia? b) o que gostariam de aprofundar nos momentos de
estudos? c¢) vocés acreditam que é possivel mudar a pratica pedagogica? Por qué?

Nas respostas obtidas pelos seis professores participantes da pesquisa, quatro dos
entrevistados assumiram que desconheciam a Pedagogia Histdrico-Critica como proposta
oficial do Estado do Parané para o curso em que atuavam como docentes.

Em relacdo aos fundamentos da Pedagogia Historico-Critica, afirmaram nédo ter muita
clareza, embora tivessem estudado na graduagdo durante o curso de Pedagogia. Para a
professora “G”, a dificuldade consistia em: “compreender qual era a intencionalidade da
Pedagogia Historico-Critica, a quem ela deve servir?”, acrescentou ainda “tenho dificuldade
para identificar se ela refere-se a uma teoria, uma pedagogia ou uma metodologia”. OS
questionamentos inferidos pela professora “G” ilustram a fala dos demais entrevistados, 0s
quais responderam que suas dificuldades sdo de entender os fundamentos como pratica
pedagogica. A professora “M” argumentou dizendo que “na teoria tudo da certo, 0 maior
desafio ainda ¢ a pratica”. Referente a questdo “b”, os entrevistados foram unanimes ao
responder que nos momentos de estudos gostariam de se aprofundar nos fundamentos da
Pedagogia Historico-Critica. Se as respostas da questdo “b” serviram de fio condutor para os
momentos de estudos, a questdo “c” conferiu nas respostas dos professores o entusiasmo para
iniciarmos o processo de formacdo. Todas as respostas obtidas versaram sobre a possibilidade
de mudar a préatica pedagdgica. De acordo com a professora “P”: “[...] é possivel sim mudar
nossa pratica, até mesmo porque quando a gente percebe que determinada pratica ndo resulta
em aprendizagem, é preciso repensa-la”.

Diante das indagacdes proferidas pelos entrevistados é possivel perceber a fragilidade
das formag0es oferecidas aos professores, seja inicial ou continuada. Embora a nossa intengéo
ndo fosse discutir a formacdo do professor, evidenciou-se a necessidade de organizar 0 nosso
estudo no proposito de demonstrar a relacdo pratica-teoria-pratica na perspectiva da

Pedagogia Historico-Critica, a qual necessariamente sé pode entendida no sentido da praxis.
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Na primeira fase do processo dialético, situamos o momento de contato com o0s
professores. Na Préatica Social Inicial, a partir dos questionamentos realizados, a pesquisadora
teve intencdo de verificar nas respostas dos professores suas concepcdes, seus conhecimentos
prévios sobre pressupostos da Pedagogia Historico-Critica e seus interesses em modificar o0s
encaminhamentos didatico-pedagdgicos.

A pratica Social Inicial consistiu numa primeira leitura da realidade, o contato inicial
com os temas a serem estudados. Como afirma Gasparin (2009), esta primeira etapa do
método da Pedagogia Historico-Critica tem como funcdo mobilizar o interesse dos
participantes para o conteddo a ser estudado. Desse modo, procurou-se dar voz aos
professores, envolvendo-os ativamente no processo de formacdo, tendo vista que pudessem
apropriar-se dos conhecimentos pertinentes aos pressupostos tedrico-metodologicos da
Pedagogia Histérico-Critica.

Apos o interesse dos professores em participar da pesquisa e, diante dos resultados da
entrevista, foram selecionadas bibliografias béasicas com o objetivo de proporcionar aos
professores um contato primeiro com a teoria em questdo, pois detectamos que desconheciam
os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica.

Os estudos tiveram inicio no final do ano de 2011 e se estenderam até abril de 2012.
Os encontros realizados junto aos professores ocorreram aos finais de semana, totalizando
sessenta e quatro horas, distribuidas durante dezesseis encontros.

No primeiro encontro, estabelecemos com os professores um cronograma de estudos,
a fim de anunciarmos a organizacdo dos contetdos que seriam abordados no decorrer dos

encontros.

Quadro 2 - Cronograma de atividades

Data Atividade

26/11/2011 Funcdo Social da Escola. Projeto Politico Pedagogico (2010) - algumas
concepcOes: homem, sociedade, formacao, aprendizagem, ensino e avaliag&o.

03/12/2011 Escola e Democracia.
10/12/2011 Escola e Democracia.
17/12/2011 Pedagogia Historico-Critica primeiras aproximacdes.
14/01/2012 Pedagogia Historico-Critica primeiras aproximacdes.

21/01/2012 Uma didética para a Pedagogia Historico-Critica.

04/02/2012 Uma didética para a Pedagogia Historico-Critica.
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11/02/2012 Uma didética para a Pedagogia Historico-Critica.

18/02/2012 Orientacdo para a elaboracdo do plano de trabalho docente-discente.
03/03/2012 Elaboracdo do plano de trabalho docente-discente.

10/03/2012 Elaboracdo do plano de trabalho docente-discente.

17/03/2012 Elaboracdo do plano de trabalho docente-discente.

24/03/2012 Elaboracdo do plano de trabalho docente-discente.

07/04/2012 Elaboracdo do plano de trabalho docente-discente.

14/04/2012 Elaboracdo do plano de trabalho docente-discente.

21/04/2012 Correcéo dos projetos de trabalho docente-discente.

28/04/2012 Correcéo dos projetos de trabalho docente-discente.

Fonte: a autora

Nessa primeira etapa do processo didatico da Pedagogia Histérico-Critica, ao
anunciamos aos professores as leituras e reflexdes que seriam realizadas, apresentamos 0s
nossos objetivos, seguido de explicacbes dos contetidos que seriam trabalhados. Na pratica, o
anuncio dos contetdos realizou-se quando informamos ao grupo de professores sobre o0s
topicos e subtopicos que seriam abordados nos proximos encontros.

Nesse momento, a pesquisadora possuia uma visdo sintética da realidade, apresentava
certa articulacdo de seus conhecimentos com o objeto da pesquisa. Diante dos resultados
obtidos na entrevista foi possivel perceber que a visdo sincrética dos professores em relacéo
ao conteudo a ser abordado expressou-se de modo confuso, pois 0s entrevistados ndo tinham
clareza da Pedagogia Historico-Critica.

Nos procedimentos praticos, assim que anunciamos nossos objetivos e a proposta de
acOes, passamos a dialogar com o grupo sobre o contetdo a ser trabalhado, no intuito de
verificar o dominio que j& possuiam sobre o assunto e como o utilizavam em sua pratica
social. Entendemos como prética social, nesse sentido, as praticas pedagdgicas dos
professores. O grupo de professores explicitou suas experiéncias da préatica social, mostraram
seus conhecimentos prévios, destacando a forma como encaminhavam o trabalho didatico-
pedagogico para a organizacao dos contetdos.

Tendo em vista a efetivacdo das nossas a¢fes no processo concreto de formacao,
apos problematizarmos as questbes da pratica social dos professores, iniciamos 0s
procedimentos de leituras e reflexdes. E importante destacar no processo de
instrumentalizagdo que as problematizagdes sdo levantadas concomitantemente. A

dialeticidade do processo, entendido na abordagem do nosso trabalho como pratica-teoria-
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pratica, permite que na busca de respostas das questbes problematizadas, novos
questionamentos sejam levantados na pratica social.

Assim sendo, a problematizacdo esteve presente no decorrer de todas as fases do
processo didatico. A rigorosidade da organizacdo do nosso trabalho permaneceu atenta para o
cumprimento das etapas da proposta didatica sugerida por Gasparin (2009). Desse modo, as
leituras e reflexdes realizadas durante o processo de formagdo proposto aos professores
serviram de base para apresentarmos e discutirmos com o0 grupo a nossa proposta de trabalho
docente-discente.

Tomando por base o interesse dos professores, elaboramos o projeto de trabalho na
perspectiva da didatica Histdrico-Critica. Elegemos como unidade do conteudo o ‘“Plano de
aula”.

A Prética Social Inicial do contetdo teve como titulo: Plano de trabalho docente. Para
abordar esse contetdo, tivemos como objetivo instrumentalizar os professores para que
compreendessem a importancia da elaboracéo do plano de trabalho docente na organizagéo do
ensino para o processo formativo, por entendermos que o planejamento de ensino consiste
num instrumento de carater politico e pedagdgico, o qual permite a dimensao transformadora
do conteudo em préticas docentes para o processo de ensino e aprendizagem.

Sobre os tdpicos do conteudo e objetivos especificos, propusemos a organizagdo

conforme o quadro seguinte:

Quadro 3 — Topicos de conteudo e objetivos especificos

Topico Objetivo Especifico

1. Conteldos Promover a compreensdo sobre a importancia dos contetidos escolares, 0s
guais se constituem em conhecimentos pertencentes a cultural da
humanidade que, ao serem selecionados e organizados, traduzem-se em
linguagem escolar a fim de proporcionar aos alunos 0 acesso ao
conhecimento cientifico-cultural, visando contribuir para a transformacéo de
sua realidade.

2. Objetivos Conhecer o que sdo objetivos a fim de perceber que estes se referem as
intengBes educativas, as pretensdes com a aula a ser ministrada.

3. Encaminhamento | Compreender que o encaminhamento metodoldgico é a conducgdo das aulas

metodoldgico e e que recursos, procedimentos, métodos e técnicas consistem nas diversas
recursos formas de organizacdo do ensino para atingir os objetivos prescritos.

4. Instrumentos e Aprender um conceito de avaliacdo e os instrumentos avaliativos a fim de
critérios de apreciar, por meio de critérios estabelecidos, o nivel de aprendizagem
avaliagdo conseguido.

Fonte: a autora
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Referente a vivéncia do conteudo, elencamos o que os professores j& sabiam sobre o
contetdo a ser ministrado: o que é plano, planejamento, a importancia do planejamento para
organizacdo das atividades, plano de ensino, plano de curso, projeto politico-pedagogico,
funcdo do plano docente para orientar o trabalho do professor, plano de ensino é documento,
planejamento contém falhas, planejamento é flexivel, nem sempre o que é planejado dé certo,
etc.

Para o topico “o que os professores gostariam de saber mais sobre o contedo”,

listamos no planejamento todas as possiveis curiosidades dos professores:

O plano de aula é realmente importante na organizacdo do trabalho pedagdégico do

professor?

- O planejamento é instrumento regulador da acdo docente?

- Como se comecou a planejar as a¢cdes educativas em ambito nacional?

= Quais os tipos de planejamento que visam o trabalho educativo?

= Quais foram as intencionalidades de implantar a LDB 9.394/96?

- Um plano docente bem elaborado pode propiciar a aprendizagem dos alunos? Em que
proporgao?

- Aquais documentos legais os planos docentes devem estar articulados?

- Qual a importancia dos conteudos escolares para a formagdo humana?

- 0O que séo o0s objetivos?

- Como planejar a partir da didatica da Pedagogia Historico-Critica?

- Como devem ser os encaminhamentos metodolégicos e quais recursos podem ser

utilizados no desenvolvimento das aulas?

Na Pratica Social Inicial, as primeiras indagacdes realizadas ao grupo de professores
tiveram a intencdo de verificar o conhecimento prévio dos mesmos acerca do tema a ser
estudado. Utilizamo-nos do registro sob a forma de digitacdo, de modo que os professores, na
condicdo de estudantes, pudessem acompanhar a projecdo em multimidia. Os primeiros
guestionamentos inferidos versavam sobre: O que € um planejamento? Qual a sua importancia
para organizacdo das atividades? Quais documentos vocés utilizam para orientar o trabalho
docente?

De acordo com as respostas obtidas percebemos que os professores reconhecem a
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importéncia do planejamento na organizacgdo das aulas, porém, nem sempre este se efetiva na
sala de aula. H& uma série de fatores que interferem no cumprimento do planejamento de
ensino, como por exemplo, as atividades extracurriculares promovidas pela escola. Além
disso, as condicGes adversas de tempo dificultam a frequéncia assidua dos alunos. Como a
escola campo da pesquisa é frequentada pela maioria dos alunos oriundos da zona rural, estes
sdo impossibilitados de chegar até a escola nos dias chuvosos, tendo em vista que as
condicdes de descolamento do transporte escolar ndo séo favoraveis.

Em relacdo ao Projeto Politico-Pedagdgico do colégio e a Proposta Pedagdgica
Curricular do curso, os professores reconhecem a importancia desses documentos como
norteadores do processo educativo, mas apenas dois dos participantes afirmaram conhecer
esses documentos legais. Para os professores, todo tipo de planejamento é flexivel. Quando
guestionamos a respeito do planejamento de ensino na perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica, duas professoras disseram que conheciam a proposta, 0os demais participantes ndo
apresentaram clareza nas respostas. Assim levantadas as questBes do primeiro topico,
passamos a segunda etapa do método.

E importante destacar que para os professores participantes da pesquisa, a primeira
vista, a organizacdo das aulas pelo método dialético da Pedagogia Historico-Critica consistia
apenas na execuc¢do das fases do processo didatico da referida pedagogia. Reconheceram a
importancia de estudar os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica ap6s a apresentacdo da
nossa proposta, dos objetivos tracados para cada tépico do contetdo, dos encaminhamentos
que seriam percorridos, da instrumentalizacdo que seria realizada a partir dos estudos tedricos
propostos por Saviani (2008; 2012) e Gasparin (2009) e expressos no planejamento que nos
propusemos a executar.

Ao abordamos a pratica do planejamento, ainda na Préatica Social Inicial, foi possivel
constatar a visao cadtica dos professores sobre o conteudo em questdo. Descreveram a pratica
de planejamento a partir de suas vivéncias. Em relacdo aos contedos escolares, somente duas
professores relataram que a escola deve trabalhar com o contetdo cientifico, para os demais
professores a escola tem como funcdo social abordar os contetdos que sirvam para a vida
pratica dos alunos. Para a professora “R”, “os contetidos escolares devem ter um carater
pratico, sO a teoria ndo é suficiente para a formagdo docente”. Destacou que “precisamos
aprender a colocar em pratica as teorias do Gasparin, pois nas aulas de estagio os alunos
trabalham com a pratica, por isso o estagio ¢ denominado pratica de ensino”.

Assim como a professora “R”, outros professores concordaram que a préatica de ensino
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é fundamental na preparacdo dos alunos dos cursos de formacao de docentes. Na concepcao
dos professores, as disciplinas tedricas tratam da teoria, enquanto que a prética de ensino visa
a preparacdo dos alunos para a atuacdo em sala de aula. As respostas obtidas relevam a visdo
difusa dos professores em relacdo a proposta didatica sugerida por Gasparin (2009), assim
como a falta de clareza da proposta curricular do curso de formacéo de docentes.

De acordo com a proposta do curso, 0s contetudos ndo devem ser dicotdbmicos, pois 0
“fazer e saber sobre o fazer” deverdo ser elementos integrados ao processo de formagao dos
alunos. “Os contetidos disciplinares nao poderdo ser independentes dos saberes profissionais”
(SEED, 2010, p.24).

No ambito da compreensdo difusa dos professores, a fungdo social dos conteddos esta
atrelada aos saberes praticos e as suas vivéncias da pratica docente. Nessa fase inicial do
processo didatico, com intuito de averiguarmos o entendimento dos professores a respeito do
contetdo proposto, tomamos o cuidado de ndo interferirmos nas respostas dos mesmos.
Gasparin (2009) argumenta que a interferéncia do professor nas respostas dos alunos durante
a fase da Pratica Social Inicial pode inibi-los e assim dificultar as intervencdes do professor na
fase da problematizacdo e instrumentalizacdo. A pratica Social Inicial constitui-se na
exploracdo dos conhecimentos prévios acerca do assunto a ser trabalhado, no sentido de
mobilizar os participantes para o saber sistematizado. E a partir dessa fase que tomamos
conhecimento do ponto de partida das nossas agdes.

6.1.2 Problematizacao

A problematizacdo é a segunda etapa do método preconizado pela Pedagogia
Historico-Critica. As questBes problematizadas no ambito da préatica social trataram de
identificar as compreensdes do grupo de professores sobre o tema proposto. Saviani (2012)
esclarece que o objetivo da problematizacdo consiste em detectar quais questdes precisam ser
resolvidas no ambito da préatica social, para posteriormente, direcionar 0s conhecimentos
necessarios a serem dominados.

O encaminhamento de todo o processo do nosso trabalho partiu desta etapa. As
questdes problematizadas versaram sobre a pratica docente-discente na perspectiva da

Pedagogia Historico-Critica. As perguntas elaboradas para o debate proporcionaram ao grupo
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de professores as seguintes discussdes: O que planejar? E importante planejamento? Por qué?
E se todas as pessoas elaborassem um planejamento pessoal? Em que consiste um
planejamento a longo, médio e curto prazo? Nas escolas, existe planejamento? Qual a
importancia dos contetidos escolares para a formacdo humana? O que sdo objetivos? Como
devem ser os encaminhamentos metodolégicos e quais recursos podem ser utilizados no
desenvolvimento das aulas? Como deve ser um plano docente? Qual a fungéo social do plano
docente? A didatica é uma forma de organizar o ensino? Como € a proposta de ensino da
Pedagogia Histdrico-Critica? Em que consistem 0s passos da didatica para a Pedagogia
Historico-Critica: Prética Social Inicial, Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse e
Pratica Social Final? Quais as intencionalidades do contetdo escolar na perspectiva da
Pedagogia Historico-Critica?

As questbes aqui transcritas foram problematizadas mediante o desenvolvimento dos
subtdpicos do contetido do plano. Para os questionamentos realizados tivemos como intengéo
detectar as principais probleméaticas da pratica social dos professores. No processo de
formacdo, a problematizacdo tem uma funcdo primordial, dela decorrem os procedimentos
tedricos para compreensdo da préatica e sua transformacdo. Gasparin (2009, p.40) resume esta

fase afirmando que:

Este € 0 momento em que séo apresentadas e discutidas as razfes pelas quais
devem aprender o contetdo proposto, ndo por si mesmo, mas em funcgdo de
necessidades sociais. E importante evidenciar porque esse conhecimento é
socialmente necessario no mundo atual. Mostra-se, paralelamente, as diversas
faces sociais que 0s conceitos carregam consigo.

As questdes problematizadas, inerentes a pratica social, possibilitaram aos professores
descobrir novas dimensdes dos conceitos. Nessa fase, 0s professores e a pesquisadora, na
condicdo de formadora, sentiram-se desafiados a pensar criticamente sobre as problematicas
levantadas, tendo em vista a dimenséo transformadora do conteddo em préaticas docentes que
concorrem para mudanca na realidade social dos professores.

No ambito do trabalho educacional como principio educativo para a formacao
humana, a educacdo é defendida como espaco de luta, de participacdo social para a
transformacdo da sociedade. Na perspectiva de Marx, a revolucdo é possivel quando se
investe nas mudancas das estruturas, as quais devem ocorrer na sociedade como um todo. Ao
defendermos a educacdo como praxis vinculada ao processo de formagdo humana temos

como pressuposto que professores e a escola em geral ndo poderdo falar da transformacéo da
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sociedade sem antes organizar a mudanga na sua sala de aula. Trata-se de promover a
mudanga no modo de conceber o aluno como sujeito histérico e social, para entdo pensar na
forma de planejar e aplicar as aulas. Entretanto, a transformacéo s6 pode ser compreendida a
partir das condi¢fes materiais concretas.

E nesse sentido que as questdes problematizadas na pratica social sdo inerentes ao
processo de formacéo, pois permitem a conexdo com o produto da atividade humana. Dito de
outra forma, a problematizacdo ¢ uma via de acesso aos conhecimentos historicamente
acumulados que respondem a determinados problemas da préatica social mais ampla.

Gasparin  (2009) esclarece que a problematizagdo consiste numa das etapas
fundamentais do processo de formagdo docente-discente por ser um elemento chave entre a
teoria e a pratica. Nesse movimento dialético do fazer cotidiano e da cultura elaborada inicia-
se o trabalho com o contetido sistematizado. E nessa etapa que a pratica social é questionada,
analisada e interrogada. As questdes problematizadas resultam na preparacdo para a etapa
seguinte do processo didatico, por isso estas devem ser coerentes com 0s objetivos propostos
no plano de trabalho docente-discente.

Para as dimensdes do conteudo a serem trabalhadas na Instrumentalizacéo,
selecionamos as questdes mais adequadas, conforme a necessidade da abordagem dos

contelidos.

Conceitual/cientifica: O que é um plano docente? Qual a sua funcdo social? Em que

consistem 0s cinco momentos da didatica para a Pedagogia Historico-Critica?

- Histérica: Como as tendéncias pedagdgicas sdo vistas por Saviani? Como nasceu a
Pedagogia Histérico-Critica? O que essa proposta objetiva resgatar?

- Econdmica: Qual o contexto econémico pelo qual passava a sociedade brasileira no
periodo de implantacdo da Pedagogia Historico-Critica?

- Epistemoldgicos: Quais os fundamentos epistemoldgicos que sustentam a Pedagogia
Historico-Critica?

- Social: Qual a funcdo social dos contetidos escolares? Qual a concepg¢do de sociedade?
Quiais sujeitos queremos formar? Que sociedade queremos para viver? Em que medida
consiste a educagdo enquanto atividade mediadora no seio da pratica social global?
Como as expressdes sociais inferem na construgdo do conhecimento?

- Legal: Quais os documentos legais que garantem a educacdo publica e de qualidade

como um direito de todos? Quais as determinacgdes da LDB 9.394/96 em relacdo ao
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planejamento de ensino?

- Cultural: Na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, em que consiste a formacao
cultural humana? O que sdo conteudos culturais universais? Como se transmite a
cultura escolar nas aulas e como deveria se fazer, considerando que a forma de ensinar
ndo é neutra quanto ao conteddo a ser ensinado?

- Psicoldgica: Qual a importancia dos conceitos cientificos para o desenvolvimento
intelectual da crianca?

- Politica: Que relacdo de poder queremos manter? Em que momento politico a
Pedagogia Historico-Critica figurou como proposta politica? A Pedagogia Historico-
Critica apresenta proposta para a educacao de Politicas Publicas?

- lIdeoldgica: Qual a ideologia defendida pela Pedagogia Histérico-Critica?

- Filoséfica: Qual a concepcao filosofica da Pedagogia Histdrico-Critica?

- Operacional: Como planejar e executar as aulas de acordo com as fases do processo
didatico proposto Gasparin?

- Organizacionais: Como as organizacOes culturais, artisticas, politicas, econdmicas
e religiosas inferem na construgdo do conhecimento?

- Simbdlica: O que sdo instrumentos simbdlicos na perspectiva da teoria historico-
cultural? De que forma o trabalho docente proporciona aos alunos a apropriacdo dos
instrumentos simbolicos?

- Tecnoldgica: As novas tecnologias podem ser utilizadas como recursos aos
encaminhamentos didaticos da Pedagogia Historico-Critica?

- Prética: Para que serve o planejamento no processo de trabalho docente/discente?

As dimensbes do conteddo foram discutidas com os professores no decorrer dos
encontros. Diante das questdes problematizadas foram propostos ao grupo 0s momentos de
estudos conforme o Quadro 2%, os quais serviram de embasamento tedrico para a
compreensdo do método dialético no processo de ensino e aprendizagem. Nos momentos de
estudos, os conhecimentos preliminares do grupo de professores foram confrontados com o
novo conhecimento cientifico, expressos na teorizacdo da pratica. A teorizagdo entendida
como momento de instrumentalizacdo revelou-se mediante a explicitacdo das dimensdes

cientificas do contetdo proposto, cuja intencionalidade do processo de formag&o direcionou-

%2 Cf. p.128.
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se a compreensdo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Historico-Critica.

6.1.3 Instrumentalizagéo

Na fase da Instrumentalizacdo, terceira etapa do processo didatico, vinculam-se 0s
elementos tedricos e praticos para o enfrentamento das questdes levantadas na etapa da
Problematizacgdo. Para essa fase o planejamento contemplou as atividades que possibilitaram
aos professores estabelecerem uma conexdo dos seus conhecimentos prévios sobre a pratica
de planejamento aos conhecimentos cientifico-culturais abordados nas dimens@es do projeto
de trabalho docente-discente da didatica Historico-Critica. Nesse sentido, Saviani (2008, p.74)

esclarece que na fase da Instrumentalizagé&o,

Trata-se de se apropriar dos instrumentos teéricos e praticos
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica
social. Como tais instrumentos sdo produzidos socialmente e
preservados historicamente, a sua apropriacdo pelos alunos estad na
dependéncia de sua transmissdo direta ou indireta por parte do
professor.

No intuito de responder aos problemas inerentes a pratica social dos professores,
levantados na Préatica Social Inicial e na Problematizacdo, as leituras e reflexdes propostas
pela pesquisadora tiveram como intencdo dispor aos professores o contetdo sistematizado de
modo que pudessem se apropriar do conhecimento social e historicamente produzido.

Para essa etapa do processo didatico propusemos ao grupo estudar os fundamentos
tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Historico-Critica. Além das leituras e reflexBes, o
encaminhamento metodoldgico da nossa proposta de formacdo consistiu na sistematizacao
das leituras ja realizadas pela pesquisadora. Contados com o auxilio dos recursos tecnoldgicos
utilizamos do projetor de midia para explanacdo das dimens@es referentes aos tdpicos dos
conteildos propostos ao grupo.

Como parte da organizacdo dos nossos estudos, sugerimos aos professores
participantes da pesquisa o registro das atividades desenvolvidas. As leituras foram permeadas
de discussOes, analises e sinteses e, assim que registravam suas compreensdes, socializavam
ao grupo.

Durante a instrumentalizagdo, o grupo de professores foi constantemente desafiado a

participar das discussfes. A problematizagdo e a instrumentalizacdo ocorreram
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concomitantemente no processo de formacgédo, de modo que a mediagdo dos conhecimentos
prévios da pratica social dos professores e 0s conteidos sistematizados mediante as atividades
planejadas propostas pela pesquisadora permitiram que 0s docentes estabelecessem uma
comparacao intelectual entre os conceitos espontaneos e os cientificos.

Amparado na teoria histérico-cultural, Gasparin (2009) argumenta que a atuacdo
docente, quando concorre para a formagdo dos conceitos cientificos™, altera
consideravelmente o nivel de desenvolvimento atual do aluno, elevando-o para um nivel mais
aprofundado de compreensao da pratica social. Esse processo percorre o caminho “do
empirico ao concreto pela mediagdo da analise” a qual permite “analisar, comparar, criticar,
levantar hipoteses, julgar, classificar, deduzir, explicar, conceituar, etc.” E nesse sentido que o
conteddo escolar pode produzir uma nova postura mental no aluno, indicando alternativas
apropriadas para intervir na préatica social.

E nesse sentido que, para o autor, a instrumentalizagio tem a func&o de intervir no nivel de
desenvolvimento imediato, tendo em vista a alteracdo do nivel de desenvolvimento atual.
Gasparin (2009) explicita que no método dialético do processo de ensino e aprendizagem, a
Pratica Social Inicial representa o nivel de desenvolvimento atual, a problematizacdo, a
instrumentalizacdo e a catarse referem-se ao nivel de desenvolvimento imediato e a préatica social
final representa um novo nivel de desenvolvimento atual.

Para a concretizacdo das fases do processo didatico, a articulacdo das etapas é
decorrente da mediacdo estabelecida entre a pesquisadora e professores, contelidos prévios e
conceitos cientificos, tendo em vista a producdo coletiva dos conhecimentos por intermédio
das acbes conjuntas de se pensar a pratica pedagdgica como construcdo histérica que sofre
interferéncias das relacdes sociais, possibilitando a mudanca substancial dessa realidade.

A respeito do processo de mediacéo, Gasparin (2009, p.108) esclarece que:

[...] a mediagdo realiza-se de fora para dentro quando o professor,
atuando como agente cultural externo possibilita aos educandos o
contato com a realidade cientifica. Ele atua como mediador,
resumindo, valorizando, interpretando a informag&o a transmitir. Sua
acdo desenrola-se na zona de desenvolvimento imediato, através da

23 o o x . . . .
Para Gasparin, o “conceito cientifico representa a formula¢do mais ampla, universal, abstrata e sistematizada

do saber que a comunidade cientifica atingiu até o momento”. Estes devem ser buscados nos bons dicionarios,
nas enciclopédias, nas obras de ciéncia que trazem sua formulacdo, na definicdo trazida pelo autor. O conceito
cientifico refere-se ao “conjunto de conhecimentos socialmente adquiridos ou produzidos, historicamente
acumulados, dotados de universalidade e objetividade que permitem sua transmissdo e estruturados com
métodos, teorias e linguagens préprias que visam compreender e, possivelmente, orientar a natureza e as
atividades ades humanas”.
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explicitacdo do contetdo cientifico, de perguntas sugestivas, de
indicacBes sobre como o aluno deve iniciar e desenvolver a tarefa, do
dialogo, de experiéncias vividas juntas, da colaboracio. E sempre uma
atividade orientada, cuja finalidade é forcar o surgimento de funcdes
ainda ndo totalmente desenvolvidas.

Nesse processo, como resultado do trabalho desenvolvido, o nivel de desenvolvimento
imediato representou a producdo teorica e pratica dos professores, consistindo na sintetizacdo dos
conceitos assimilados e na elaboracdo dos projetos docente-discente na perspectiva da didatica

Historico-Critica.

6.1.4 Catarse

A Catarse representa o quarto passo da didatica da Pedagogia Histérico-Critica, essa
fase traduz a sintese das compreensdes inferidas pelos professores, obtidas no momento de
formacgdo. Caracterizou-se pelo momento da sistematizacdo e reorganizacdo dos
conhecimentos que se apresentavam dispersos e difusos, 0os quais representavam a Visdo
prévia dos professores que, articulados as novas compreenses, mediante a fase de
instrumentalizacdo, passaram a ocupar uma nova posicao frente aos saberes praticos baseados
nas vivéncias dos mesmos.

Nessa fase, o0 professor passou a manifestar seu novo grau de compreensdo do
contetdo, demonstrando o quanto se apropriou dos conceitos, 0 que realmente aprendeu e
expressando a sua atual visdo da realidade. Os professores utilizaram-se da oralidade e da
sintese para demonstrar o que aprenderam sobre o conteido proposto.

A Catarse representa a sintese do cotidiano e do cientifico, do teorico e do prético,
representa 0 que de fato professores se apropriaram demonstrando uma nova posi¢cdo em
relacdo ao contedo e a forma de sua construcdo social e sua reconstru¢do na escola. Para
Wachowicz (2005, p.103), a Catarse representa 0 ponto mais importante do processo de
ensino, por expressar “a verdadeira apropriacdo do saber por parte dos alunos”. Sem essa
etapa ndo se completa o processo dialético, pois de acordo com a autora, “[...] sem a
expressao elaborada da nova forma ndo hé aprendizagem e consequentemente ndao hé ensino”.
A relagdo estabelecida nesse processo € de cunho social, pertence ao professor e alunos,

ambos participam do processo de ensino e aprendizagem. A relagdo que se propde, segundo o
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método dialético na didatica, pertence aos sujeitos (professor e alunos) com o conteddo,
entendido como objeto do trabalho escolar.

Essa fase do processo didatico consistiu na demonstracdo da nova postura mental dos
professores em relacdo ao conteudo estudado. Essa atitude manifestou o0 modo de pensar e
agir intelectualmente, diferentemente da primeira compreensdao expressa na Prética Social
Inicial do conteudo.

Se na Instrumentalizacdo, uma das operacBes elementares para construcdo do
conhecimento configura-se na analise, na Catarse a operacdo fundamental constitui-se na
sintese das compreensdes obtidas a partir da Pratica Social Inicial com a fase da
Instrumentalizacdo. Como sintese dos contetdos assimilados pelos professores, apresentamos
resumidamente as compreensdes do grupo, as quais confirmam que se apropriaram dos
conceitos abordados nas dimensdes do conhecimento, confirmando que a catarse foi
efetivamente construida durante o processo de formacéo.

De acordo com o trabalho desenvolvido junto aos professores nos momentos de
estudos foi possivel sintetizarmos as compreensdes do grupo. Para eles, o planejamento das
aulas é imprescindivel para a organizacdo do trabalho docente, pois se constitui numa forma
de orientar a pratica pedagdgica. Para a elaboracdo de um plano de aula, o professor deve ter
clareza quanto a concepcao de sociedade, de escola e de aluno que tem e que pretende formar.
O plano deve servir de conhecimento ao processo didatico durante a selecdo e abordagem dos
conteddos, 0s objetivos devem relacionar-se aos contetdos escolares, 0os encaminhamentos
metodoldgicos e recursos a serem utilizados devem orientar o processo didatico para a
execucdo das aulas. Os planos de trabalho docente devem estar articulados a proposta
curricular do curso e ao Projeto Politico-Pedag6gico do estabelecimento. Além disso, a
elaboracdo do plano de aula ndo é opcional, pois de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases n°
9.494/96 em seu artigo 13. Ao tratar das incumbéncias dos professores, a lei destaca que todo
o professor tem o dever de participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino e elaborar e cumprir o plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento. No intuito de zelar pela aprendizagem dos alunos, é dever do
professor estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos que apresentarem menor
rendimento escolar.

Sobre a dimenséo conceitual/cientifica do contetdo, os professores compreenderam
que na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica a apropriagdo dos conteudos escolares

pelos alunos sdo necessarios para aprendizagem e desenvolvimento dos mesmos. Ficou
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esclarecido que os contetdos cientificos culturais referem-se aos contetdos sistematizados,
entendidos como produgdo humana, os quais fazem parte do patrimonio cultural da
humanidade e que, portanto, todos tém direito e deveriam ter acesso. A Pedagogia Historico-
Critica trata do que é especifico da educacédo, no sentido de valorizar os conteudos e atuacao
docente, pois todo o trabalho do professor deve implicar em mudancas da prética social.

Na dimensdo historica do conteudo, ficou compreendida que a Pedagogia Historico-
Critica € uma teoria critica da educacdo, iniciada por Saviani em 1979 e que se posicionou
contra as pedagogias ndo criticas e teorias critico-reprodutivas. Ela se constitui hum marco
para a educacdo brasileira. Para os professores, situar o contexto historico da referida
pedagogia foi fundamental para compreender o0 momento politico pelo qual passava o pais.

Entre os participantes da pesquisa, trés professores compreendiam as transformacdes
historicas da sociedade no periodo da ditadura e movimento popular em favor da democracia.
A professora “C”, com formagdo também na &rea de histdria auxiliou-nos na contextualizagdo
historica trazendo esclarecimentos referentes ao periodo de redemocratizacdo do pais. Na
dimensdo politica do conteudo, o grupo de professores teve o entendimento de que a
Pedagogia Historico-Critica se expressa da necessidade de articular uma proposta pedagogica
que tenha o compromisso de ndo manter a sociedade, mas de transforma-la a partir da
compreensdo dos condicionantes sociais e da visdo que a sociedade exerce sobre a educagéo.

A dimensdo operacional foi identificada pelos professores como o momento de
praticar a teoria, ndo mais desarticulada da teoria, ou seja, como um roteiro a ser seguido
como se pensou na Pratica Social Inicial. A didatica da Pedagogia Histdrico-Critica
desenvolvida por Gasparin objetiva a organizacdo do ensino pelo método prética-teoria-
pratica. Significa partir do conhecimento que o aluno ja possui para entdo instrumentaliza-lo
tendo em vista uma préatica social modificada. Os professores compreenderam cada fase do
processo didatico da Pedagogia Histdrico-Critica, entendendo que se configura em cinco
momentos: Pratica Social Inicial, Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse e Prética
Social Final.

Em relacdo a dimensdo epistemoldgica do conteudo, ficou compreendido que a
Pedagogia Historico-Critica estd fundamentada nas concepgdes do método dialético de
elaboracdo do conhecimento e que, portanto, a teoria ndo pode ser desvinculada da pratica,
pois estas representam uma unidade indissoltvel, assim o metodo dialético no ensino também
ndo esta desarticulado da aprendizagem.

Para a dimensdo cultural do conteldo, os professores compreenderam que a
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apropriacdo dos contetudos cientifico-culturais consiste da necessidade historica do
desenvolvimento humano. Ficou esclarecido que a escola necessariamente deve trabalhar com
conteudos sistematizados, de modo que a existéncia da escola justifica-se pela transmissao e
assimilacdo dos contetdos curriculares, como condicdo para o desenvolvimento dos alunos no
sentido de disponibilizar a cultura produzida pela humanidade.

Na dimensdo pratica, a elaboracdo dos projetos de trabalho docente-discente na
perspectiva da didatica Historico-critica confirmam que as aulas podem ser planejadas nessa
perspectiva, tal como propde Gasparin (2009). A avaliacdo proposta aos professores consistiu
na producdo da sintese e na elaboracdo dos planos de aula pela referida metodologia.

Para a elaboracdo dos planos, os professores participantes da pesquisa optaram pelo
trabalho coletivo, de modo que pudessem assegurar no trabalho docente-discente a
interdisciplinaridade, sem perder de vista a articulagdo dos conteddos destinados ao quinto
semestre, nas disciplinas que compdem a proposta curricular do curso de formacdo de

docentes.

Quadro 4 - Projeto docente-discente de metodologia para o ensino de Lingua Portuguesa
e Alfabetizacéo

PROJETO DOCENTE DISCENTE NA PERSPECTIVA DA DIDATICA
HISTORICO-CRITICA

Instituicdo: A

Disciplina: Metodologia para o ensino de Lingua Portuguesa e Alfabetizacéo
Unidade de Conteudo: Género Textual - Fabulas

Professora: G

Ano Letivo: 2012 - Bimestre: 2°- Série: 5° periodo - Turma: Formacao de docentes
Horas-aula da unidade: 4 h/a

1 PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO
1.1 Titulo da unidade do contetido: Género Textual — Fabulas

Objetivo Geral: Compreender que as fabulas sdo géneros textuais, géneros discursivos,
um tipo de narrativa que se utiliza geralmente de animais, forcas da natureza ou objetos, 0s
guais assumem caracteristicas humanas representando contextos de determinadas épocas, a
fim de compreender que a referida tipologia textual possibilita uma maior capacidade de
linguagem, de interpretacdo, de reflex&o critica de diferentes contextos e para que sirvam
aos alunos de embasamento as suas praticas de ensino.

Topicos do contetdo e objetivos especificos
Topico 1: Géneros textuais
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Objetivo Especifico: Possibilitar aos alunos maior capacidade de linguagem apresentando
diversos géneros textuais, utilizados como formas de organizar a linguagem, cujas
modalidades de textos constituem as estruturas e as fungdes sociais, para que identifiguem
diferentes géneros textuais e compreendam as caracteristicas e as suas intencionalidades.

Topico 2: O que sdo Fabulas

Objetivo Especifico: Analisar algumas fabulas a fim de identifica-las como género
narrativo, as quais sdo composicdes literarias carregadas de intencionalidades, a fim de
possibilitar aos alunos a interpretacdo a partir dos elementos estruturais e a compreensao
dos diferentes contextos histéricos retratados através do referido género textual.

Topico 3: O trabalho com género textual “Fabulas” nos anos iniciais

Objetivo Especifico: Ressaltar a importancia de trabalhar em sala de aula com o género
textual fabulas para que compreendam que através desse género € possivel elevar a
compreensdo critica dos alunos, situa-los nos diferentes contextos por meio do
conhecimento da historia, caracteristicas e autores desse género textual.

1.2 Vivéncia do conteldo

O que os alunos ja sabem sobre o conteddo a ser ministrado? Listar tudo o que eles
poderiam dizer (colocar-se no lugar deles). Os géneros textuais sdo tipos de textos, que
podem ser orais ou escritos. Alguns géneros textuais: anuncios/ convites/ atas/ avisos/
bulas/ cartas/ comédias/ contos de fadas/ convénios/ cronicas/ editoriais/ ementas do curso/
ensaios/ entrevistas/ circulares/ contratos/ decretos/ leis/ discursos politicos/ historias/
instrucdes de uso/ letras de musica/ mensagens/ noticias/ programas de auditérios/ e-mail
etc.

O que gostaria de saber mais sobre o conteudo? Listar no planejamento todas as suas
possiveis curiosidades: O que sdo Géneros textuais? O que sdo Fabulas? Quando surgiram
as fabulas? Quais os principais autores de fabulas? Qual a intencionalidade das fabulas?
Qual a importancia das fabulas? Como utilizar as fabulas na elaboracdo e execucdo das
aulas?

2 PROBLEMATIZACAO

2.1 Discusséo (Elaborar algumas perguntas sobre o tema da aula para debate)

O que sdo Géneros textuais? As bulas de remédio, receitas culinarias, convites e outros séo
géneros textuais? Quais as intencionalidades? O que sdo Fabulas? Quando surgiram as
fabulas? Quais os principais autores de fabulas? Qual a intencionalidade das fabulas? Qual
a importancia das fabulas? O que sdo narrativas?

2.2. Dimensdes do conteudo a serem trabalhadas na Instrumentalizacdo
(Selecionar as mais adequadas conforme o tema /fazer em forma de perguntas)

Conceitual/cientifica: O que séo géneros textuais? O que sao fabulas?

Histdrica: Qual a importancia das fabulas ao longo da histéria? Quando surgiram as
fabulas?

Econbmica: Quais 0s géneros textuais que sdo hoje comercializados? A circulacdo dos
géneros textuais esta mais atrelada a formacao cultural ou a comercializagdo dos mesmos?
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Social: Quais os principais géneros textuais que circulam na sociedade? Todas as pessoas
possuem as mesmas condigdes sociais de acesso aos géneros textuais?

Politica: As fabulas podem retratar contextos politicos? Discursos politicos sdao géneros
textuais?

Cultural: Por meio das fabulas é possivel compreender a cultura de um determinado
povo? Quais 0s géneros textuais veiculadas pela midia? Como esses géneros interferem na
formacé&o cultural das pessoas?

Religiosa: A moral da histdria presente nas fabulas expressam relagdes com as doutrinas
religiosas? Os textos biblicos sdo géneros textuais? Como classifica-los? Qual a
intencionalidade dos mesmos?

Legal: Quais documentos oficiais orientam a pratica de ensino de géneros textuais?As leis
s8o géneros textuais?

Ideoldgica: As fabulas podem retratar a ideologia da dominacéo social?

Tecnoldgica: Quais recursos tecnoldgicos possibilitam o trabalho didatico com fabulas?
Como utiliza-los? Como a tecnologia influencia na circulacdo dos géneros textuais? Quais
0s tipos de géneros textuais que passaram a circular a partir do avanco tecnolégico?
Educacional: Qual a importancia dos géneros textuais no contexto escolar?

Préatica: Como pode ser utilizado o conhecimento sobre género textual fabula na vida
cotidiana das pessoas?

3 INSTRUMENTALIZACAO

3.1 Listar todas as técnicas, dindmicas, processos, métodos que serdo utilizados para
apresentar o contetdo cientifico nas dimensdes indicadas anteriormente:

Aula dialogada / questionamentos / leituras e explicacdes / estudo de algumas fabulas /
analise do contexto social das fabulas / apresentacédo de videos, etc.

3.2. Listar os recursos necessarios:
Professor, alunos, livros, apostilas, material impresso, video, jornais, bulas de remédio,
texto literario e outros tipos de género textuais.

4 CATARSE

4.1 Sintese mental do aluno

(no planejamento, colocar-se no lugar do aluno e fazer a sintese):

As fabulas sdo géneros textuais, tipo de narrativa carregada de intencionalidade, que se
utiliza geralmente de animais, forcas da natureza ou objetos, com caracteristicas humanas
representando contextos de determinadas épocas. O estudo de géneros textuais possibilita
uma maior capacidade de linguagem, de interpretacdo e de reflexdo critica. Através do
género textual fabulas podemos nos situar em diferentes contextos por meio do
conhecimento histérico. No passado, as fabulas constituiam a literatura oral de muitos
povos que foram transmitidas de geracdo em geracgdo e s6 mais tarde foram registradas por
escrito. Atualmente, podemos perceber diversas releituras das fabulas classicas. Embora as
fabulas sejam consideradas textos bem antigos, sobrevivem ao tempo porque seus temas
tratam indiretamente de problemas comuns a vida das pessoas.

4.2 Avaliagao (tanto por perguntas quanto dissertagdo, considerar as dimensdes vistas):
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Conceitual/cientifica: O que sdo géneros textuais? O que sao fabulas?

Historica: Qual a importancia das fabulas ao longo da historia? Quando surgiram as
fabulas?

Econdmica: Quais 0s géneros textuais que sdo hoje comercializados? A circulagcdo dos
géneros textuais esta mais atrelada a formacéo cultural ou a comercializacdo dos mesmos?
Social: Todas as pessoas possuem as mesmas condi¢Oes sociais de acesso aos géneros
textuais? Por que?

Cultural: Por meio das fabulas é possivel compreender a cultura de um determinado
povo? Quais 0s géneros textuais veiculados pela midia? Como esses géneros interferem na
formacéo cultural das pessoas?

Religiosa: De que forma a moral da histdria presente nas fabulas expressam relacfes as
doutrinas religiosas?

Tecnoldgica: Como a tecnologia influencia na circulagdo dos géneros textuais?

Préatica: Como pode ser utilizado o conhecimento sobre género textual fabula na vida
cotidiana das pessoas?

5 PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

IntencBes do aluno: Quero aprofundar-me nos estudos de géneros textuais. Desejo
compreender melhor como as rela¢Ges sociais sao retratadas a partir do estudo de alguns
géneros textuais. Pretendo compreender melhor as relagdes sociais a partir do estudo das
fabulas, contexto e seus autores;

Acbes do aluno: Identificarei e relacionarei diferentes contextos historicos, sociais,
politicos e econdmicos. Manifestarei meu ponto de vista nas discussdes, ao compreender a
intencionalidade do discurso contido nas fabulas. Realizarei leituras e buscarei novas
fontes literarias sobre o tema. Produzirei textos sobre o assunto. Planejarei aulas sobre
géneros textuais, na perspectiva da PHC.

Quadro 5 - Projeto docente-discente de metodologia para o do ensino de Ciéncias

PROJETO DOCENTE DISCENTE NA PERSPECTIVA DA DIDATICA
HISTORICO-CRITICA

Instituicdo: A

Disciplina: Metodologia para o ensino de Ciéncias

Unidade de Conteldo: Ensino de Ciéncias e Saude Publica
Professora: L

Ano Letivo: 2012 - Bimestre: 2° - Série: 5° periodo - Turma: A
Horas-aula da Unidade: 4 h/a

1 PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO

1.1 Titulo da Unidade do contetdo

Epidemias (febre amarela/mosquito aedes aegypti) e sua distribuicdo geogréfica.

Objetivo Geral: Estudar as relagdes entre a febre amarela e a dengue, ambas transmitidas
pelo mosquito Aedes aegypti, bem como relaciona-las geograficamente a fim de elaborar
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acOes educativas, difundir e informar a populacdo sobre os riscos de ocorréncia da doenca
e modo de transmisséo, ressaltando a importancia da vacina como a melhor forma de
prevencdo e outras medidas de protecdo individual.

Topicos do conteudo e objetivos especificos:

Topico 1: Febre amarela e dengue e seu transmissor, 0 mosquito Aedes aegypti.

Objetivo Especifico: Conhecer a relagcdo entre as epidemias e o seu transmissor a fim de
demonstrar geograficamente a proliferagcéo dessas epidemias.

Topico 2: A utilizagdo da vacina contra a febre amarela e a prevencgédo da dengue

Objetivo Especifico: Demonstrar geograficamente as areas de riscos da febre amarela bem
como da dengue, a fim de verificar quais regides no Brasil séo afetadas e quais fatores
decorrentes.

Topico 3: Andlise de epidemias no municipio.

Objetivo Especifico: Pesquisar junto a salde publica se ocorreram casos de febre amarela,
dengue ou qualquer outra epidemia no municipio, para saber quais estratégias foram
utilizadas para o combate das mesmas.

Topico 4: Andlise geogréfica das doencas que mais comprometem a saude publica no
municipio.

Objetivo Especifico: Identificar graficamente, com base em pesquisas junto a saude
publica, quais doencas predominam em nosso municipio, bem como quais as causas das
mesmas, a fim de compreender porque elas ocorrem no municipio.

1.2 Vivéncia do conteudo

O que os alunos ja sabem sobre o conteddo a ser ministrado? Listar tudo o que eles
poderiam dizer (colocar-se no lugar deles):

As campanhas de prevencdo da dengue / Como o mosquito se prolifera / O mutirdo contra
a dengue / A visita do agente da dengue nas casas / Os sintomas da dengue.

O que gostaria de saber mais sobre o contetdo?

Listar no planejamento todas as suas possiveis curiosidades:

A febre amarela — qual a sua definicdo? Como essa epidemia chegou ao Brasil? Os
sintomas sdo os mesmos da dengue? No municipio houve casos de febre amarela —
dengue?

2 PROBLEMATIZACAO

2.1 Discusséao (elaborar algumas perguntas sobre o tema da aula para debate)

A partir do texto “Distribuicdo Geogréafica” e aspectos historicos da febre amarela e da
dengue, apresentar geograficamente as regides que mais foram afetadas por essas
epidemias, contextualizando as épocas, as condi¢Ges de higiene, as classes sociais, a
economia, 0 agente transmissor, os instrumentos utilizados para conter as mesmas, a midia
falada, escrita e eletrénica. O que é epidemia? Quais o0s cuidados que se deve ter para que a
erradicacdo dessas epidemias aconteca? Como acontece a transmisséo dessas doengas?

2.2 Dimens6es do contetdo a serem trabalhadas na Instrumentalizagéo
(selecionar as mais adequadas conforme o tema / fazer em forma de perguntas)
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Conceitual/cientifica: O que € uma epidemia? O que é dengue?

Historica: Quais instrumentos foram utilizados para entender que a febre amarela era
transmitida pelo mosquito Aedes aegypti?

Econdmica: Quanto custa a vacina contra a dengue?

Social: Quem a febre amarela mais afetou? E a dengue, onde ela mais se propaga?

Legal: Organizacdo Mundial da Saude (OMS); Objetivos da saude publica, as leis do
municipio para prevencao das epidemias?

Religiosa: Qual o objetivo da campanha da fraternidade desse ano (2012)?

Cultural: A cultura das regides propicia as epidemias?

Politica: Quais formas de prevencao foram utilizadas em seus contextos?

Pratica: Como utilizar, no cotidiano social, 0s conhecimentos adquiridos sobre o
contetdo?

3 INSTRUMENTALIZACAO

3.1 Listar todas as técnicas, dinamicas, processos, métodos que serdo utilizados para
apresentar o contetido cientifico nas dimensdes indicadas anteriormente:

Exposicdo oral sobre o tema; leitura do texto; apresentacdo geografica das regides
brasileiras mais afetadas pelas epidemias em questdo; pesquisas; discussoes;
contextualizacdo de tempo e espaco.

3.2. Listar 0s recursos necessarios:
Textos, recortes de filmes, livros, jornais, Internet, mapas, documentarios.

4 CATARSE

4.1 Sintese mental do aluno

(no planejamento, colocar-se no lugar do aluno e fazer a sintese):

A salde publica brasileira enfrenta atualmente um grande desafio. E necessario intensificar
e aprimorar as acbes de vigilancia da febre amarela com a finalidade de detectar
precocemente a circulagdo viral, se possivel, antes mesmo de incidir em seres humanos. E
necessario ainda que as atividades de imunizacdo alcancem altas coberturas, de forma
homogénea, nas localidades da regido enzoética e também nas infestadas pelo Aedes
aegypti fora daquela regido. A descoberta da vacina contra a febre amarela percorreu um
longo caminho ate se chegar ao mosquito transmissor, o qual também transmite a dengue.

4.2 Avaliagao (tanto por perguntas quanto dissertagdo, considerar as dimensdes vistas):
Conceitual: Quais os procedimentos que o0s cientistas utilizaram para descobrir como se da
uma epidemia?

Histdrica: Como o0 mosquito transmissor da febre amarela e da dengue chegou ao Brasil?
Social: Quais as consequéncias dessas epidemias para as classes menos favorecidas?
Politica: No municipio, had uma politica que oriente sobre a prevengdo dessas epidemias,
bem como das doengas que mais se manifestam?

Pratica: De que forma podemos utilizar, no cotidiano social, os conhecimentos adquiridos
sobre o contetdo ministrado?

5 PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO
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IntencBes do aluno: Pretendo entender as causas das epidemias. Quero conhecer melhor
como surgiu a vacina. Tenho a intengdo de situar quais epidemias ou doencas mais se
manifestam na regido, no municipio.

Acbes do aluno: Estudarei as origens das epidemias. Pesquisarei nas diversas midias o
surgimento das vacinas. Demonstrarei geograficamente por meio de analises da salde
publica do municipio. Identificarei os objetivos da OMS e da saude publica para saber se
estdo sendo postos em pratica.

Quadro 6 - Projeto docente-discente de Metodologia para o ensino de Histéria

PROJETO DOCENTE DISCENTE NAPERSPECTIVA DA DIDATICA
HISTORICO-CRITICA

Instituicdo: A

Disciplina: Metodologia para o ensino de historia

Unidade de conteudo: Instituicdo social e estrutura familiar

Professora: M

Ano Letivo: 2012 - Bimestre: 2° - Série: 5° periodo - Turma: Formacao de docentes
Horas-aula da unidade: 4 h/a

1. PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO
1.1 Titulo da Unidade do contetddo: Instituicdo familiar

Objetivo Geral: Analisar as formas historicas da instituicdo familiar nas diferentes
sociedades, a fim de compreender que no espago e no tempo a instituicdo familiar se
modifica mediante ao processo histérico e cultural, assumindo diversas concepg¢des do seu
significado social.

Topicos do contetido e objetivos especificos:

Topico 1: Instituicdo familiar

Objetivo Especifico: Entender que a familia é a primeira instituicdo social a qual o
individuo faz parte, a fim de compreender que o ser humano é um ser social e que seu
desenvolvimento depende da relacdo homem, natureza e sociedade.

Topico 2: Transformacdo histdrica da estrutura familiar
Objetivo Especifico: Analisar as transformacgdes histdrico-sociais ocorridas nas relacfes
familiares para compreender que as familias sdo organizadas diferentes em cada época.

Topico 3: Constituicdes familiares no periodo pés-moderno

Objetivo Especifico: Conhecer as diferentes constituicdes familiares existentes na pos-
modernidade, a fim de compreender que a estrutura familiar atende a uma perspectiva
politica e econdmica de uma determinada sociedade.

Topico 4: Quais as atribuicdes da familia em relacdo a educacgéo dos filhos?
Objetivo Especifico: Conhecer as tradicionais e novas atribui¢cbes da familia para que 0s
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alunos compreendam as mudancas estruturais ocorridas ao longo dos tempos, como
resultado das transformacd@es historico-sociais.

1.2 Vivéncia do conteudo

O que os alunos ja sabem sobre o conteddo a ser ministrado?

Listar tudo o que eles poderiam dizer (colocar-se no lugar deles):

Diferentes estruturas familiares / Atribuicbes das familias / O conceito de familia se
modificou / Existem familias tradicionais / Familia reconstituida / Familia estendida / As
relacbes familiares se modificaram / Muitas familias cultivam valores religiosos /Que
existem regras no convivio familiar / A mulher assume novas fungdes na estrutura familiar.

O que gostaria de saber mais sobre o conteudo?

Listar no planejamento todas as suas possiveis curiosidades:

Porque estudar esse contetdo? Quais fatores contribuiram para mudancgas da funcdo da
mulher na dindmica familiar? A familia enquanto instituicdo social. O que sdo familias
monoparentais? O que sdo familias reconstituidas? Na configuracdo familiar o que séo
unides consensuais? O que sdo familias unipessoais? Como o0 sistema econdmico interfere
na estrutura familiar? De que forma as configuragdes familiares nos ajudam a compreender a
estrutura econdmica e politica de uma sociedade? Quais mudangas ocorridas na estrutura
familiar em decorréncia do crescimento industrial?

2 PROBLEMATIZACAO

2.1 Discusséao (elaborar algumas perguntas sobre o tema da aula para debate)

O que caracteriza uma familia? O que € familia tradicional? Como se configura a estrutura
familiar na atualidade? Quem é a autoridade na familia? Que fatores contribuiram para a
mudanca estrutural familiar? Como os fatores religiosos e culturais influenciam no papel da
mulher na sociedade? De que maneira as modificacdes na estrutura familiar alteraram as
relacBes entre homens e mulheres? De que forma as mudancas ocorridas na sociedade
moderna repercutem na vida familiar? Qual a importancia da familia na educacéo dos filhos
e/ou pupilos?

2.2 Dimensbes do conteddo a serem trabalhadas na Instrumentalizacéo

(selecionar as mais adequadas conforme o tema / fazer em forma de perguntas)
Conceitual/cientifica: O que sdo instituicbes sociais? Qual o significado social da
Instituicdo familiar?

Histérica: Quais as modificacbes na configuracdo familiar? Como as familias séo
organizadas em diferentes contextos de sociedade?

Econdmica: De que forma o crescimento industrial interferiu na estrutura familiar? Como as
atividades econdmicas sédo institucionalizadas?

Social: Todas as familias possuem as mesmas condi¢Ges sociais? Como relacionar as
diferentes fungdes sociais na estrutura familiar as desigualdades sociais?

Politica: Como a mudanga estrutural familiar possibilita compreender estrutura econdmica e
politica de uma sociedade?

Cultural: Quais os fatores que determinam o predominio de um tipo de familia nuclear?
Religiosa: Por que a religido é considerada uma forma de controle social? Qual o tipo de
familia idealizada pelas igrejas?

Legal: Qual a atribuicdo das familias em relacdo a educacdo dos filhos e/ou pupilos,
conforme os documentos oficiais: ECA, LDB, CF88, entre outros?
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Simbolica: Quais as convencdes simbolicas presentes na Instituicdo Familiar?

Ideoldgica: Qual a ideologia de estrutura familiar veiculada pela midia?

Tecnoldgica: Como a mudanca tecnoldgica interferiu na estrutura familiar da classe
trabalhadora?

Educacional: Como a escola compreende o papel da familia na educacédo dos filhos? Qual a
relacdo entre escola e familia?

Pratica: Como pode ser utilizado o conhecimento sobre familia no cotidiano social e
familiar?

3 INSTRUMENTALIZACAO

3.1 Listar todas as técnicas, dindmicas, processos, métodos que serdo utilizados para
apresentar o contetdo cientifico nas dimensdes indicadas anteriormente

Leituras de textos informativos; Aulas expositivas/participativas; Trabalhos individuais e em
grupo; Questbes para discussdo e reflexdo; atividade escrita; construcdo de uma linha do
tempo.

3.2 Listar os recursos necessarios
Professor, alunos, livros, textos impressos, mapas, DVDs, imagens de diferentes
composicdes familiares, microcomputador, retroprojetor de imagens, Datashow e livros.

4 CATARSE

4.1 Sintese mental do aluno

(no planejamento, colocar-se no lugar do aluno e fazer a sintese):

A instituicdo social familiar assume nas diferentes sociedades, diversas concepc¢des do seu
significado social, as quais de modificam mediante o processo historico e cultural. A familia
é a primeira instituicdo social a qual o individuo faz parte, seu desenvolvimento social
depende da relacdo com as pessoas, com a natureza e com a sociedade. As transformacées
econdmicas implicaram em mudancas nas relacdes familiares. Atualmente as familias sdo
constituidas, reconstituidas e identificadas como monoparentais, unipessoais, por unides
consensuais e outras formas alternativas. Com o crescimento industrial, o trabalho da mulher
estendeu-se além dos cuidados domésticos, para fortalecer a renda familiar passou a
trabalhar fora, o que reduziu seu papel no cuidado com os filhos. Em relacdo a educagédo
escolar dos filhos, é dever das familias matricular e acompanhar o processo educativo dos
mesmos.

4.2 Avaliagdo (tanto por perguntas quanto dissertacao, considerar as dimensdes vistas):
Conceitual/cientifica: Qual o significado social da Instituicdo familiar?

Historica: Quais as modificacdes na configuracdo familiar? Como as familias sdo
organizadas em diferentes contextos de sociedade?

Econdmica: De que forma o crescimento industrial interferiu na estrutura familiar?
Tecnologica: Como a mudanga tecnoldgica interferiu na estrutura familiar da classe
trabalhadora?

Social: Todas as familias possuem as mesmas condi¢Ges sociais? Como relacionar as
diferentes fungdes sociais na estrutura familiar as desigualdades sociais?

Religiosa: Por que a religido é considerada uma forma de controle social? Qual o tipo de
familia idealizada pelas igrejas?

Legal: Qual a atribuicdo das familias em relacdo a educacdo dos filhos e/ou pupilos,
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conforme os documentos oficiais: ECA, LDB, CF88, entre outros?
Educacional: Como a escola compreende o papel da familia na educagéo dos filhos? Qual a
relacdo entre escola e familia?

5 PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

IntencBes do aluno: Quero aprofundar-me sobre o tema por meio de estudos. Desejo
compreender como as relacbes familiares estdo atreladas as mudangas politicas e
econdmicas. Pretendo compreender melhor a relacdo entre o tempo e espaco nos contetdos
da disciplina de Histdria. Tenho vontade de reconhecer a importancia do ensino de histéria
nos anos iniciais.

Acdes do aluno: Identificarei e relacionarei diferentes contextos histdricos, sociais, politicos
e econdmicos. Manifestarei meu ponto de vista nas discussdes, ao compreender as mudangas
na estrutura familiar decorrentes transformacdes econdmicas. Realizarei leituras e buscarei
novas fontes historicas sobre o tema. Produzirei textos sobre o assunto. Planejarei aulas na
perspectiva da PHC.

Quadro 7 - Projeto docente-discente de Metodologia para o ensino de Geografia

PROJETO DOCENTE DISCENTE NA PERSPECTIVA DA DIDATICA
HISTORICO-CRITICA

Instituicdo: A

Disciplina: Metodologia para o ensino de geografia

Unidade de Conteudo: Cartografia na préatica docente-discente

Professor: D

Ano Letivo: 2012 - Bimestre: 1° - Série: 5° periodo - Turma: Formagao de docentes
Horas-aula da unidade: 4 h/a

1 PRATICASOCIAL INICIAL DO CONTEUDO
1.1 Titulo da Unidade do conteudo: Cartografia

Objetivo Geral: Promover a compreensdo acerca das representacdes cartograficas nas
dimensdes politica, econdmica e social, para que possam identificar e analisar diferentes
mapas, reconhecer a melhor utilidade de cada mapa, ampliando a compreensdo quanto a
sua importancia nas atividades humanas, considerando-se que 0s mapas representam
alguma parte do espaco geografico, e que, portanto, devem ser aprendidos e estudados na
escola por serem fundamentais ao processo de localizagéo geografica.

Topicos do conteudo e objetivos especificos:

Topico 1: Espaco geografico

Objetivo Especifico: Possibilitar a compreensdo dos diferentes mapas, a fim de que
sirvam de instrumentos de orientacdo e localizagdo no espago geografico e meios para
andlise e compreensdo de diversos conhecimentos sobre o relevo de uma regido, o clima, o
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tipo de vegetacdo, a economia, a demografia de um lugar, a hidrografia e outros.

Topico 2: ProjecOes cartograficas

Objetivo Especifico: Conhecer as projecGes cartograficas que permitem representar a
superficie esférica da Terra no mapa, para que os alunos aprendam o0 processo de
sistematizacdo de transformar partes da Terra esférica em superficie plana sem perder as
relacdes espaciais.

Topico 3: Coordenadas geogréaficas

Objetivo Especifico: Aprender o que sdo coordenadas geograficas a fim de localizar de
maneira exata e precisa a partir destas coordenadas, as quais baseiam-se em linhas
imaginérias tragadas sobre o globo terrestre.

1.2 Vivéncia do contetdo - O que os alunos ja sabem sobre o conteido a ser ministrado?
Listar tudo o que eles poderiam dizer (colocar-se no lugar deles):

Espaco geogréfico: lugar, paisagem, natureza, territdrio, regido. / Os mapas representam
parte da realidade do espaco geografico. Existem mapas politicos, fisicos, rodoviarios. /Os
mapas possuem legendas e escalas. / Mapa serve para se orientar; para chegar a um
determinado lugar é preciso ter referéncia. / O homem ja se orientou por meio da
observacao do sol, da lua ou das estrelas. / Atualmente existem pequenas embarcacfes que
fazem o uso dos astros para se localizar e orientar. / Em alguns centros urbanos os bairros
sdo chamados de zona oeste, zona leste, zona sul, etc. / A bussola é o mais utilizado dos
instrumentos inventados. / A orientacdo do espaco: Nocdes de Lateralidade, esquerda,
direita, profundidade, em cima, embaixo, anterioridade, na frente, atrés, antes, depois,
direito, contrario; / O objeto no espaco: interioridade, dentro, no interior de, exterioridade,
fora de, no exterior de / Delimitacdo, extremidade, limite, perimetro, ao redor de, nas
proximidades de.

O que gostaria de saber mais sobre o contetdo?

Listar no planejamento, todas as suas possiveis curiosidades:

Qual a importancia dos mapas para as atividades humanas? Como trabalhar com mapas nos
anos iniciais? Quais as expressdes dos mapas: fisico, econdmico, historico? Quais as
representacfes que 0s mapas sintetizam e representam? Os mapas sempre estiveram
acessiveis a todas as pessoas? Em algum contexto histérico, os mapas estiveram atribuidos
ao poder politico? Como os mapas podem auxiliar o trabalho do professor no ensino de
geografia? O que € linguagem cartografica? O que representa a escala dos mapas?

2. PROBLEMATIZACAO

2.1 Discusséao (elaborar algumas perguntas sobre o tema da aula para debate)

O que € espaco geografico? Quais os elementos que formam o espa¢o geografico? Em que
consistem as formas artificiais do espaco geografico? Como o homem modifica 0 espaco
natural em espaco geografico? Quais as formas de orientacdo espacial utilizadas pelo
homem? O que é um mapa? Para que serve um mapa? Quais 0s tipos de mapas? Quais as
expressdes dos mapas: fisico, econdmico, historico? Quais as cores que aparecem nos
mapas? O que elas representam? O que é cartografia? Por que ensinar cartografia? Como
se produz um mapa? Como interpretar um mapa? Os primitivos se utilizavam da
cartografia? A cartografia € um meio de comunicagdo? O que é latitude, longitude,
meridiano? O que sdo coordenadas geograficas? Como o professor pode ensinar cartografia
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para 0s anos iniciais?

2.2. Dimensoes do contetdo a serem trabalhadas na Instrumentalizacdo (selecionar as
mais adequadas conforme o tema / fazer em forma de perguntas)

Conceitual/cientifica: O que é cartografia geografica? O que sdo projecOes cartograficas?
Historica: Quais os primeiros registros cartograficos? (Histdria da Cartografia: da génese
as imagens de satélite). Os mapas podem representar informacées histéricas?

Econbémica: De que forma os registros cartograficos contribuiram para o desenvolvimento
econdmico?

Social: Como compreender a organizacdo social a partir da cartografia? Como as
representacdes cartograficas possibilitam conhecer as transformacbes no espacgo
geogréfico? A cartografia pode ser subversiva para o planejamento do espago social?
Cultural: Como ocorreu o desenvolvimento cultural durante o periodo das grandes
navegacoes e descobrimentos maritimos?

Politica: Os registros cartograficos sdo representacfes politicas? O poder pode operar
através do discurso cartografico?

Ideoldgica: Porque os mapas foram considerados documentos confidenciais, 0s quais
circulavam somente entre aqueles que participavam do poder? Existem formas diferentes
de traduzir imagens cartograficas?

Operacional: Como desenvolver o trabalho pedagdgico a partir da cartografia?

Ecologica: De que forma a utilizacdo dos mapas podem contribuir na preservacao
ambiental?

Simbolica: Quais as convenc@es simbolicas utilizadas na cartografia?

Tecnoldgica: Como ocorre desenvolvimento da cartografia?

Préatica: Qual a utilidade da cartografia para vocé, fora da escola?

3 INSTRUMENTALIZACAO

3.1 Listar todas as técnicas, dinamicas, processos, métodos que serdo utilizados para
apresentar o contetdo cientifico nas dimensdes indicadas anteriormente:

Leituras de textos informativos; aulas expositivas/participativas; producdo de maquetes;
trabalhos individuais e em grupo; questdes para discusséo e reflexdo; atividade escrita.

3.2 Listar 0s recursos necessarios:

Professor, alunos, livros, textos impressos, mapas, atlas, globos terrestres, DVDs, imagens
de satélite, transparéncias, fotos, microcomputador, retroprojetor de imagens, datashow,
livros, maquetes.

4 CATARSE

4.1 Sintese mental do aluno (no planejamento, colocar-se no lugar do aluno e fazer a
sintese):

O conhecimento acerca da cartografia e uso de mapas € essencial para o ser humano, pois,
em qualquer atividade humana, é imprescindivel a utilizacdo de mapas, seja para
reconhecimento de territorio, planejamento, execugédo e desenvolvimento. O ser humano
sempre teve a necessidade de se orientar no espago. A utilizacdo da cartografia ndo é algo
recente, desde a Pré-Historia, os grupos humanos ja faziam representacdes cartograficas
dos espagos que conheciam, utilizavam-se de pedras, pedacos de madeira, tecidos e até
mesmo paredes de cavernas. O avanco da cartografia proporcionada pelo desenvolvimento
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de técnicas durante o processo de navegacdo maritima significou o aprimoramento dos
conhecimentos quanto a confeccdo e o aperfeicoamento dos mapas, que atualmente
utilizam-se de recursos sofisticados que oferecem ao ser humano muita precisdo de
informacdes. E de fundamental importancia para a aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos que o professor utilize-se dos mapas para 0 ensino de geografia 0s quais nos
proporcionam um conhecimento do espaco em que vivemos e até a compreensdao de
lugares que nunca fomos.

Conceitual/cientifica: Cartografia é a ciéncia da representacdo grafica da superficie
terrestre, trata da concepcdo, producdo, difusdo, utilizacdo e estudo dos mapas. As
representacdes cartograficas podem ser acompanhadas de diversas informacgdes, como
simbolos, cores, entre outros elementos. A cartografia € essencial para o ensino da
Geografia, por proporcionar o conhecimento do ambiente em que vivemos. Através dos
Mapas podemos compreender a localizacdo de qualquer lugar na Terra, podem mostrar
concentracdo populacional e de renda, diferencas de desenvolvimento social, entre outras
informagdes.

Historica: A cartografia surgiu na antiguidade, e mesmo com algumas imperfeicGes
serviam de referéncia para viajantes e comerciantes da época, que necessitavam muito
destas informagdes para planejarem suas viagens. Durante o periodo das grandes
navegacOes e descobrimentos maritimos, os cartografos foram extremamente importantes.
Cada expedicéo levava um especialista em mapas, pois era importante que as embarcagoes
ndo se perdessem nos vastos oceanos. No Brasil, os primeiros mapas foram elaborados no
século XVI.

Econbmica: A cartografia € uma ciéncia extremamente importante para o estudo de
diversas areas da geografia, cujos mapas cartograficos auxiliam na previsdo do tempo, na
agricultura, construcéo de rodovias, aviacdo, planejamento ambiental e em varios sistemas
de orientacdo que usamos no dia-a-dia. Os dados cartograficos contam com informac6es
graficas enviadas por satélites, os quais chegam com total precisdo aos cartdgrafos que
organizam e interpretam de forma cientifica.

Social: Conhecer as representacGes cartograficas permite compreender as transformacdes
no espaco geogréafico, além de possibilitar a compreensdo das relagcdes que estdo por tras
desses processos, bem como o entendimento da reproducdo das relacBes existentes na
sociedade.

Politica: Os mapas sdo representacGes e sintetizacdes de informacdes historicas, politicas,
econbmicas, fisicas e bioldgicas de diferentes lugares do mundo. Num determinado
contexto histérico os mapas eram considerados documentos confidenciais, que circulavam
somente entre aqueles que participavam do poder. Existem ainda, diferentes formas de
traduzir imagens cartograficas como representacdes culturais carregadas de mensagens
politicas em seus conteudos.

4.2 Avaliagao (tanto por perguntas quanto dissertacao, considerar as dimensdes vistas):
Conceitual: O que € cartografia?

Historica: Como surgiram os mapas?

Social: Qual a utilidade dos mapas?

Cultural: De que forma os mapas serviram para o desenvolvimento cultural?
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Pratica: Qual a utilidade da cartografia para vocé, fora da escola?
5 PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

IntencBes do aluno: Gostaria de aprofundar-me nos contetdos por meio de estudos.
Pretendo aprofundar conhecimentos sobre cartografia. Tenho intengdo de trabalhar com
cartografia nos anos iniciais. Desejo reconhecer a importancia do ensino de geografia nos
anos iniciais

Acbes do aluno: Vou identificar e analisar diferentes mapas. Reconhecer a melhor
utilidade de cada mapa. Localizar-me-ei a partir das coordenadas geograficas. Identificarei
no mapa mundi as coordenadas geogréaficas. Lerei um livro sobre o tema.

Quadro 8 - Projeto docente-discente de Metodologia do ensino de Arte

PROJETO DOCENTE DISCENTE NA PERSPECTIVA DA DIDATICA
HISTORICO-CRITICA

Instituicdo: A

Disciplina: Metodologia do ensino de Arte

Unidade de Conteudo: Estética

Professora: A

Ano Letivo: 2012 - Bimestre: 1° - Série: 5° periodo - Turma: Formagdo de docentes
Horas-aula da unidade: 06 h/a.

1 PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO
1.1 Titulo da Unidade do contetido: As faces da Estética

Objetivo Geral: Compreender as diferentes concepc¢des de estética, na perspectiva de
destituir a ideia simplista e de senso comum, no intuito de contextualizar o conceito de
estética na pés-modernidade e suas implicacBes na satude do ser humano enquanto objeto
estético.

Topicos do contetdo e objetivos especificos:

Topico 1: Conceitos de estética

Objetivo Especifico: Compreender os conceitos filoséficos da Estética, suas principais
correntes filosoficas que influenciaram os movimentos artisticos, a fim de que os alunos
possam estabelecer relacfes entre os conceitos de estética, dos classicos ao pds-moderno.

Topico 2: O contexto social da Estética no Modernismo

Objetivo Especifico: Perceber o periodo do Modernismo como ruptura do cléssico,
orientado por uma nova visao de mundo e sustentado por uma nova ideologia, sobretudo
politico-econémica, buscando fazer com que esse conhecimento adquirido sirva de
compreensdo aos alunos, de como as mudangas econémicas e politicas interferem no
contexto social das pessoas.
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Topico 3: A Estética na Contemporaneidade

Objetivo Especifico: Analisar as mudancas do conceito da Estética, percebendo a
descentralizacdo da estética do objeto para o sujeito, decorrentes da mercantilizacdo dos
produtos de consumo e da busca pela beleza estética na humanidade, a fim possibilitar aos
alunos a compreensdo critica acerca dos padrdes estéticos e como esses influenciam o
cotidiano das pessoas.

1.2 Vivéncia do contetdo

O que os alunos ja sabem sobre o contetdo a ser ministrado?

Listar tudo o que eles poderiam dizer (colocar-se no lugar deles):

O que é estética, o que € belo, o que é bonito; que a estética proporciona um bem-estar; que
a estética é mercadoria de consumo; que o estético é aperfeicoado no intuito de atrair e
despertar a comercializagdo de diversos produtos; a midia incentiva a producdo e
comercializacdo de produtos estéticos; o padrdo de beleza esta associado a estética; as
pessoas idealizam o padréo de beleza estético veiculados nos meios de comunicacao, etc.

O que gostaria de saber mais sobre o conteudo?

Listar no planejamento, todas as suas possiveis curiosidades.

A Estética enquanto filosofia de vida. As principais manifestacGes artisticas nos diferentes
contextos sociais. A estética como estere6tipo enquanto valor de mercado gerado pelo
capitalismo. A distancia entre Estética e Saude.

2 PROBLEMATIZACAO

2.1 Discusséao (elaborar algumas perguntas sobre o tema da aula para debate)

O que é estética? E como ela é usada nos nossos dias? Tudo é produzido como
“verdadeiras” obras de arte? O que sdo obras de arte? Estamos na época da estética, onde
tudo € necessario, tudo é til? O consumo de produtos estéticos prioriza o belo, o
encantador, é superior a tudo e a todos? Pode a arte ser um veiculo da verdade? Por que as
pessoas tiram prazer estético do inesperado, como acontece com as tragédias ou com o
horror de algumas cenas naturais? Qual é o papel da imaginacdo na producdo e na
apreciacdo da arte? A arte também é, de certa maneira, e apesar de tudo o que esteja a sua
volta, algo transcendental, algo emocional, subjetivo e algo eterno e independente da
prépria tecnologia? O conceito de belo e ou bonito é universal? A beleza é um conceito
temporal? A estética é uma forma de manipulacdo social? A inversdo do conceito de
estética implica na qualidade de vida? Qual a distancia entre estética e satde?

2.2 Dimensbes do conteddo a serem trabalhadas na Instrumentalizacéo

(Selecionar as mais adequadas conforme o tema / fazer em forma de perguntas)
Conceitual/cientifica: O que é estética? O conhecimento também é estético?

Historica: Quais as mudancas no conceito de estética do classico ateé a atualidade?
Econdmica: A estética pode ser considerada produto de consumo? De que maneira?
Social: Como a pds-modernidade cria as necessidades de consumo através da manipulacdo
da falsa ideia e da busca pela perfeicdo estetica.

Legal: A ética profissional nos procedimentos cirdrgicos e nas cirurgias estéticas. As obras
de arte enquanto Patriménio cultural/ quando um Patrimdnio cultural é tombado? E
possivel recuperar as obras de Artes que se perderam ao longo do tempo?

Religiosa: O culto ao corpo esta relacionado ao prazer estético? Como o corpo é cultuado
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nos diferentes contextos historicos e religiosos?

Cultural: Qual a influéncia estética do corpo nas diferentes linguagens artisticas?

Afetiva: O bem estar estético traz satisfacdo a humanidade?

Psicoldgica: A estética proporciona autoestima ou promove a insatisfacdo com o corpo?
Politica: De que forma a estética é usada a servico das manipulacdes de dominacédo
hegemonica (religiosas, politicas, governamentais).

Estética: Quais as concepcoes de estética nos diferentes movimentos artisticos?

Filosofica: Quais as correntes filosoficas e suas concepgfes acerca da estética segundo:
Platéo, Aristoteles, Kant, Chaui.

Doutrindria: Qual a influéncia exercida pelos meios de comunicagdo na inculcacdo da
ideologia dominante acerca das questdes de estética?

Simbdlica: O Homem de Vitravio (Da Vinci) foi considerado simbolo da perfeita medida
de todas as coisas, e na contemporaneidade o que simboliza a estética?

Pratica: Qual a influéncia do conhecimento estético para sua vida profissional, como
cidadao consciente das mudancas ocorridas na sociedade?

3 INSTRUMENTALIZACAO

3.1 Listar todas as técnicas, dinamicas, processos, métodos que serdo utilizados para
apresentar o contetido cientifico nas dimensdes indicadas anteriormente:

Iniciar a aula com 0s questionamentos, mostrar imagens que retratam a estética no periodo
renascimento, no modernismo. Conduzir discussdes, apresentar reportagens por meios de
revistas, jornais e videos. Realizar leituras e debates. Analisar imagens e propor a
realizacdo de producdo escrita.

3.2 Listar 0s recursos necessarios:
Professor, alunos, revistas, jornais, video contendo reportagens e imagens; TV pendrive,
datashow, textos impressos.

4 CATARSE:

4.1 Sintese mental do aluno (no planejamento, colocar-se no lugar do aluno e fazer a
sintese):

A arte e a estética se revelam de acordo com o tempo historico a qual pertencem, estéo
relacionadas as expressdes humanas de imaginacdo, percepcdo, criacdo, apreciacgdo,
julgamento e producdo das emocgOes pelos fenbmenos estéticos. A estética originaria do
grego estuda os fundamentos da arte, diferentes formas de arte e suas técnicas artisticas. Na
visdo de Platdo, uma obra é formada de unidade entre o belo, 0 bom o verdadeiro, ou seja,
a beleza, o amor e o saber. Considerava o belo como eterno e imutavel, para o qual ndo
caberia julgamento humano, por considera-lo pertencente ao mundo das ideias. Na
concepcao de Aristoteles o belo é parte da realidade sensivel e atende critérios de
ordenacdo, composicdo, simetria, proposicao e equilibrio, os quais sdo percebidos na Idade
Média. Para Kant, o belo é considerado universal, a satisfagdo so é estética quando gratuita
e desligada de qualquer interesse. Entretanto, na contemporaneidade percebe-se que a
estética deslocou-se do objeto para o sujeito em razdo da mercantilizagdo dos produtos de
consumo e da busca pela beleza estética. Ao analisar o movimento Modernista, percebeu-se
uma ruptura do classico, orientado por uma nova visdao de mundo e sustentada por uma
nova ideologia sobretudo politico-econdmica. O classico cedeu lugar ao efémero, cujas
técnicas aprimoradas proporcionadas pelo avango cientifico faz da estética objeto de
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encantamento ao consumismo exacerbado, ou, para uma grande parcela da populacéo
apenas desejo de consumo.

Conceitual: A estética originaria do grego estuda os fundamentos da arte, diferentes formas
de arte e suas técnicas artisticas. A arte e a estética estdo relacionadas as expressoes
humanas de imaginacdo, percepcdo, criacdo, apreciacdo, julgamento e producdo das
emoc0des pelos fenbmenos estéticos.

Histdrica: A arte e a estética se revelam de acordo com o tempo historico a qual pertencem,
no periodo classico, retratavam as expressées humanas de imaginacéo, percepcao, criacao,
apreciacdo, julgamento e producdo das emocdes pelos fenbmenos estéticos, ja na pos-
modernidade percebe-se que a estética deslocou-se do objeto para o sujeito em razdo da
mercantilizacdo dos produtos de consumo e da busca pela beleza estética.

Social: Os conceitos universais sdo destituidos na sociedade p6s-moderna, uma nova Vvisao
de mundo sustentada por uma nova ideologia de ordem econbémica promove O
aprimoramento de técnicas, as quais, proporcionadas pelo avanco cientifico fazem da
estética objeto de encantamento ao consumismo exacerbado, cujas necessidades de
consumo sdo criadas nas pessoas, as quais, submetidas a falsa ideia de perfeicdo estética
sdo manipulados também pela midia.

Cultural: A estética do corpo sofre alteracdes mediante as mudancas culturais, as diferentes
linguagens artisticas sdo manifestadas de acordo com o0s contextos histéricos e grupos
sociais.

4.2 Avaliagao (tanto por perguntas quanto dissertagdo, considerar as dimensdes vistas):
Conceitual: O que é estética?

Cultural: Como os povos, nos diversos momentos historicos, expressam a estética?
Econdmica: De que forma a comercializacdo da estética interfere na vida das pessoas?
Social: Quais as implica¢fes na vida das pessoas da falsa necessidade estética criada na
p6s-modernidade?

Cultural: Qual a influéncia estética do corpo nas diferentes linguagens artisticas?
Psicoldgica: De que maneira a estética proporciona autoestima e/ou promove a
insatisfacdo com o corpo?

Simbdlica: Atualmente, como é simbolizada a estética?

Préatica: Qual a influéncia do conhecimento estético para sua vida profissional, como
cidadao consciente das ac6es humanas?

5 PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

IntencBes do aluno: Tenho interesse pelo estudo da Arte; Pretendo aprofundar-me nos
conceitos de estética; Tenho intencdo de valorizar os conhecimentos historicamente
produzidos; Quero conhecer mais uma obra de arte especifica identificar os elementos
formais; Gostaria de saber porque a Arte enquanto Patriménio Cultural deve estar a
acessivel a todos; Pretendo saber porque o ensino de arte deve promover o
desenvolvimento das funcbes complexas do pensamento; Quero compreender que a
experiéncia artistica € uma necessidade de todo ser humano.

Acdes do aluno: Cursarei uma graduacdo em artes; ldentificarei os elementos das artes
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visuais; Elaborarei aulas que envolvam diversas dimensfes do conhecimento; Ministrarei
aulas envolvendo as diversas dimensfes do conhecimento, identificando os elementos
formais da obra estudada; Visitar um museu para verificar esta dimensao; Frequentarei
exposicdes de arte, visando este propdsito; Posicionar-me-ei criticamente em relacdo a pos
modernidade; Relacionarei os contetdos da arte a outros das demais areas de ensino.

Quadro 9 - Projeto docente-discente de Metodologia do Ensino de Educacéo Fisica

PROJETO DOCENTE DISCENTE NAPERSPECTIVA DA DIDATICA
HISTORICO-CRITICA

Instituicdo: A

Disciplina: Metodologia do Ensino de Educacao Fisica

Unidade de Conteldo: A importancia das dancas nas aulas de Educacao Fisica
Professor: R

Ano Letivo: 2012 - Bimestre: 2° - Série: 5° periodo - Turma: Formacao de docentes
Horas-aula da unidade: 06 h/a.

1 PRATICA SOCIAL INICIAL DO CONTEUDO
1.1 Titulo da Unidade do contetido: A danca enquanto contetdo escolar

Objetivo Geral: Compreender a danga como contetdo escolar a fim de proporcionar
oportunidades para que o aluno possa desenvolver e aprimorar as possibilidades de
movimentacdo, descobrindo novos espacgos, novas formas, superando suas limitacbes e
condigBes para enfrentar novos desafios quanto aos aspectos motores, sociais, afetivos e
cognitivos.

Topicos do conteudo e objetivos especificos:

Topico 1: O que é danga?

Objetivo Especifico: Compreender a danca como uma atividade fisica essencial ao
desenvolvimento fisico e motor do individuo, que envolve parte do corpo e do movimento,
podendo ser utilizada como uma atividade ludica, educativa e socializadora.

Topico 3: Danca e o desenvolvimento psicomotor

Objetivo Especifico: Promover o conhecimento das diversas atividades contribuintes ao
desenvolvimento psicomotor do aluno, unindo os aspectos cognitivo, afetivo-emocional e
motor nas agles e no processo de aprendizagem escolar a fim de que os alunos
compreendam que a danca além de ser um conteudo escolar a ser trabalhado, propicia o
desenvolvimento corpo e da mente;

Topico 2: O que sdo dancas folcloricas?

Objetivo Especifico: Compreender a danca folclorica como uma forma de danca social
que se desenvolveu como parte dos costumes e tradicdes de um povo, as quais Sao
expressdes ligadas a vida das comunidades, aos seus ciclos festivos e acontecimentos
historicos, para que os alunos possam identificar a expressdo cultural de determinados
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povos retratada através das dancas folcloricas.

Topico 4: Adanca na (p6s) modernidade

Objetivo Especifico: Compreender as influéncias da midia sobre o comportamento das
pessoas por meio da danca sensual ou erdtica, como produto de mercado que atinge
principalmente criancas e adolescentes, que desconstroi a concep¢do de danca enquanto
conhecimento universal, procurando fazer com que os alunos distingam o que é artistico do
que é mercadologico.

Topico 5: A danga como processo educativo
Objetivo Especifico: Identificar os aspectos educativos que a danca oferece a fim de que o
aluno possa utiliza-los tanto no processo escolar como em sua vida social extraescolar.

1.2 Vivéncia do contetdo

O que os alunos ja sabem sobre o conteddo a ser ministrado?

Listar tudo o que eles poderiam dizer (colocar-se no lugar deles): Dangas sao
manifestacdes culturais; dancas folcléricas; danca popular; danca de saldo; danca classica,
danca gauchesca; fandango; chote; vanerdo; danca de rua; Ballet Classico. A danca
desenvolve o ser humano, as pessoas em geral gostam de dancar. As dancas podem ser
realizadas individualmente, em pares ou em grupo.

O que gostaria de saber mais sobre o conteudo?

Listar no planejamento, todas as suas possiveis curiosidades: Quais as primeiras
manifestacdes de danca? O que as dangas representam? Como a danga pode contribuir para
o0 desenvolvimento psicomotor? As dancas devem ser ensinadas na escola? A danca é um
contetdo curricular? Quais os tipos de dancas existentes na cultura paranaense? Existem
dancas sagradas? Dancar faz bem para a saude? De que maneira a danca midiatica
influenciada no comportamento das pessoas?

2 PROBLEMATIZACAO

2.1 Discusséao (elaborar algumas perguntas sobre o tema da aula para debate)

Qual a necessidade de estudar esse contetdo? De que forma a danca pode proporcionar o
desenvolvimento das pessoas? O que as dancas folcldricas retratam? Quais o0s tipos de
danca difundidos pela midia? As dancas interferem na formacdo das criancas? E possivel
trabalhar com danca nos anos iniciais? Através da danca é possivel trabalhar nocdes de
espaco? NocgOes de niveis? Esquema corporal? Coordenacdo motora? Ritmo? Fluéncia?
Criatividade? Quais estratégias metodoldgicas podem ser utilizadas pelos professores?

2.2. Dimensdes do conteudo a serem trabalhadas na Instrumentalizacéo

(selecionar as mais adequadas conforme o tema / fazer em forma de perguntas)
Conceitual/cientifica: O que é Danca? Qual sua importancia para o desenvolvimento das
pessoas? Quais os tipos de danca? O que as dancas folcldricas retratam?

Historica: Quando surgiu a danca? Como as dancas foram modificadas ao longo dos
tempos?

Econdmica: Qual a interferéncia da midia sobre o0 comportamento das pessoas? O que a
industria cultural almeja?
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Social: Qual a importancia social da danca? Como a desigualdade social pode ser
representada através das manifestacGes artisticas?

Religiosa: O que séo dancas sagradas? O que representam?

Cultural: As dancas modificam a cultura? Como a industria cultural interfere na formacéo
das pessoas?

Legal: o que a LDB 9.394/96 regulamenta sobre o ensino de Educacdo fisica?

Afetiva: Quais as contribuicbes das atividades psicomotoras para o desenvolvimento
afetivos das criangas?

Psicoldgica: Como as atividades contribuintes ao desenvolvimento psicomotor podem ser
desenvolvidas nas aulas de Educacéo fisica?

Estética: Quais conceitos temos das dancas? Qual é a relacdo da danga com o corpo?
Préatica: Como os conhecimentos adquiridos sobre danga podem ser Uteis a vida social do
cidadé&o, fora da escola?

3 INSTRUMENTALIZACAO

3.1 Listar todas as técnicas, dinamicas, processos, métodos que serdo utilizados para
apresentar o contetido cientifico nas dimensdes indicadas anteriormente:

Leituras de textos informativos; Aulas expositivas/participativas; videos que retratam
manifestacOes culturais; Trabalhos individuais e em grupo; Pesquisa sobre Dancas
folclorica no municipio de Boa Ventura; Questdes para discussdo e reflexdo; atividade
escrita.

3.2 Listar 0s recursos necessarios:
Professor, alunos, textos impressos, videos com algumas manifestac@es culturais através da
danca, TV pendrive, datashow.

4 CATARSE

4.1 Sintese mental do aluno

(no planejamento, colocar-se no lugar do aluno e fazer a sintese):

A danca é a arte de mover o corpo como um todo, que através de um ritmo e a uma
composicao coreografica propicia 0 movimento e o conhecimento do corpo. A danca como
atividade pedagogica desenvolve habilidades motoras e capacidade fisicas: 0 movimento,
expressao, musicalidade, lateralidade, criatividade e socializa¢do. A relevancia social da
danga consiste na transmisséo da cultura dos diferentes povos.

Conceitual/cientifica: A danca € uma linguagem artistica que, através dos movimentos do
corpo expressa sentimentos e sensacdes, pode ser entendida como uma forma de expressao
e apropriagdo do mundo. As atividades de danca devem ser compreendidas como
atividades motoras utilizadas durante o desenvolvimento das aulas de educacdo fisica.
Existem diversos tipos de dancas, entre elas, a danca folclorica a qual é considerada uma
forma de danga social que se desenvolveu como parte dos costumes e tradigfes de um
povo. Dessa forma, é possivel compreender as diferentes manifestacbes de danca dos
diversos povos do mundo e periodos da historia.

Histdrica e Social: A danca surge na antiguidade, pois, a humanidade ja tinha na expressao
corporal uma forma de se comunicar. Com o passar dos tempos as dangas vdo sendo
adaptadas mediante as necessidades sociais. Cada cultura transporta seu conteddo as mais
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diferentes areas, cujas dancas absorvem grande parte desta transferéncia nas sociedades
através dos tempos.

Econbmica: O trabalho com danca nas aulas de Educacdo fisica € um importante
conhecimento para a formacdo humana do aluno, porém, a sociedade contemporanea é
fortemente influenciada pelas dancas promovidas pela industria cultural, que fazem da
danca um entretenimento carregado de estere6tipos e padrdes mercadoldgicos, cuja forma
descontextualizada e acritica resulta na perda do valor cultural, estético e expressivo da
danca.

Religiosa: As dancas religiosas expressam a cultura de um povo que marcaram época e
retrataram a historia. Tanto as dancas sagradas como as profanas existiam na Antiguidade,
ha registros através de pinturas, esculturas e escritos do antigo Egito que comunicam sobre
os primordios da danca egipcia. Suas dancas religiosas eram para homenagear suas
plantacdes agricolas.

Legal: A LDB 9.394/96, em seu artigo 26, inciso 3°, determina que a Educacdo Fisica é
componente curricular da Educacdo Basica, sendo a Educacdo Infantil a primeira etapa da
Educacao Basica, sua finalidade é o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social. Na fase da Educacdo
Infantil desenvolvimento da crianca é principalmente motor, dessa forma, a danca pode
contribuir para o desenvolvimento da criatividade, dos movimentos e expressdes e
capacidades intelectuais (Dimensédo Afetiva e Psicoldgica).

4.2 Avaliacgao (tanto por perguntas quanto dissertacdo, considerar as dimensdes vistas):
Conceitual: O que séo dangas?

Histdérica: Como surgiram as dancas entre 0s povos?

Social: Qual a importancia da danca para os jovens, adultos e idosos?

Religiosa: Qual o sentido da danca para algumas tradigdes religiosas?

Cultural: Como a industria cultural interfere na formacéo das pessoas?

Afetiva: Quais as contribui¢bes das atividades psicomotoras para o desenvolvimento
afetivos das criangas?

Psicoldgica: Como as atividades contribuintes ao desenvolvimento psicomotor podem ser
desenvolvidas nas aulas de Educacéo fisica?

Préatica: Como os conhecimentos adquiridos sobre danca podem ser Uteis a vida social do
cidadéo.

5 PRATICA SOCIAL FINAL DO CONTEUDO

Intengdes do aluno: Quero conhecer mais sobre Arte; Pretendo aprofundar-me nos
conceitos de dancas folcloricas; Tenho intencdo de valorizar o0s conhecimentos
historicamente produzidos; Gostaria de perceber a importancia da danga no curriculo
escolar; Tenho disposi¢do para compreender a danga como uma atividade fisica essencial
ao desenvolvimento fisico e motor do individuo; Tenho vontade de compreender melhor o
desenvolvimento e funcionamento do corpo humano.

Acdes do aluno: Vou ler e discutir sobre diferentes manifestacdes artisticas; Farei um
levantamento das dancas tipicas da regido; Elaborarei aulas que envolvam diversas
dimensbes do conhecimento; Ministrarei aulas envolvendo as diversas dimensdes do
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conhecimento; Participarei de um curso de danga; Vou posicionar-se criticamente em
relacdo a pds- modernidade; Identificarei, em um programa de TV, os possiveis impactos
psicoldgicos e sociais da danca sobre as pessoas.

Os planos de trabalho docente-discente na perspectiva da didatica da Pedagogia
Histdrico-Critica, elaborados pelos professores juntamente com a pesquisadora, além de
representar a catarse, indica o retorno a préatica social, mas de forma modificada. Expressa a
sintese das compreensdes dos professores na medida em que estes relevam o quanto se
apropriaram dos conteudos abordados nas dimensfes do conhecimento. O carater politico e
pedagogico dessa acdo permitiu aos professores o entendimento da dimensdo transformadora
do contetdo em préaticas docentes para o processo de ensino aprendizagem, no sentido
também de instrumentalizarem seus alunos para a pratica de ensino.

Os professores puderam compreender a importancia dos contetdos escolares para o
desenvolvimento dos alunos, o0s quais, organizadamente, traduzem-se em praticas
pedagdgicas para 0 processo de transmissdo e assimilagdo dos conhecimentos. Nesse sentido,
é necessario compreender que as dimensbes do conhecimento ndo sdo independentes das
concepcbes mais amplas, da cultura geral como patrimonio cultural da humanidade.
Transmitir a cultura historicamente desenvolvida por meio da sistematizagdo dos contetdos é
funcdo da escola. A valorizacdo do conhecimento é uma dimensdo importante na configuracédo
de pratica pedagdgica, na orientacdo curricular que se fundamenta numa determinada
orientacdo filosofica sobre a educacéo, qual seja a concepcao da Pedagogia Histdrico-Critica.

A prética do planejamento, nessa perspectiva, ndo se faz sem fundamentacéo tedrica, é
preciso guiar-se pelo método dialético, para que uma orientacdo desse tipo seja possivel. Foi
necessario organizar o processo de instrumentalizacdo aos professores e fundamenta-lo nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Histérico-Critica, para entdo dar inicio a
elaboracdo do planejamento. Além disso, a selecdo dos conteldos a serem abordados no
planejamento, em consonancia com a proposta curricular do curso de formacéo de docentes,
necessita de alguns cuidados, pois do acervo disponivel alguns materiais se contrapbem a
orientacgdo filosofica que fundamenta a proposta didatica sugerida por Gasparin (2009).

O embasamento tedrico durante o processo de formacao dos professores evitou alguns
equivocos durante a selecdo dos materiais para a elaboracdo dos planos. Entendemos que o
professor transforma o conteldo de acordo com sua propria concepcdo epistemolodgica e

também o elabora em conhecimentos pedagogicos, no sentido de adequar as necessidades dos
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seus alunos. As necessidades aqui podem ser entendidas como formas mais adequadas para a
compreensdo dos conteudos a serem transmitidos, trata-se do encaminhamento metodoldgico
e dos recursos utilizados.

A principio, na pratica social inicial, percebemos no grupo de professores uma ideia
equivocada em relacdo ao projeto de trabalho docente-discente. A ideia de projeto vinculada a
pedagogia conduziu-os a pensar na pedagogia de projetos com fins imediatos para resolucéo
de questdes praticas no cotidiano escolar. Isso porque o0s materiais disponiveis
especificamente para as metodologias de ensino se diversificam, alguns sugerem a elaboracao
de projetos a partir de temas contemporaneos. Sobre esse aspecto, Gasparin (2009, p.37) e
Wachowicz (2005) orientam que “os contetdos escolhidos ndo partem das necessidades
imediatas e locais de cada professor ou de cada grupo dos alunos [...]”. “Os conhecimentos a
serem trabalhados na escola s3o um produto universal [...]”, por isso no processo de selecao
dos contetidos é necessério levar em conta tanto a necessidade social quanto as questdes
curriculares. Nesse mesmo sentido, Wachowicz (2005, p.99-100), argumenta que no ambito
da pratica social, “[...] a selecdo dos contetdos ¢ da algada do professor diante do grupo de
alunos pelo qual se responsabiliza”.

Para o grupo de professores, a selecdo de conteddos, bem como a articulagdo dos
mesmos nas disciplinas de metodologias consistiu numa das etapas mais criteriosas, tendo em
vista a preparacdo dos seus alunos para a pratica docente-discente. A intencionalidade de
trabalhar os contetdos para instrumentalizacdo dos alunos em suas praticas de ensino
mobilizou o grupo de professores a pratica coletiva de planejamento. Embora os projetos
docente-discente na perspectiva da didatica Histdrico-Critica proponham a organizagéo
interdisciplinar do contetdo, mediante as dimensdes do conhecimento, a elaboracdo coletiva
dos planejamentos indica a possibilidade da organizacdo das acdes didatico-pedagogicas a
partir da interdisciplinaridade curricular das metodologias para o curso de formacdo de
ensino.

A préatica coletiva de planejar o ensino indica que a atividade interdisciplinar
ultrapassa a contextualizacdo dos conteddos nas dimensfes do conhecimento proposto num
unico contetido, ou uma Unica disciplina. Trata-se do momento que os professores dialogam
com 0s conteidos em comum para ambas as disciplinas, no sentido de diluir a fragmentagéo
do conhecimento escolar.

A organizacdo do ensino pela prética coletiva de planejamento, na perspectiva

Historico-Critica, além de representar a sintese das acdes desenvolvidas pelos professores
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sujeitos da pesquisa, releva-se ainda como pratica social final.

6.1.5 A prética Social Final do Conteudo

Essa fase do processo didatico indica o retorno a pratica social, consiste na
compreensdo da realidade social e na capacidade de posicionar-se em relacdo a esta. Para
Gasparin (2009, p.143), essa fase indica a “[...] manifestacdo da nova postura pratica, da nova
atitude, da nova visdo do contetdo no cotidiano. E a0 mesmo tempo, 0 momento da agédo
consciente, na perspectiva da transformacdo social retornando a Pratica Social Inicial, agora
modificada pela aprendizagem”.

No processo de formacdo proposto aos professores, a Pratica Social Final confirmou
que estes se apropriaram do conteddo, compreenderam os fundamentos tedrico-metodologicos
da Pedagogia Historico-Critica, em consequéncia, aprenderam a organizar suas aulas pelo
processo dialético sugerido na didatica dessa pedagogia e, portanto, supde-se que poderdo
aplicar seus conhecimentos em suas praticas docente-discente. Como esclarece Gasparin
(2009, p.141), nos cursos de aprofundamento, seja de especializacdo ou de pos-graduacdo,
“[...] a Pratica Social Final do conteudo sera predominantemente profissional nas dimensdes
de exercicio especifico de um oficio, mas também na nova forma de pensar a realidade como
um todo”.

Nesse sentido, é relevante considerar a pratica de planejamento docente-discente como
uma nova forma de compreender a realidade. Os professores se revelaram predispostos a
praticar 0s novos conceitos aprendidos. Desse modo, a apropriacdo dos contetdos pressupde
uma nova forma de pensar e intervir na realidade concreta.

Gasparin (2009, p.145) esclarece que “o novo procedimento pratico pode referir-se
tanto a acgdes intelectuais quanto a trabalhos de ordem social ou atividades manuais fisicas”.
Para cada atitude pratica propfe-se uma acdo a ser desenvolvida. Dessa forma, a
intencionalidade do grupo de professores caracterizou-se pelo desejo de aprofundar-se nos
conteddos por meio de estudos; compreender porque os problemas do cotidiano escolar séo
inerentes a estrutura da sociedade e manifestou-se o interesse por estudar mais sobre a teoria
da Pedagogia Historico-Critica, bem como a elaboragdo dos planos de ensino e aprendizagem

nesta perspectiva.
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Na Prética Social Final podemos considerar tanto a producdo dos projetos de trabalho
docente-discente na perspectiva da didatica Histdrico-Critica, como a prépria aplicacdo dos
projetos junto aos alunos do curso de formacdo de docentes. Todos os projetos de trabalho
docente-discente, elaborados pelos professores, foram aplicados na turma do 5° periodo do

curso de formacéo de docentes.

6.2 As fases do processo didatico na formagao dos alunos

Neste segundo momento da pesquisa empirica, conforme ja anunciado no curso
metodoldgico, trazemos alguns apontamentos do trabalho realizado pela pesquisadora e
professores que tiveram a iniciativa de colocar em pratica seus projetos de trabalho docente-
discente junto aos alunos do curso de formagéo de docentes.

A turma escolhida para a realizacdo da pratica € formada de vinte e oito alunos
regularmente matriculados no curso de formacdo de docentes na modalidade aproveitamento
de estudos. Estes ja tinham contato com a proposta didatica sugerida por Gasparin (2009)
quando iniciaram o curso no ano de 2010.

A turma de vinte e oito alunos é composta por vinte e sete mulheres e um homem,
todos com idade acima de vinte e trés anos, moradores da area rural. Enfrentam dificuldades
com o transporte escolar que ndo trafega nos dias chuvosos em razdo das mas condicdes das
estradas. Outro fator que vale destacar refere-se a rotatividade dos professores durante o
curso, causando a descontinuidade das acdes didatico-pedagdgicas.

Uma das solicitacdes feitas pelos alunos junto aos seus professores refere-se a
continuidade do trabalho docente na perspectiva da proposta didatica sugerida por Gasparin,
visto que estes, durante as aulas de préatica de ensino iniciadas em 2010, j& utilizaram a
metodologia dialética para a elaboracdo de seus planejamentos.

Retomaram-se com os alunos os estudos dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da
Pedagogia Historico-Critica, as aulas dos professores passaram a ser organizadas a partir
dessa perspectiva tedrica, conforme demonstram os quadros apresentados. Os conteudos
escolhidos para a realizacdo dos projetos de trabalho docente-discente pertencem a Proposta
Curricular do Curso de Formagdo de Docente da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal (SEED, 2010).
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Os professores responsaveis pelas disciplinas de metodologias, apds a elaboragédo
coletiva dos planos docente-discente, organizaram suas aulas para colocar em acgdo suas
intencionalidades objetivadas nos planejamentos, 0s quais se encontram nos quadros 4 a 9.
Essas aulas foram ministradas nos dias letivos dos meses de maio e junho do ano de dois mil e
doze. No periodo noturno ministraram as aulas das disciplinas de metodologias e no periodo
diurno realizou-se a aplicacdo do projeto para a pratica de ensino. Para o cumprimento da
carga horaria do curso, embora os alunos estivessem matriculados no periodo noturno, foi
necessario que frequentassem aulas em contraturno.

A execucdo dos projetos teve a seguinte organizacao:

Quadro 10 — Organizacao dos projetos

Disciplinas _ A-\ulas Més/ano Periodo
ministradas

Metodologia para o ensino de Artes 6 horas aulas | Maio/2012 Noturno
Metodologia para o ensino de Ciéncias 5 horas aulas | Maio/2012 Noturno
Metodologia para o ensino de Portugués 8 horas aulas | Maio/2012 Noturno
Metodologia para o ensino de Geografia 6 horas aulas | Maio/2012 Noturno
Metodologia para o ensino de Historia 5 horas aulas | Junho/2012 | Noturno
Metodologia para o ensino de Educacdo | 6 horasaulas | Junho/2012 | Noturno
Fisica

Prética de ensino — Estagio supervisionado | 10 horas aulas | Junho/2012 | Diurno

Fonte: a autora

Gasparin (2009). Embora seguindo a mesma metodologia dialética, € possivel
perceber entre os professores posturas diferenciadas no que tange a conducgédo do processo de
ensino.

A professora responsavel pela disciplina de Metodologia para o ensino de Artes,
formada em Pedagogia e especializada em Artes, demonstrou dominio tedrico em relacdo ao
conteldo proposto. Iniciou sua aula explicitando os contetdos e objetivos de suas aulas.
Prop0s ao grupo de alunos uma reflexao e posteriormente uma analise sobre uma determinada
propaganda, cujo objetivo consistiu na verificagdo dos conhecimentos prévios dos alunos
acerca do conteudo, destacando a mercantilizacdo da estética na sociedade contemporanea. A

problematizacdo do conteudo aconteceu mediante o dialogo estabelecido pela professora com
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os alunos. As dimensbes do conteddo foram todas contempladas na fase da
instrumentalizacdo, a articulacdo dos conhecimentos prévios aos conceitos cientifico-culturais
trazidos na explicacdo da professora foram, concomitantemente, mediados pela fase da
problematizacdo. Durante todo o desenvolvimento das aulas, na execucdo das fases do
processo didatico, as questbes problematizadoras do planejamento foram lancadas ao grupo
de alunos levando-os a refletir e inferir questionamentos sobre os conceitos de estética.

Os encaminhamentos didatico-pedagdgicos conduzidos pela professora responsavel
pela disciplina de Metodologia de Ciéncias desencadearam a discussdo das problematicas
vivenciadas no cotidiano dos alunos sobre os casos de epidemias diagnosticados no municipio
ao qual pertencem os alunos. Para a organizacdo das dimensbes do contetdo, na fase de
instrumentalizacdo, a professora buscou aporte tedrico junto a outra professora da instituicao,
licenciada em Ciéncias Bioldgicas e ainda recorreu aos conhecimentos de profissionais da
satde como, por exemplo, enfermeiros e agentes de satde do municipio.

A professora da disciplina de Metodologia de Historia, licenciada nessa area de ensino,
ao iniciar a discussdo acerca do conteudo denominado “Instituicdo Social Familiar”, utilizou
um pequeno video que trata dos arranjos familiares na contemporaneidade, com intuito de
verificar junto ao grupo de alunos suas concepgdes prévias a respeito do novo formato da
familia. Em nenhum momento das fases do processo didatico a professora teve dificuldades
para desenvolver o conteudo nas diversas dimensdes do conhecimento, tal como delineou no
planejamento para as respectivas aulas. Diante da abordagem teérico-metodologica utilizada
pela professora, foi possivel perceber um tempo maior da aula dedicada a dimensdo historica
do contetdo.

Para a execucdo do projeto de trabalho docente-discente referente ao contetdo
“Geéneros Textuais” na metodologia para o ensino de Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo, a
professora iniciou suas aulas trazendo algumas fabulas que numa outra ocasido haviam sido
discutidas com o grupo de alunos. A pratica Social Inicial consistiu em destacar as relacfes
contraditérias da sociedade, retratadas no contexto das fabulas. Problematizou as questdes
inerentes as relacdes de poder, bem como a concepcéo de sociedade expressa na atitude e fala
dos animais. Todos o0s questionamentos inferidos pela professora junto aos alunos
conduziram-se por um processo de revisdo de conceitos delineados no contexto das fabulas,
tendo em vista uma perspectiva critica dos contetdos.

Referente aos encaminhamentos metodol6gicos para o ensino da metodologia de

Educacgdo Fisica, consideramos viavel registrar que o desenvolvimento das aulas, embora
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tenham cumprido as cinco fases do processo didatico sugerido por Gasparin (2009), as
dimensdes do conteudo ndo foram suficientemente abordadas em virtude de alguns
imprevistos como, por exemplo, a falta do transporte escolar e sua saida antecipada. Mesmo
diante da situacdo enfrentada pelo professor e alunos, foi possivel verificar por meio dos
instrumentos utilizados o nivel de compreensdo dos alunos acerca do contetdo proposto.

Diante do curto tempo e espaco para o registro e analise de todo o material produzido
ora pela pesquisadora, ora pelos professores e alunos, mesmo de posse de todas as fontes da
pesquisa empirica, julgamos necessario comunicar os resultados do trabalho desenvolvido ao
menos de um projeto docente-discente, de modo que se torne suficiente para a demonstracéo
da pratica dialética no ensino.

E importante ressaltar que todas as aulas nas disciplinas de metodologias foram
ministradas pelos professores das respectivas disciplinas e acompanhadas pela pesquisadora,
mas sem a intervencdo da mesma. Para as aulas de prética de ensino, a atuacdo da
pesquisadora se fez necessario pelo motivo da professora responsavel pela disciplina ter se
afastado de suas atividades.

Nos primeiros contatos da pesquisadora com os alunos do curso formacéo de docentes,
na intencdo de verificar o nivel de compreensdo dos mesmos sobre os fundamentos da
Pedagogia Historico-Critica, especificamente o método de ensino proposto por Gasparin
(2009), organizamos atividades de sondagem, como se pode observar nas ilustracGes a seguir.

Na primeira ilustracdo as figuras retratam a compreensdo dos alunos do curso de
formacdo de docentes, os quais foram solicitados a representar esquematicamente o método
dialético da didatica da Pedagogia Histdrico-Critica. Selecionamos trés figuras de grupos
diferentes.

A segunda ilustracdo refere-se a metodologia da Pedagogia Historico-Critica.
Solicitou-se ao grupo o registro do que lembravam sobre 0s cinco passos da proposta didatica

sugerida por Gasparin (2009).



166

Ilustrac&o 1 — Registro dos grupos 1%
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Fonte: a autora
Os conhecimentos prévios dos alunos revelam que estes ja apresentavam certa

familiaridade com o contetido. E possivel observar na primeira ilustracdo que os alunos

2% Todas as atividades realizadas pelos participantes da pesquisa (alunos do curso de Formagéo de Docentes)
foram corrigidas pelos professores das respectivas disciplinas lecionadas na turma.
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estabelecem uma relacdo do método dialético ao método de ensino. Ainda que de forma

simplificada, a representacdo da figura 1 indica a tentativa do grupo de alunos em relacionar o

método ao nivel de desenvolvimento apresentado nos conceitos Vigotskianos, referentes a

zona de desenvolvimento proximal, também denominado de zona de desenvolvimento

imediato®

llustracdo 2 — Registro dos grupos Il
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Fonte: a autora

25

A zona de desenvolvimento imediato é composta de dois niveis, sendo o nivel de desenvolvimento

atual que se refere as atividades que o aluno consegue realizar sozinho e o nivel potencial que
representa as funcBes que ainda precisam ser desenvolvidas.
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De acordo com as figuras representadas nas ilustragdes um e dois, observar-se que 0
nivel de desenvolvimento imediato dos alunos indica o ponto de partida para a retomada dos
pressupostos da proposta didatica. A compreensdo das fases do processo didatico ndo foram
todas assimiladas pelo grupo de alunos, além disso, a realizacdo da atividade proposta em
grupos pode ndo representar a compreensao individual de cada aluno.

A partir dos levantamentos prévios da pratica social inicial dos alunos, anunciou-se a
proposta de formacédo que se realizaria durante as aulas de pratica de ensino. No proposito de
instrumentalizar o grupo de alunos para 0s estagios nos anos iniciais, enquanto a pesquisadora
aplicou o projeto de trabalho docente-discente na perspectiva da didatica Historico-Critica, o
qual consistiu na unidade do contetdo Plano de aula, os professores das metodologias
aplicaram seus respectivos projetos produzidos durante o processo de formacdo proposto pela
pesquisadora, 0s quais estdo situados no subtitulo do capitulo seis desta dissertacao,
especificamente na fase do processo didatico denominado catarse.

Em relacdo as aulas ministradas durante a pratica de ensino ndo houve dificuldades
por parte dos alunos quanto a compreensdo da proposta didatica sugerida por Gasparin
(2009). Assim como no processo de formacdo de professores, a dificuldade levantada refere-
se a selecdo dos conteidos para a elaboracdo dos projetos destinados aos anos iniciais. Os
livros didaticos eram os Unicos materiais disponiveis.

Para apresentar os resultados dos trabalhos desenvolvidos com os alunos do curso de
formacdo de docentes, tendo em vista a dimensdo que tomou a pesquisa empirica, embora
toda a aplicacdo dos projetos tenha sido acompanhada pela pesquisadora, limitamos nossa
analise a um Unico planejamento aplicado.

A escolha do projeto na metodologia para o ensino da geografia justifica-se pelo fato
dos alunos do curso de formacdo de docentes apresentarem certa rejeicdo da disciplina.
Alguns indicativos sugerem que essa atitude dos alunos possa estar associada a frequente
substituicdo de professores, que entre uma razdo e outra afirmam ter dificuldades de trabalhar
com contetdos que sdo especificos da disciplina de geografia. Conversamos com trés dos
professores formados em Pedagogia que ministraram a disciplina de metodologia para o
ensino da geografia na referida turma, que afirmaram recorrer frequentemente aos professores
licenciados na disciplina, pois, varios dos conceitos trazidos na proposta para o curso de
formagéo de docentes ndo eram de dominio dos mesmos, especificamente os conteddos que se

referem a cartografia.
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6.2.1 Prética Social Inicial do conteddo

O professor iniciou a aula apresentando seu planejamento, destacou a importancia dos
contetdos que seriam trabalhados no decorrer da execucdo do projeto, 0s quais serviriam de
embasamento para a pratica de ensino dos mesmos. Apds a apresentagdo do titulo da Unidade
do conteudo Cartografia, o professor apresentou os tdépicos do contetdo e os objetivos
especificos. Como objetivo geral do contetido, o professor destacou que a intencédo era que 0s
alunos pudessem compreender as representacdes cartograficas nas dimensfes politica,
econdmica e social, para que de algum modo pudessem identificar e analisar diferentes mapas
e reconhecer a melhor utilidade de cada mapa, no sentido de ampliar a compreensdo dos
mesmos quanto a sua importancia nas atividades humanas, considerando que 0s mapas
representam alguma parte do espaco geografico e que, portanto, devem ser aprendidos e
estudados na escola por serem fundamentais ao processo de localizacdo geografica.

Na sequéncia, o professor apresentou como seria a organizacdo de suas aulas, o
primeiro a tépico a ser trabalhado seria o Espaco geografico, posteriormente Projecdes
cartogréficas para entdo adentrar ao contetdo referente as Coordenadas geograficas. Explicou
a importancia de compreender diferentes mapas, pois estes, além de servirem de instrumentos
de orientacdo e localizagdo no espago geografico, constituem-se como meios eficazes para se
analisar e compreender diversos conhecimentos pertinentes ao relevo, ao clima, ao tipo de
vegetacdo de uma determinada regido, entre outros.

Anunciados os contetdos, o professor inferiu 0s primeiros questionamentos.
Perguntou ao grupo quem gostava de geografia e nenhum dos alunos fez afirmacdo positiva.
Um deles imediatamente perguntou ao professor o motivo dos mapas estarem espalhados pelo
chédo da sala de aula. Respondeu o professor com uma nova questdo: vocés ja tiveram aulas
com mapas ao chdo? Unanimemente a turma respondeu que “ndo”, entdo prosseguiu o
professor, dizendo que é um equivoco trabalhar a ciéncia geografica com 0s mapas presos as
paredes da sala. Ao trabalhar com mapas, principalmente com criancas dos anos iniciais, é
fundamental que o professor posicione horizontalmente o mapa. De acordo com o professor
“¢ preciso olhar o mundo de cima para baixo”, o ideal ainda ¢ centralizar o mapa no chao da
sala de aula e aproximar todos os alunos para visualizarem melhor. O professor relatou uma
de suas experiéncias em gue estava trabalhando com o mapa preso a parede quando foi

surpreendido com o questionamento de um aluno, de como era possivel o rio correr para cima.
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Questdes como essa levam a reflexdo da pratica pedagogica.

Sobre o interesse dos alunos pelas aulas nessa disciplina, o professor destacou que seu
maior objetivo consistia na mobilizacdo da turma para interessar-se pelos contetdos da
disciplina, destacando que, além de ser um conteudo para disciplina da turma, fazem parte do
curriculo do Ensino Fundamental e, portanto, sdo fundamentais ao desenvolvimento dos

alunos nos anos iniciais.

6.2.2 Problematizacao

A fase da problematizacdo partiu de algumas provocac6es incitadas pelo professor. A
tarefa inicial consistiu na apresentagdo das seguintes questdes, as quais seriam tratadas no
decorrer das aulas: O que é um espaco geografico? Quais os elementos que formam este
espaco? Como o homem modifica o0 espaco no qual habita? Quais as formas de orientacédo
espacial utilizadas pelo homem? O que é um mapa? Para que serve um mapa? Quais 0s tipos
de mapas? Quais as expressdes dos mapas: fisico, econdbmico, histérico? Quais as cores que
aparecem nos mapas? O que elas representam? O que é cartografia? Por que ensinar
cartografia? Como se produz um mapa? Como interpretar um mapa? Os primitivos se
utilizavam da cartografia? A cartografia € um meio de comunicacao?

Ao apresentar as questdes problematizadoras, o professor solicitou aos alunos que
respondessem oralmente as trés primeiras. Aguardou um instante e nenhum aluno se
pronunciou, posteriormente solicitou que pensassem um pouco e compartilhassem,
conversassem com seus colegas. Uma das alunas da turma, assim que solicitada, se
disponibilizou a registrar no cartaz a respostas dos colegas. Os primeiros questionamentos

tiveram as seguintes respostas:

Professor: O que é espaco geografico?

Aluno 1: Espago geografico é tudo.

Professor: Tudo o que?

Aluno 2 : Tudo, ué.

Aluno 3: E 0 meio, 0 espago.

Aluno 4: O espago geogréafico pode ser o local que moramos.

Diante das dificuldades dos alunos em definir os elementos que formam o espaco, é
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possivel perceber a falta de compreensdo da turma com relagdo aos contetdos propostos,
embora pertencam a proposta curricular do curso. Os alunos ndo demostraram afinidade com
0 tema, 0 que indica a falta de conhecimento por parte dos mesmos. Nesse sentido, foi
necessaria a intervencdo do professor. Ao comentar sobre o relevo do municipio, cujos
municipes sdo os alunos da turma, o professor apresentou alguns exemplos e inferiu o

seguinte questionamento:

Professor: O que esté inserido neste relevo?

Aluno: A cidade

Aluno: O espaco rural

Aluno: o Colégio

Aluno: as pessoas.

Professor: nds estamos inseridos no espaco geografico. Como o ser humano modifica
este espaco?

Aluno: modifica pelo trabalho

Aluno: pelo desmatamento

Aluno: pelas construgdes

Professor: Quais as formas de orientacdo espacial?

Nenhuma resposta proferida pelos alunos.

Professor: Com nds nos orientamos?

Aluno: Pelos pontos cardeais.

Professor: Vocés sabem se orientar pelos pontos cardeais?

Alguns alunos responderam que sim, mas a maioria afirmou ndo saber como se
localizar.

Professor: O que é um mapa? Para que servem 0S mapas? Quais as cores que
utilizamos no mapa?

Alunos: Ndo houve resposta para definicdo de mapas nem mesmo a sua funcao.

Em relacéo as cores identificadas no mapa, os alunos souberam responder, pois havia
uma quantidade de mapas espalhados pela sala de aula. Para dar continuidade ao
encaminhamento da aula, o professor solicitou da turma o registro no caderno das questdes
problematizadas de modo que estas de alguma forma pudessem ser respondidas. Uma das
alunas se prontificou a fazer a leitura de suas anotacdes. Para a aluna, tudo que esta na

natureza pertence ao relevo, algumas sdo naturais e outras sdo construidas pelo homem, assim
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como a destruicdo da natureza. Em relacdo aos mapas, sdo Uteis para as pessoas Se
localizarem.

Os demais questionamentos ndo foram respondidos pelos alunos, que apresentaram
dificuldades de compreender os conteldos basicos da geografia. Na medida em que o

professor instrumentalizava os alunos, os questionamentos eram retomados.

6.2.3 Instrumentalizagéo

Para a fase da instrumentalizacdo, o professor organizou em slides a apresentacdo dos
conteudos, pelas dimensdes do conhecimento. Ao explicar sobre os elementos que compdem
o relevo, explanou o conceito de cartografia como a ciéncia que trata da representacédo da terra
ou parte dela, através de mapas, cartas e outros tipos de projecBes cartogréficas.
Disponibilizou aos alunos alguns mapas e destacou que as cartas cartograficas poderiam ser
vistas no momento daquela aula apenas atraves de fotos, por possuirem um alto valor
comercial. O professor explicou o contexto histdrico da cartografia, afirmando que esta vem
sendo utilizada pela humanidade desde os primitivos, os quais desenvolviam técnicas de
representacdo e de localizacdo. As técnicas eram encontradas nas cavernas e nas arvores,
sendo o objetivo principal a localizacdo, mas também uma forma de seguranca para protecdo
contra animais. Utilizavam-se das técnicas para identificar areas propicias a alimentacgéo.
Desde a pré-histéria o homem vem desenvolvendo técnicas de localizagdo. O professor
mostrou aos alunos a imagem do primeiro mapa da histéria feito de argila cozida, a placa de
argila representava a regiao formada pelo oriente médio. Posteriormente, indicou na figura do
mapa de argila a regido do Iraque, a localizacdo dos principais rios e explicou sobre o relevo
da regido. Destacou a primeira utilizacdo dos mapas para fins econdmicos.

Outra questdo problematizada pelo professor referente a utilizacdo dos mapas consistiu

na seguinte pergunta:

Professor: quem tinha acesso aos mapas?
Aluno 1: Quem tinha poder econémico.

Aluno 2: Os proprietarios de terra.
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Diante dessa resposta € possivel observar que a compreensdo do aluno ndo esté restrita
as questdes imediatas do seu cotidiano. No sentido de ampliar a compreensdo dos alunos, o
professor explicitou que os mapas eram documentos confidenciais, apenas tinham acesso
aquelas pessoas proximas ao governo. O maior desenvolvimento da cartografia, por iniciativa
dos gregos na escola de Alexandria, em Atenas, levou-0s ao desenvolvimento dos sistemas
cartogréficos contemporaneos, que ainda sdo utilizados na atualidade. Uma nova
problematizacdo lancada ao grupo de alunos referiu-se ao desenvolvimento do mapa que
abrange somente a Europa e o Mar Mediterraneo. De acordo com a resposta de um dos
alunos, esta se deve ao fato de conhecerem primeiro a Europa, pois as demais regifes s
foram exploradas mais tarde. O professor complementou dizendo que até o referido periodo,
para o caminho das indias ndo havia sido tracadas as rotas.

O professor apresentou aos alunos a imagem do primeiro globo terrestre e solicitou
que observassem as semelhancas dele com o prototipo do atual globo terrestre. As
observacgodes realizadas pelos alunos destacaram que em ambos 0s mapas a terra se localizava
no centro do universo. O professor destacou que o primeiro homem a calcular a circunferéncia
da terra fez aproximacGes dos calculos que se tem atualmente. Na sequéncia, o professor
mostrou no mapa como se localizam os meridianos e paralelos, bem como a posi¢do dos
mesmos.

Ao discutir a cartografia na ldade Média, o professor explicou a organizacdo do
Império Romano e como se deu sua queda, a qual deu origem a migracdo dos povos das
cidades para o campo, de modo que passaram a viver em funcdo dos seus feudos. De acordo
com a explanacdo do professor, esse periodo representou a estagnacdo da cartografia, assim
como das demais ciéncias. Nesse periodo, durante mil anos ndo houve confeccdo de mapas, a
organizacdo da sociedade esteva a cargo da igreja. Somente 0s mapas de roda, conhecidos
como medievais, foram desenvolvidos e, dado ao carater religioso, esses ndo retratavam de
fato a realidade. Com o fim da Idade Média, o renascimento deu origem ao periodo comercial,
qguando as grandes navegacOes comegam a surgir instituindo o capitalismo comercial. Os
estados da Europa comecam a expandir seus territdrios e saem nas navegacfes em busca de
novas terras, até a chegada ao Brasil.

E importante destacar que um dos alunos indagou ao professor quanto a situagio dos
gregos no periodo medieval. O professor explicou que naquele periodo em que a Europa
parou no tempo, 0s gregos continuaram a desenvolver ciéncia. Na sequéncia, o professor

chamou a atencdo dos alunos para a apresentagéo do primeiro mapa mundi em relagdo ao que
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temos hoje. Ao localizarem a América no mapa antigo, os alunos perceberam que o continente
apresentava uma propor¢cdo menor do que no mapa atual. O professor esclareceu que a
demonstracdo no mapa indica o0 desconhecimento do continente.

O professor explicou como as projecOes cartograficas sdo realizadas e como se
projetaram os fusos horarios. Posteriormente, em suas explanacdes, foi destacado como a
geografia esta vinculada a fins lucrativos como, por exemplo, a exploracdo das terras pelo
estado Aleméo, bem como a utilizagéo das ciéncias geogréaficas para o enriquecimento.

Nas explicacbes sobre as convencOes e projecdes destacam-se as cores destinadas
para definir a organizagdo dos mapas, pois estas representam convencées universais. Por isso
a necessidade de identificar as cores correspondentes aos seus respectivos significados. Sobre
as escalas, ficou esclarecido que estas se referem as medidas de diminui¢cdo do tamanho real
dos espacos geograficos.

Ap0s explanar as dimensdes do contetdo conforme a proposta do projeto docente-
discente, o professor propds ao grupo de alunos a organizacdo em equipes para a realizacao
das atividades. Dois grupos ficaram responsaveis pela confeccdo de maquetes, outros dois
pela realizacdo dos mapas e um terceiro grupo seria responsavel pela identificacdo das escalas
de alguns mapas. Informou aos alunos quais materiais seriam necessarios para a realizacao
das atividades.

Para a realizacdo das atividades propostas, o professor entregou aos alunos um texto
de sua autoria, contendo as ilustracdes dos mapas que foram abordados e todas as explicacdes
das aulas. Durante a prética de leitura, as explicacGes por parte do docente eram retomadas
mediante a necessidade da turma. Ao final da quarta aula, o professor indagou aos alunos se
era possivel responder as questdes inferidas no inicio da aplicagdo do projeto. De acordo com
as respostas dos alunos, esta atividade avaliativa ndo consistia numa tarefa facil, porque os

conteddos do projeto soaram como novidade a turma.

6.2.4 Catarse

Esta fase do processo didatico consistiu na producdo das sinteses pelos alunos,

conforme seré expresso nas ilustracfes a seguir.
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lustragdo 3 — Producéo de Sintese |

e
L e E bom 1o.uvar ao Senhor com alegrial

Fonte: a autora.

llustracéo 4 — Producdo de Sintese |1

Fonte: a autora
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Para esta etapa do processo didatico, com base nas dimensdes do contetdo trabalhado,
o professor elaborou uma avaliacdo e aplicou para a turma, com o intuito de conferir se os
conteudos transmitidos foram assimilados pelos alunos.

E importante destacar que todos os alunos da turma compreenderam que a cartografia
é uma ciéncia que representa graficamente a terra e/ou suas partes. Além disso, perceberam o
desenvolvimento desta ao longo da humanidade, bem como a sua utilidade para a vida
cotidiana. Apenas uma das alunas registrou em sua sintese que ndo necessita da cartografia,
pois ndo costuma viajar. E possivel perceber que a compreenséo da aluna ndo corresponde aos
objetivos tracados pelo professor, pois esta ndo se apropriou dos conceitos cientificos. Nesse
sentido, Gasparin (2009, p.57) esclarece que:

[...] o processo de formacao de conceitos ou do significado das palavras ndo

€ espontaneo, mas exige o desenvolvimento de uma série de funcdes
superiores como a atencdo voluntaria, a memoria légica, a abstracdo, a
comparagdo e a diferenciagcdo. Torna-se evidente que a apreensdo e a
assimilacéo de processos psiquicos tdo complexos ndo pode se dar de maneira
simples.

Diante das sinteses produzidas pelos alunos e do resultado da avaliacdo, é possivel
perceber a evolucdo dos conceitos apresentados pelos alunos. Na pratica Social Inicial dos
contetidos os conceitos cotidianos levantados demostraram o nivel real dos alunos. Com a
mediacdo do professor, por meio dos conhecimentos sistematizados, instrumentos e signos
utilizados para a explanacdo das aulas, o nivel imediato dos alunos ascendeu a um novo
patamar, portador de um grau maior de compreensdo. Esse processo evolutivo se deve a nova
formacdo dos conceitos, os quais podem ser entendidos, de certa forma, como cientificos que

concorrem para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

6.2.5 Prética Social Final do Contelido

Ao retornar a pratica social, os alunos ja conseguem posicionar-se diante do conteddo
de modo que a compreensdo acerca do espaco geografico ndo se constitui de palavras

isoladas, os alunos demostram certa confianga para falar do assunto. O aluno j& consegue
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fazer distingdo entre um mapa e outro e compreende com mais propriedade 0 espaco
geogréfico.

A mudanc¢a no ambito da pratica social também foi percebida quando um grupo de
alunos manifestou interesse pela elaboracdo do plano docente-discente para o ensino de

geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

6.3 As fases do processo didatico nos anos iniciais

A aplicacdo das fases do processo didatico nos anos iniciais, conduzida pelos alunos
estagiarios do curso de formacdo de docentes, ocorreu na ultima semana do més de junho até
meados do més de julho do ano de dois mil e doze. A execugdo dos projetos teve o
acompanhamento da pesquisadora e da coordenadora da Préatica de Ensino, pois a professora
responsavel por essa disciplina permanecia afastada por problemas de saude. Assim que
estudaram os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica, os alunos do curso de formacao de
docentes foram organizados em grupos para o processo de elaboracéo e aplicagcéo dos projetos
de trabalho docente-discente na perspectiva da didatica Historico-Critica. A professora, na
ocasido responsavel pela préatica de ensino da turma, juntamente com a pesquisadora,
procedeu com o sorteio dos contelidos que seriam abordados pelos estagiarios durante as aulas
para 0s anos iniciais.

E interessante destacar que, ao contatarmos a Secretaria Municipal de Educacéo,
direcdo e equipe pedagdgica da escola “B”, fomos surpreendidos pelo interesse dos mesmos
quanto a aplicacdo dos projetos. No entanto, nosso maior desafio consistiu em demonstrar que
a realizacdo do trabalho que nos propusemos a executar trataria dos conteddos curriculares,
diferentemente da proposta sugerida pela escola “B”. Para esta, nosso trabalho junto aos
alunos dos anos iniciais deveria envolver algumas temaéticas diferentes: como se vestir
adequadamente, tendo em vista que os alunos costumam frequentar aulas sem o uso do
uniforme; comportamento em sala de aula, com intuito de diminuir a violéncia e a indisciplina
em sala de aula e outros projetos nessa mesma perspectiva.

A coordenadora explicou aos responsaveis pela escola “B” que a préatica de ensino se
daria mediante a mesma organizacdo dos estagios, assim como j& ocorrera em outros

momentos do curso. Diante desse fato, embora permitindo a realizagdo dos estdgios, foi
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possivel perceber certo desanimo por parte da escola. A coordenadora destacou que ndo seria
necessario que os professores regentes das respectivas turmas avaliassem o desempenho dos
alunos estagiarios, uma vez que as aulas ministradas seriam gravadas em audio e video e,
posteriormente, analisadas pela pesquisadora.

ApOs a autorizagdo dos responsaveis pelos alunos, por meio do termo de livre
esclarecimento para menores, 0s procedimentos adotados pelos alunos estagiarios consistiram
na elaboragdo dos projetos docente-discente na perspectiva da didatica Historico-Critica e na
execucdo destes junto aos alunos dos anos iniciais. Essa etapa compreendeu a seguinte

organizagéo:

Quadro 11 — Distribuicéo dos projetos

Alunos estagidrios Titulo da Unidadt_e dos Projetos Turma_d_osj Anos
Docente-Discente Iniciais

Grupo “A” Jogos e Brincadeiras (Educacéo Fisica) | 4° ano “A” (manha)
Grupo “B” Género Textual (Lingua Portuguesa) 4° ano “C” (manha)
Grupo “C” Orientacéo e Localizacdo (Geografia) 4* ano “B” (tarde)
Grupo “D” Instituicdo Social (Historia) 5° ano “A” (manhi)
Grupo “E” Corpo Humano e Saude (Ciéncias) 5° ano “C” (manha)
Grupo “F” Alimentacao Saudavel (Ciéncias) 5* ano “B” (tarde)

Fonte: a autora

As produgdes, tanto dos alunos estagiarios como dos alunos dos anos iniciais, embora
ndo sendo analisadas neste estudo conforme a nossa pretensdo delineada nos objetivos da
presente pesquisa, encontram-se a disposicao da pesquisadora para futuras analises no ambito
da proposta didatica sugerida por Gasparin (2009).

Ao anunciarmos o trabalho proposto pela pesquisadora e desenvolvido pelos alunos
estagiarios com os alunos dos anos iniciais, tivemos a intencdo de destacar o inicio de uma
pratica possivel na efetivacdo dialética do ensino e a aprendizagem pelo processo de formacao
docente-discente na perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica. Verificou-se a possibilidade
de uma pratica pedagdgica respaldada nos conteudos cientifico-culturais, por meio da
abordagem contextualizada dos conteddos em todas as areas do conhecimento, cujos

procedimentos concorrem para o desenvolvimento das potencialidades formativas.
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Em relacéo as préticas de ensino, os estagiarios do curso de formacéo de docentes,
utilizando o processo didatico, puderam conferir uma nova forma de abordar os contetdos
curriculares. Ao desenvolver os projetos docente-discente junto aos alunos dos anos iniciais,
pelo movimento préatica-teoria-préatica, trataram de questdes inerentes a pratica social mais
ampla, de modo que os contetdos curriculares foram propostos no ponto de vista da
perspectiva critica da realidade, tendo em vista possibilitar a apropriacdo e a utilizagdo dos
conhecimentos para a formacéo de novos conceitos.

Para os alunos dos anos iniciais, o desenvolvimento dos passos da Pedagogia
Historico-Critica durante a execucdo dos projetos despertou o interesse pelos contetidos. Os
estagidrios conduziram suas aulas motivando os alunos para a participagdo em todos 0s
momentos do processo didatico. Conforme as entrevistas realizadas junto aos alunos, apenas
uma aluna afirmou que preferia aulas tradicionais, os demais alunos relataram que
conseguiram aprender mais sobre os conteldos e almejavam que os demais professores
também trabalhassem nessa perspectiva. De um modo geral, nas falas dos alunos, foi possivel
perceber certo entusiasmo por participar das aulas e aprender os contetdos pela referida
metodologia. A partir dos contetdos trabalhados pelos estagiarios e das atividades realizadas
pelos alunos podemos destacar que a apropriacdo de novos conceitos por parte desses foi
demonstrada pelo instrumento de avaliacdo aplicado e também pelos questionarios
respondidos. E importante destacar que parte dos alunos teve dificuldade para ordenar no
texto suas compreensfes, tendo em vista a falta dos requisitos minimos no que tange a
alfabetizacdo e letramento.

Outro fator observado no desenvolvimento dos projetos consiste na preparacdo dos
estagiarios. Os grupos que apresentaram maior dominio tedrico-metodolégico acerca do
conteddo proposto, ao conduzirem as aulas mediante as fases do processo didatico, obtiveram
resultados mais significativos em cada etapa na organizacédo do ensino.

Ao experimentar a proposta da Pedagogia Histdrico-Critica, os alunos estagiarios
puderam verificar que o ponto de chegada a formacédo escolar € mediado pelo conhecimento
cientifico como producédo histérica e socialmente pelo conjunto dos homens, de modo que a
escola tem como funcdo promover 0 acesso aos conhecimentos cientifico-culturais.

Consideramos relevante o trabalho desenvolvido pelos alunos estagiarios do curso de
formacgéo de docentes junto aos alunos dos anos iniciais, a luz da perspectiva dialética. O
desenvolvimento dos projetos, o posicionamento adotado na relagdo pratica-teoria-pratica, a

funcdo e os objetivos delineados no processo de planejamento, a validade dos conteddos, as
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formas de organizacdo do ensino, os encaminhamentos didatico-pedagdgicos e a avaliacdo da

aprendizagem constituem-se nos elementos essenciais do processo dialético do ensino.

6.4 Comunicacéo dos resultados

Gasparin (2009), ao sugerir o encaminhamento das acdes didatico-pedagdgicas na
perspectiva Historico-Critica, apresenta anexo a sua obra a ficha de acompanhamento do
processo dialético do ensino e da aprendizagem escolar. Ainda que de forma sucinta,
registramos alguns pontos importantes dos questionarios aplicados aos professores e alunos
do curso de formacdo de docentes, respondidos apds os estudos, elaboracdo e execucdo dos
projetos docente-discente.

A utilizagdo do instrumento de coleta de dados (questionario) teve como objetivo
recolher informac6es para a pesquisa, sendo que as respostas obtidas foram fundamentais para
o trabalho pretendido. De acordo com os professores, antes de participarem da pesquisa
tinham muitas davidas com relacdo a pedagogia, pois até entdo a conheciam apenas na teoria.
Com o decorrer do tempo, quando todos os passos foram colocados na pratica, muitas das
davidas foram sanadas.

Entendemos que a formacdo inicial é apenas uma base para o trabalho docente-
discente. Embora seja fundamental, esta significa apenas o inicio da formacdo, é na formacéo
continuada que passam a compreender a praxis como elemento norteador do trabalho
pedagogico. Em relacdo as dificuldades encontradas no trabalho pedagdgico na sala de aula,
destacou-se na fala dos professores: a falta de material adequado, mas condicBes de
funcionamento dos equipamentos e falta de alunos. A professora “A” completou sua fala
dizendo “se o professor tem conhecimento, dominio e realmente planejou suas aulas, muitas
dessas situagdes podem ser contornadas”. Os professores acreditam na possibilidade de
mudanca na pratica pedagogica. Consideram importante o trabalho que desenvolvem no curso
de formacgdo de docentes, pois sdo formadores de professores, de modo que suas praticas
pedagdgicas implicam na formagéo de seus alunos e, por isso, criticam aqueles professores
que discursam um tipo de encaminhamento metodoldgico e praticam outro.

De acordo com a professora “M”:
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Como posso discursar sobre a importancia de uma educacdo transformadora,
gue tenha como base uma prética pedagdgica alicercada na Pedagogia
Histdrico-Critica, se a minha pratica remete a escola tradicional quando aplico
uma avaliacdo classificatoria, ou quando nos moldes da escola nova nédo
preparo uma aula adequadamente. A minha pratica é modelo para meus
alunos, implicando diretamente na formacéo dos mesmos.

Para os professores, suas pretensées com seus trabalhos em sala de aula visam uma
educacdo transformadora, mesmo que a mudanca seja minima, € necessario propiciar as
condigdes para que esta ocorra.

Inferimos ao grupo de professores o seguinte questionamento: Que concepcao tedrico-
metodologica tem orientado sua pratica docente? De acordo com as respostas obtidas é
possivel perceber que estes se fundamentam nos pressupostos da Pedagogia Historico-Critica.
Segundo a professora “A”: “Procuro sempre refletir e rever minhas praticas de modo que
estas ndo percam a base da Pedagogia Histdrico-Critica e recentemente procuro planejar
minhas aulas com base na didatica de Jodo Luiz Gasparin”.

A questdo seguinte versou sobre a finalidade dos conteudos escolares na pratica

docente. O professor “D” explicitou seu registro da seguinte forma:

Penso que o0s conteldos cientificos acumulados e sistematizados
historicamente pela humanidade sdo de extrema importancia para a formagéo
dos nossos alunos, uma vez que a especificidade da escola é a de estar
ensinando estes conteldos. Se isto ndo ocorrer perdeu-se o0 sentido da
educacéo.

Perguntamos aos professores quais conhecimentos sdo priorizados em sua pratica
pedagdgica. Os seis participantes responderam que priorizavam em suas aulas o0s
conhecimentos tedricos e praticos, de forma indissociavel. Em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem, o grupo compreende que ndo existe ensino se nao houver aprendizagem,

Em relacdo a execucdo das aulas, mediante as cinco fases do processo didatico
elaborado por Gasparin (2009), perguntamos qual das etapas consideravam mais dificil e por
qué. Para os professores, a etapa mais dificil consiste na Pratica Social Inicial, levando em
consideracdo que o professor necessita conhecer o nivel de desenvolvimento real dos seus
alunos nesse momento. Consideram facil a etapa da Problematizacdo, tendo em vista que esta
indica o desenvolvimento das aulas.

A partir da ficha elaborada por Gasparin (2009, p.167) para o acompanhamento do

processo ensino aprendizagem na Pedagogia Histdrico-Critica foi possivel perceber o nivel de
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compreensdo da proposta. Para os professores, é vidvel e valido planejar as unidades de
ensino seguindo os passos da teoria Historico-Critica, pois por meio da pesquisa puderam
comprovar que a aprendizagem ocorre. As dificuldades encontradas na elaboracédo dos planos
de trabalho foram sentidas na primeira experiéncia, quando iniciaram o0s primeiros planos.
Para os professores foi possivel executar os planos elaborados, nenhum dos participantes
disse haver dificuldades.

O grupo foi questionado se houve necessidade de alteragdo do plano, apenas a
professora de Metodologia para o ensino de Artes registrou que necessitou alterar a forma de
avaliacdo, pois havia pensado em outra forma de organizacdo, mas percebeu que poderia
utilizar a propria problematizacéo para avaliar.

Questionamos sobre a nova metodologia de trabalho, no sentido de verificar se 0s
alunos interessavam-se mais pelo contetdo sistematizado, se se tornavam mais participantes
no processo de construcdo de seu conhecimento. De acordo com os registros em audio e video
e questionarios respondidos pelos participantes, os professores relataram que pela nova
metodologia os alunos participaram ativamente das aulas. Os professores se sentiram
motivados com o trabalho desenvolvido quando levaram seus alunos para uma oficina
proposta pela SEED e verificaram que os contetdos trabalhados na oficina de histdria ja
haviam sido trabalhos diferentemente pela professora de Metodologia para o ensino de
Historia. Foi motivo de satisfacdo verificar como os alunos se referiram com propriedade aos
assuntos tratados, o que significa que haviam se apropriado dos conteldos.

No que se refere a Pratica Social Inicial do conteudo, a préatica social levantada no
planejamento foi adequada, suficiente para quatro dos seis professores, que consideraram
valida a ideia de prever a préatica social proxima e remota, pois ela indica aos professores até
onde podem ir com os contetdos. Em relacdo ao questionamento sobre a forma de apresentar
a prética social aos alunos, esta divergiu opinides. Para a professora “A” deve-se mostrar ao
aluno na medida em que a aula vai se sucedendo, mas os demais professores concordam com
a ideia de apresentar tudo antes de iniciar a aula propriamente dita.

Na fase da problematizacdo, indagamos aos professores quanto a reacdo dos alunos
pelo fato de terem que trabalhar o conteudo em diversas dimensdes. De acordo com 0s
professores ndao houve problemas, pois os alunos participaram ativamente das aulas, de
maneira bastante critica. Com base nas dimensdes do contetido os professores afirmaram que
direcionaram a andlise e a forma de apropriacdo dos contetdos, visto que todo o material da

aula tinha como base as dimensdes selecionadas, as quais ampliaram de maneira critica a
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Vvisdo sobre o tema.

Na fase da Instrumentalizacdo foi possivel trabalhar o contedtdo de modo que
respondesse as questbes e dimensdes da problematizacdo. Todas as dimensfes foram
problematizadas e registradas, no entanto, nem todas foram atendidas. Os métodos/técnicas/
estratégias/recursos utilizados foram adequados ao contetdo proposto e ndo foi necessario
introduzir outro contetdo.

As relacdes estabelecidas entre o conteido sistematizado e o da Pratica Social Inicial
(cotidiano) serviram para a compreensdo do professor acerca do conhecimento que o aluno
deveria possuir sobre o assunto. Com base no que seria necessario para ampliar esse
conhecimento, buscou-se um referencial tedrico e outros recursos necessarios para a
aprendizagem.

Na Catarse, 0s professores destacaram que os alunos mostraram que aprenderam o
conteddo em funcdo das questdes da problematizacdo e da pratica social. Os alunos
produziram uma sintese, depois conseguiram ver muitos assuntos a partir das dimensoes e
ainda conseguiram colocar aquele conhecimento em outras areas do conhecimento.

Sobre a Prética Social Final, os alunos tiveram como intencdo outras atividades, no
sentido de colocar em prética a proposta de ensino. Para os professores foi possivel trabalhar
0 processo pratica-teoria-pratica. Os alunos receberam positivamente o processo de ensino e
aprendizagem, pois possibilitou a apropriacdo do conhecimento.

Na avaliacdo dos professores a experiéncia com a didatica para a Pedagogia Histérico-
Critica foi considerada relevante, pois, constataram a aprendizagem de maneira critica. Uma
vez que o contetdo é trabalhado em todas as dimensdes do conhecimento, trata-se de uma
didatica aplicavel em todas as modalidades do ensino.



7 CONCLUSAO

Tivemos como objetivo principal neste trabalho investigar a contribuicdo da
Pedagogia Historico-Critica no processo de formacdo docente-discente. Para tanto,
percorremos um trajeto de estudo e pesquisa que permitiu inferir alguns apontamentos obtidos
no decorrer deste processo.

A esséncia do trabalho docente e discente constitui-se no processo de ensino e
aprendizagem, o qual envolve conhecimentos teGricos e praticos porque resulta de uma
atividade intencional que exige conhecimentos da realidade social, objetivos de ensino,
planejamento das agdes, intervengéo e avaliagdo para atingir sua finalidade. Por essa razéo
deve ser cientifica e sistematica e ndo espontanea e casual, pois envolve um processo de
transformacdo da realidade, cujo resultado deve ser a aprendizagem dos elementos
necessarios para a formacdo humana em determinado contexto social.

Na atividade pratica, propriamente dita, realiza-se o projeto idealizado teoricamente, o
processo e resultado ndo se configuram numa simples transposicdo da teoria. Nao se trata de
aplicar a teoria a préatica, mas de compreendé-la como uma unidade indissociavel.

A relagdo pratica-teoria-pratica efetiva-se na atividade docente-discente, sua
perspectiva tedrico-metodoldgica, além de permitir o planejamento e os encaminhamentos
didatico-pedagdgicos, tende a superar a visdo dicotdmica que circunda a relacdo da pratica
independente da teoria. Dessa forma, é possivel pensar na dialética do ensino como atividade
tedrica e atividade pratica, as quais nos conduzem a assegurar que no processo de formacéo
docente-discente, a Pedagogia Historico-Critica se materializa no processo dialético do ensino
e da aprendizagem. Suas contribui¢cdes, no &mbito da nossa pesquisa, expressam-se COmo
possibilidades concretas de acdo, cujos pressupostos didaticos desencadeiam todo o trabalho
pedagdgico, para o qual é necessaria a organizacdo do processo didatico, delineando objetivos
intencionados a desenvolver o ensino e aprendizagem, fundamentais para esse processo.

Conceber toda essa organizacdo consiste em conhecer, entender e identificar os
elementos que compdem o trabalho pedagdgico, objetivando atender o educando desde o
ponto de partida até onde pretende chegar. Todo o processo percorrido é influenciado, ndo s6
por suas acbes, como também pela interacdo entre o sujeito e 0 ambiente, uma vez que o
individuo é um ser histdrico e social.

Pensar numa formacdo humana vinculada a transformacdo da sociedade implica
necessariamente em fundamentar-se tedrica e metodologicamente numa proposta de ensino

comprometida com a elevacdo da consciéncia, pelo processo de instrumentalizacdo da classe
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trabalhadora na apropriacdo dos bens culturais herdados ao longo do desenvolvimento
histérico e social da humanidade. Para o entendimento desta formacgdo, defendida na
perspectiva Historico-Critica, recorreu-se a teoria do conhecimento delineada nos
pressupostos do materialismo historico e dialético, forjado por Marx e Engels. Efetivamente,
esse é um caminho para uma proposta educacional que se propde direta e intencionalmente a
contribuir para uma formacgdo humana, frente aos ditames do modo de producdo capitalista, a
ser compreendida a partir dos fundamentos do materialismo historico e dialético.

Nessa mesma perspectiva, alguns elementos da teoria Histérico-Cultural foram
apresentados no trabalho, na intencionalidade dialética de reforcar a perspectiva de
aprendizagem e desenvolvimento pelo processo de mediagdo dos elementos culturais,
constituidos na relacdo histérica e social. No ambito da teoria do conhecimento, as
contribuicdes da Pedagogia Historico-Critica e da teoria Historico Cultural demonstram como
o materialismo historico e dialético pode ser a base para uma anélise da realidade, que permite
ir além das visdes idealistas da educacgdo, apresentando suas contribuicBes e seus limites para
um processo de transformacdo social mediante a apropriacdo dos conteudos cientifico-
culturais.

Recorremos aos pressupostos do método materialista historico e dialético, pois estes
fundamentam tedrica e metodologicamente a pedagogia que ora é evidenciada. N&o se trata de
um estudo aprofundado do trabalho desenvolvido por Marx, mas sim a busca de apresentar,
em linhas gerais, consideracdes sobre o processo do conhecimento delineado na perspectiva
do método dialético. Também ndo tivemos a pretensa intencdo de extrair do pensamento de
Marx uma teoria pedagdgica para sustentar nosso estudo. A intencionalidade do percurso
metodoldgico que permeou a pesquisa consistiu na compreensao das bases epistemoldgicas
gue sustentam a Pedagogia Histdrico-Critica, formulada por Saviani, para entdo desvelar sua
contribuicdo num processo concreto de formacdo docente-discente, proporcionado pela
pesquisadora.

Para essa perspectiva critica, a formacdo docente-discente vincula-se aos processos de
instrumentalizacdo decorrentes da apropriacdo do conhecimento. Ndo resulta de uma pura
abstracdo ou de uma teoria que se esgota nela mesma, mas se constitui na sintese das
multiplas determinacdes, cujos catarticos se engendram no ambito da praxis, mediante a
relacdo pratica-teoria-pratica, que se estabelece dialeticamente na préatica social mais ampla.

Para entendermos um processo de formacgdo docente-discente na perspectiva da

Pedagogia Historico-Critica, faz-se necessario compreendé-la no ambito da praxis, de modo
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que teoria e pratica ndo significam a juncdo destas ou mesmo a transposi¢do de uma a outra,
mas elas se constituem numa unidade indissoltvel, em que se inter-relacionam dialeticamente.
A nosso ver, a compreensdo do processo de formacdo ocorre de maneira mais completa se
tivermos por base a teoria do conhecimento caracterizada pelo movimento do pensamento sob
a materialidade das relagdes histdricas estabelecidas socialmente.

E possivel pensar numa proposta de ensino como guia de transformacio da realidade,
transformacéo esta que implica na compreensao de que as modificagdes no ambito do ser e do
pensar acontecem quando ha uma contraposicéo a realidade dada. Ou seja, quando se nega a
realidade dada, surge uma oposi¢cdo que mobiliza o real a movimentar-se, pois se nada
contrariasse os elementos da realidade, ndo haveria movimento de transformagdo. A
contradicdo é o elemento mobilizador do processo de conhecimento, na medida em que se
confronta com seus opostos, com a realidade concreta produzida pela agdo humana. Promove-
se, entdo, o desenvolvimento do ser e do pensar.

Desse pressuposto entendemos que o rigor epistemoldgico que a Pedagogia Histérico-
Critica atribui a perspectiva de formacao docente-discente, mediante 0s processos de ensino e
aprendizagem, confere a esta uma consisténcia metodoldgica para compreensdo do
movimento dialético nos procedimentos didatico-pedagogicos. A dialeticidade na préatica
docente-discente dispensa 0 espontaneismo pedagogico e rejeita qualquer possibilidade
formativa por meio dele, por entender que o saber cotidiano pode significar o ponto de partida
no processo de formacdo, mas ndo o ponto de chegada, o que equivaleria permanecer no
mesmo nivel.

No intuito de compreender o processo dialético do ensino e da aprendizagem,
buscamos aporte tedrico nos elementos basicos da teoria historico-cultural, a qual nos permite
inferir que a proposta didatica na perspectiva historico-critica propde a organizacdo do ensino
mediante a apropriacdo da cultura, por meio dos conteudos cientificos, os quais decorrem da
formacdo dos conceitos pela mediacdo dos elementos culturais e da relagdo histérico-social
que se estabelece na prética social do ensino e da aprendizagem.

Entendemos que a escola € local propicio ao estudo da cultura elaborada, constituindo-
se no espaco favoravel a apropriacdo de determinados contetidos pelos alunos e a discussao
das questBes inerentes a pratica social. E nesse sentido que o professor, na condigdo de
intelectual orgéanico, desempenha uma funcdo legitima assegurada pela discussdo dos
conhecimentos transmitidos, em que o compromisso social vincula-se a luta pela

transformacéo da sociedade.
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Com o desenvolvimento deste estudo e considerando o limite da nossa pesquisa
empirica, pudemos constatar que o trabalho didatico-pedagdgico desenvolvido pelos
professores e alunos estagiarios desencadeou aspectos que podem servir de orientacdo aqueles
que almejam teorizar a préatica e praticam a teoria tendo em vista o ensino comprometido com
a aprendizagem. O primeiro desses aspectos refere-se as relagdes sociais e as condi¢Bes
objetivas, estabelecidas e vividas no ambito da realidade escolar, entendidas como elementos
essenciais a elaboragdo e execucdo dos projetos de trabalho docente-discente. Este aspecto
possibilita a compreensdo dos professores e alunos como seres que se desenvolvem socialmente
em meio as relagdes sociais.

O segundo aspecto trata da préatica pedagogica e dos elementos culturais trazidos pelo
desenvolvimento da humanidade, os quais podem viabilizar a transformacdo da prépria pratica
docente-discente. Todavia, um processo de formacgdo na perspectiva da didatica histérico-critica
sO se efetiva mediante a materialidade concreta para tal realizacdo. Entendemos por condi¢des
concretas as possibilidades de a¢do que concorrem para a pratica didatico-pedagdgica. Incluem-
se, ali, os materiais didaticos, tempo e espaco para a formacdo e concretizacdo dos projetos,
disponibilidade dos professores e alunos para a instrumentalizacdo tedrico-metodoldgica, bem
como uma concepcdo de educacdo, de homem, de sociedade e de formacdo vinculada a
perspectiva de transformacao social.

A concepcdo critica de educagdo, que se orientada pela filosofia da préaxis, compreende
que no processo de formacdo docente-discente devem-se propiciar as condigdes pedagdgicas e
objetivas necessarias ao desenvolvimento desse processo, o qual exige, em certa medida, a
compreensdo da relacdo educacdo e sociedade como base para as discussdes acerca das
contradi¢Bes sociais. Problematizar as questdes inerentes a pratica social é parte do processo
dialético da proposta didatica.

Na perspectiva dialética, o planejamento docente-discente prioriza, na aplicacdo das
praticas pedagdgicas, a organizacdo do ensino formativo. Por isso, nossa intencdo esteve
atrelada a aplicacdo do método pedagodgico da Pedagogia Historico-Critica mediante as cinco
fases do processo didatico proposto por Gasparin (2009), para verificar sua eficiéncia na
apropriacdo dos conhecimentos cientifico-culturais e, ainda, identificar as condicbes de
execucdo do método didatico-pedagdgico proposto, tendo em vista a organizagcdo do ensino
formativo como condicdo necessaria a apropriacdo e internalizacdo dos conceitos possiveis de
generalizacdo. Por meio desta prética, pudemos constatar a viabilidade da Pedagogia
Histdrico-Critica, seus avangos como metodologia de planejamento, de estudo dos professores

e de ensino e aprendizagem significativa dos conteudos escolares pelos alunos.
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Diante da proposta de formacdo docente-discente viabilizada no ambito desta
pesquisa, constamos que a pratica pedagogica na perspectiva Historico-Critica ndo se
constitui numa tarefa facil, mas se apresenta como um desafio aqueles que se propdem a
exercita-la. Diante das problematicas enfrentadas no campo educacional, especificamente das
condigdes, muitas vezes adversas e desafiadoras, no espaco da sala de aula e da busca
imediata e utilitarista para questdes pedagogicas, 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam nosso objeto de estudo séo, em certa medida, desvalorizados em detrimento do
ecletismo tedrico-metodologico.

Ao analisar a reacdo inicial da escola “B” em relagdo a nossa proposta de trabalho,
percebemos no contexto da realidade escolar a angustia dos professores para dar conta dos
processos de ensino e aprendizagem, levando-os a recorrer a qualquer pratica metodoldgica, o
que possibilita, em certo sentido, 0 apego ao ecletismo teérico permeado pelo relativismo
epistemolégico, ndo demonstrando suporte metodoldgico nas préaticas pedagdgicas.

O enfrentamento da problematica vivenciada no campo tedrico educacional, sobre
qual/quais perspectiva/s teorica/s tém fundamentado a formacdo docente e suas praticas nos
processos de ensino e aprendizagem, sob a influéncia do ecletismo te6rico proporcionado
pelos paradigmas epistemoldgicos emergentes, os quais demonstram privilégio sobre os
elementos pedagdgicos isolados da materialidade que os origina, tem-nos desafiado a
levantarmo-nos em defesa da Pedagogia Histérico-Critica como um referencial tedrico
adequado, segundo 0s pressupostos sociais assumidos para os cursos de formacgdo docente.
Referencial por conta da ressignificacdo do conhecimento historicamente acumulado, énfase
na apropriacdo dos conteudos escolares, elaboragdo do conhecimento nas dimensdes
cientifica, filoséfica, social, historica, econémica, politico e ideoldgica, como essenciais ao
processo de formacdo humana, tal como propde a perspectiva dialética da proposta didatica
delineada por Gasparin (2009).

Na contramdo das novas perspectivas que valorizam o fragmentério, o particular, o
efémero, situam-se 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que fundamentam a Pedagogia
Histdrico-Critica, os quais, contrapondo-se aos ‘“novos” métodos de ensino, sugerem
possibilidades para compreender o processo de formagdo docente-discente a perspectiva de
transformacio da realidade. E importante destacar que, para tal perspectiva, é exigido um
posicionamento tedrico vinculado a luta de classes, propondo a compreensédo das contradi¢des
da sociedade, no sentido de empreender a luta para transforma-la.

O processo de formacdo docente-discente na perspectiva Historico-Critica s6 pode ser
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viabilizado quando se adquire um posicionamento frente as incoeréncias da sociedade. Essa
pratica é também um meio de valorizagdo da escola como espago para socializagdo dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.

Saviani (2008, p.55-56) afirma que a “escola também ¢ valorizada quando se tem uma
pedagogia articulada com os interesses populares”. Se a pedagogia que se assume nao é
indiferente a0 que ocorre em seu interior esta trard consigo o interesse para que a escola
funcione bem, e estara empenhada em proporcionar métodos de ensino eficazes. Assim sendo,
0 método de ensino proposto pela Pedagogia Historico-Critica ndo trata de um ecletismo
metodoldgico, ao contrério, rejeita qualquer possibilidade de agrupamento dos métodos
tradicionais e novos.

Para tratar do processo de formacdo docente-discente, 0 método da proposta didatica
da Pedagogia Historico-Critica esta situado no materialismo historico dialético, cujo processo
de conhecimento compreende a relacdo pratica-teoria-pratica como sendo momentos
indissociaveis, que se relacionam dialeticamente por conta da intima conexdo que 0os mantém.
N&do se trata de uma sequéncia légica ou cronologica, € uma sequéncia dialética, de um
processo em que esses momentos se interpenetram, provocando mudancgas substanciais na
pratica social.

Das intervencdes realizadas, ora pelos professores junto aos alunos do curso de
formacdo de docentes, ora pela pesquisadora com os professores do curso, € possivel indicar a
viabilidade da proposta sugerida por Gasparin (2009) como instrumento de formacao, tanto
para os professores como para 0s alunos. Na medida em que o professor propde-se a elaborar
seu planejamento nesta perspectiva tedrico-metodoldgica para encaminhamento das suas
acOes didatico-pedagdgicas, faz-se necessario aprofundar seus conhecimentos nos
pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, a fim de definir criteriosamente os conteidos a
serem tratados nas diversas dimensGes do conhecimento. Nesse sentido, a busca pelo
conhecimento constitui-se em instrumento de formacdo. Além disso, a abordagem dos
contetdos nas dimensdes do conhecimento predispde o professor a um novo processo de
formacdo, mais significativa e compromissada socialmente.

A proposta didatica que se propde para a organizacdo do ensino indica que, no
processo educativo, a praxis se revela mediante o processo dialético do ensino. No &mbito da
execucdo dos projetos de trabalho docente-discente, podemos dizer que, na pratica, a teoria
ndo é outra, esta mantém uma vinculagdo indissoluvel na dialeticidade do processo de ensino.

E nesse movimento dindmico que a pratica docente-discente se faz como processo de
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formagéo, tanto para o professor como para os alunos. No entanto, a formagdo para a
mudanca da pratica social do conteddo ndo se faz no vazio. Esta, necessariamente, deve
vincular-se a uma perspectiva critica da realidade, cujo embasamento tedrico sirva ndo apenas
para analise e interpretacdo da realidade, mas sobretudo para a intervencao na pratica social.

A formacdo do professor nesta abordagem proposta constitui uma maneira de
organizar o ensino como instrumento para uma pratica docente condizente com 0s objetivos
da atuacdo transformadora da realidade, por meio da apropriacdo dos conteudos escolares. A
abordagem das dimensdes do conhecimento permite o processo de formacgdo, tanto do
professor quanto do aluno. Além do mais, ela é considerada um referencial tedrico para a
formagéo dos professores, que serve de estudo e caminho para o planejamento das agdes
docentes e discentes.

Considerando que no processo educativo a aprendizagem e o desenvolvimento
ocorrem mediante o trabalho pedagdgico devidamente organizado, todas as a¢des devem estar
voltadas para esse fim, ou seja, 0s elementos constituintes do processo devem estar associados
com a finalidade da escola, sua funcdo social, estrutura organizacional, curriculo, tempo,
calendario da escola, processo decisorio, relagdo de trabalho e avaliacdo, entre outros. A
articulacdo de todos os elementos, tanto estruturais quanto pedagdgicos, € condi¢do para a
aprendizagem e desenvolvimento intelectual, cultural, politico e social dos alunos.

Em sintese, concluimos que definir uma metodologia de ensino, cuja meta seja o
aprendizado do aluno, implica em compreender toda a organizacdo e funcionamento da
escola, pois o trabalho pedagdgico ndo se restringe ao interior de uma sala de aula, muito pelo
contrario, ele se expande por todo fazer escolar, numa acgéo coletiva, que ndo depende apenas
das capacidades e responsabilidades individuais, mas de objetivos comuns e compartilhados e
de acbes coordenadas pelos envolvidos no processo de organizacdo sistematizada dos
conteddos cientifico-culturais.

O desenvolvimento deste estudo permitiu-nos constatar a viabilidade da proposta
didatica como instrumento para além da organizacdo do trabalho pedagogico. A
especificidade da Pedagogia Historico-Critica na perspectiva dialética desdobra-se na didatica
como instrumento de planejamento em acdo para o processo de formacdo. A abordagem das
dimensGes do conhecimento, tratada por esta pedagogia, contribui significativamente para a
formacéo tanto do professor como do aluno.

Nesse entendimento, algumas consideragGes sdo dignas de registro. O estudo dos

fundamentos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Histérico-Critica e a elaboracéo e execucao
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dos projetos de trabalho docente-discente motivou o grupo de participantes a dar
continuidades as acbes didatico-pedagogicas, orientando-se e difundindo esta perspectiva
tedrica. Professores de outros colégios nos procuram para solicitar auxilio na elaboracdo dos
planos de aulas e a nossa proposta de formacdo expandiu-se além dos muros das escolas-
campo da pesquisa empirica. Posterior a execucgdo da pesquisa, 0 colégio “A”, como um todo,
adotou os procedimentos delineados na nossa proposta, tendo em vista sanar algumas
problematicas levantadas pelo coletivo escolar.

As escolas municipais ndo ficaram alheias ao nosso trabalho e solicitaram o processo
de formacdo com todos os professores da rede municipal. Para o Nucleo Regional de
Educacdo, reservamos a apresentacdo dos resultados da pesquisa, obtidos a partir do trabalho
dos professores e alunos. Destacamos também que novos eventos estdo agendados para o
trabalho nesta perspectiva, sobretudo na Educacdo Profissional.

A prética do planejamento na perspectiva Historico-Critica vem sendo objeto de
trabalho profissional da pesquisadora, ao atuar em cursos de formacdo pedagdgica destinados
aos professores da rede estadual. Para a Educacdo Profissional do referido ndcleo de ensino,
foi proposto nos colégios estaduais o estudo dos fundamentos desta perspectiva tedrica, com o
intuito de instrumentalizar professores e alunos dos cursos de formacao de docentes.

A partir do referencial tedrico da Pedagogia Histérico-Critica, reforcamos a ideia de
que a formacdo do professor deve estar estruturada em consistente base teorica, pois suas
praticas pedagdgicas refletem-se diretamente na formacdo dos alunos. Nesse sentido, foi
possivel constatar que a contribuicdo da Pedagogia Historico-Critica no processo de formacao
docente-discente vivenciada pelos participantes da pesquisa constituiu-se em varios elementos
integradores do processo educativo, expressos nos seguintes modos: numa forma de
planejamento, este como condi¢do necessaria a organizacdo do ensino; nova forma de estudo
para os professores e alunos do curso de Formacdo de docentes; possibilitou a aprendizagem
significativa dos contetdos curriculares; proporcionou aos professores e alunos uma posicao
diferenciada em relacdo a préatica social do conteldo como também a mudanca na pratica de
avaliacdo escolar.

A luz do referencial teérico da referida pedagogia, constatou-se que a proposta
metodologica € mobilizada em primeira instancia na concep¢éo de quem a estuda, no modo de
pensar a educagéo e a sociedade, para entdo vivencia-la no &mbito da sala de aula. O processo
de ensino e aprendizagem na proposta sugerida por Gasparin (2009) ndo pode ser

compreendido de forma fragmentada e linear, este s6 pode ser entendido de modo continuo,
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porque, no ambito do processo educativo, ensino e aprendizagem encontram-se
organicamente vinculados, pois, ndo ha como compreender o ato de ensinar desarticulado do
ato de aprender, ambos pertencem ao mesmo processo.

Na perspectiva historico-critica, assumir uma postura tedrico-metodoldgica mediante o
processo dialético implica necessariamente em visualizar a totalidade do processo educativo
sem perder de vista as dimensdes dos contetdos curriculares, de modo que estes possam ser
portadores de conhecimentos cientifico-culturais, pois, as praticas pedagogicas que concorrem
para a organizacdo do ensino como fator preponderante na aprendizagem e desenvolvimento
ndo podem negligenciar aos alunos e as relagbes humanas estabelecidas no processo de
mediagdo dos conhecimentos sistematizados, ou seja, 0os conteildos classicos.

Ao abordarmos, na pesquisa pratica, o processo concreto de formacdo docente-
discente, ndo tivemos a pretensdo de oferecer modelo de intervencdo pedagdgica nem
tampouco defender um processo de formacdo que se objetiva independente de propostas
oficiais cuja obrigatoriedade do Estado pela formagdo continuada, estaria a mercé da
iniciativa de grupos isolados. Nossa tentativa insere-se no mesmo propoésito daqueles que
visam contribuir com as discuss@es acerca do processo de formacdo e das praticas didatico-
pedagogicas fundamentadas na Pedagogia Histérico-Critica. Ainda que a referida Pedagogia
tenha fundamentadas as propostas de formacdo docente-discente no Estado do Parand, €
necessario avancarmos na discussdo, no sentido de fomentar, de fato, a sua implantacéo, tal
como se evidenciam nos documentos oficiais 0s pressupostos tedrico-metodolédgicos desta

Pedagogia como norteadores do processo de formacao.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES

Gostariamos de solicitar sua autorizagdo para a participacdo de seu filho (a) na pesquisa
intitulada Contribuicdo da Pedagogia Historico-Critica no processo de formacdo docente-
discente, que faz parte do curso de Poés-graduacdo em Educacdo e é orientada pelo
professor Doutor Jodo Luiz Gasparin da UEM - Universidade Estadual de Maringa. O
objetivo da pesquisa € investigar a contribuicdo da Pedagogia Histérico-Critica como
processo de ensino escolar para a apropriacdo do conhecimento cientifico-cultural, na
perspectiva de uma nova forma de elaboragdo e aplicacdo das praticas pedagogicas. Para isto,
a participacdo de seu filho (a) € muito importante, ela se daria da seguinte forma:
responder algumas questBes sobre os contetdos trabalhados durante as aulas ministradas
pelos estagiarios do curso de Formacao de Docentes. As questdes se referem a nova forma de
aplicacdo da metodologia de ensino, cuja abordagem dos conteldos pode ser significativa
para a aprendizagem do seu filho (a). Para um resultado mais significativo da pesquisa,
realizaremos a gravacdo/filmagem da participacdo do (a) seu (sua) filho (a) durante as aulas.
Informamos que poderdo ocorrer constrangimentos durante a entrevista, a qual
imediatamente serd interrompida, considerando que seu (sua) filho (a) respondera aos
questionamentos apenas se tiver interesse. Gostariamos de esclarecer que a participacéo de
seu filho (a) é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a autorizar tal
participacdo, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer
Onus ou prejuizo a sua pessoa ou a de seu filho (a). Informamos ainda que as
informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade, sua e a de
seu (sua) filho (a). Os registros gravados/filmados, apds utilizados na pesquisa, serdo
incinerados a fim de evitar qualquer reproducdo e divulgacdo. Os beneficios esperados
decorrem da aplicacdo e execucdo da nova metodologia de ensino proposta na Pedagogia
Historico-Critica, como forma de organizacdo do ensino formativo, o qual conduz a uma
formacdo cientifico-cultural tanto ao professor quanto ao aluno. O retorno dos resultados aos
participantes sera por meio de reunides, no proposito de apresentar os beneficios da pesquisa

bem como sua relevancia ao processo ensino-aprendizagem.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode nos

contatar nos enderecos a seguir ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM,
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cujo endereco consta neste documento.

Este termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida e assinada entregue a vocé. Além da assinatura nos campos
especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas
deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como
sujeito ou responsavel pelo sujeito de pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao

documento completo.

(responsavel pelo menor) declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em
participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pelo Professor Doutor Jodo
Luiz Gasparin.

Assinatura ou impressao datiloscépica

Campo para assentimento do sujeito menor de pesquisa (para criancas escolares e
adolescentes com capacidade de leitura e compreensao):

| Tt (nome por extenso do sujeito de pesquisa
/menor de idade) declaro que recebi todas as explicacOes sobre esta pesquisa e concordo
em participar da mesma, desde que meu pai/mae (responsavel) concorde com esta

participacao.

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu, Marilene Kaspchak, pesquisadora que aplicou o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido para Menores, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao

projeto de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador



199

Qualquer davida com relacdo a pesquisa poderd ser esclarecida com o pesquisador,

conforme o endereco abaixo:

Nome: MARILENE KASPCHAK
Endereco: EBANO PERIRA, 371
Telefone: 42 99505912

E-mail: marilenekaspchak@hotmail.com

Qualquer duvida com relagédo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com
o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da

UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.
CEP 87020-900. Maringéa-Pr. Tel: (44) 3261-4444
E-mail: copep@uem.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada Contribuicdo da Pedagogia
Histdrico-Critica no processo de formacdo docente-discente, que faz parte do curso Pos-
graduacdo em Educacdo e é orientada pelo professor Doutor Jodo Luiz Gasparin da
UEM - Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é investigar a
contribuicdo da Pedagogia Historica-Critica como processo de ensino escolar para a
apropriacdo do conhecimento cientifico-cultural, na perspectiva de uma nova forma de
elaboracdo e aplicacdo das praticas pedagdgicas. Para isto a sua participacdo ¢ muito
importante, ela se daria da seguinte forma: participagdo nos momentos de formacéo
ministrados pela pesquisadora, estudos sobre as bases tedricas da Pedagogia Historico-Critica,
elaboracdo e execucdo dos planos docente-discente. A pesquisadora realizard a
gravacdo/filmagem durante a execucdo das aulas. Informamos que poderdo ocorrer
desconfortos durante as gravacdes/filmagens no decorrer da execucdo das aulas. Para
contornar eventuais problemas serdo interrompidas as gravagdes/filmagens. Gostariamos de
esclarecer que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer énus
ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informaces serdo utilizadas somente
para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade, cujos registros gravados apos
utilizacdo na pesquisa pretendida, serdo incinerados. Os beneficios esperados decorrem da
aplicacdo e execucdo da nova metodologia de ensino proposta na Pedagogia Historico-Critica,
como forma de organizagdo do ensino formativo, o qual conduz a uma formagéo cientifico-
cultural tanto ao professor quanto ao aluno. O retorno dos resultados aos participantes sera por
meio de reunides, no propdsito de apresentar os beneficios da pesquisa bem como sua

relevancia ao processo ensino-aprendizagem.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode nos
contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo
endereco consta neste documento. Este termo devera ser preenchido em duas vias de

igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a vocé.
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R (nome por extenso do sujeito de pesquisa)
declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar
VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pelo Professor Doutor Jodo Luiz
Gasparin.

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu, Marilene Kaspchak, pesquisadora que aplicou o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, declaro que forneci todas as informacGes referentes ao projeto de pesquisa

supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo a pesquisa poderd ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o endereco abaixo:

Nome: MARILENE KASPCHAK

Endereco: EBANO PERIRA, 371

Telefone: 42 99505912

E-mail: marilenekaspchak@hotmail.com

Qualguer duvida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com
o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da
UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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CARTA DE ANUENCIA DA INSTITUICAO SEDIADORA

Declaramos, para os devidos fins, que concordamos em disponibilizar
0S espacos escolares desta Instituicdo para o desenvolvimento das atividades referentes ao
Projeto de Pesquisa, intitulado: Contribuicdo da Pedagogia Historico-Critica na organizacao
do ensino para o processo formativo no curso de Formacdo de Docentes, da pesquisadora
Marilene Kaspchak, sob orientagéo do Professor Doutor Jodo Luiz Gasparin, no Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo, linha de pesquisa ensino, aprendizagem e formacgdo de
professores, da Universidade Estadual de Maringd. O periodo de execucdo previsto para o
desenvolvimento da pesquisa: outubro de 2010 a dezembro de 2011, conforme cronograma do

referido Projeto.

Maringa, 22 de agosto de 2011.

Diretora do Colégio

Assinatura e Carimbo

CPF

E-mail:
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ROTEIROS DE ENTREVISTAS AOS PROFESSORES DO CURSO DE FORMACAO
DE DOCENTES

O presente instrumento de coleta de dados (questionario) tem como objetivo fornecer
informacdes para a minha pesquisa no Programa de Mestrado em Educacdo da UEM, sob a
orientagdo do Professor Dr. Jodo Luiz Gasparin. Para o desenvolvimento da pesquisa
intitulada: Contribuicdo da Pedagogia Histdrico-Critica no processo de formacgdo docente-
discente, suas respostas serdo fundamentais para o levantamento das tematicas a serem
trabalhadas durante os momentos de formacgdo, cuja pretensdo consiste na analise critica
acerca das praticas pedagdgicas as quais conduzem a organizagdo do ensino formativo acerca

do processo ensino-aprendizagem.

Conto a sua especial atencdo,
Marilene Kaspchak.

1 Considerando-se que o curso de Formacdo de Docentes no Parana assumiu os fundamentos

tedrico-metodoldgico da Pedagogia Historico-Critica, pergunta-se:

a) quais sdo suas principais dificuldades em compreender os fundamentos da referida
pedagogia?

b) o que gostaria de aprofundar nos momentos de estudos?

c) de que forma vocé concebe sua formacéo inicial e continuada para execugdo de sua préatica
docente?
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d) em que momento se sente impossibilitado/a de realizar seu trabalho pedagogico em sala de
aula?

2 Vocé acredita que é possivel mudar a pratica pedagogica? Por qué?
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Questionério para as professoras

1 — Nome Completo:

2 — ldade:

( ) menos de 20 anos
( )20 - 25 anos

() 26 — 30 anos

( )31-35anos

( ) 36 —40 anos

( )41-45anos

( ) 46 — 50 anos

( )51 -55anos

3-Atuacdo profissional na Educacdo (Especificar os cursos de atuacdo e disciplinas
ministradas)

Instituicdo Publica:
() Rede Estadual: Curso : ( ) Ens. Fundamental ( )Ens. Médio () Ens. Profissional
Disciplinas ministradas:

() Rede Municipal: Curso : ( )EI ( )EF
Disciplinas ministradas:

() Instituicdo privada : ( )EI ( )EF ( YEM
Disciplinas ministradas:

Tempo de atuacao:

( ) Rede Estadual  Fungdo tempo: anos e meses.
() Rede Municipal Funcéo tempo: anos e meses.
( ) Inst. Privada Funcéo tempo: anos e meses.

Outras:
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4-Formacao:
Especifique o (s) curso(s) de sua graduacéo ano de concluséo

Observacoes:




Questionario

1. Como tem sido sua formacdo para a atuacdo no curso de Formacéo de Docentes?
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2. Participou de formacdes especificas para a atuacdo no curso de formacao de Docentes?

3. Sente-se preparado para atuar nos cursos de formacéo de docentes?

4. O que considera relevante em seu trabalho docente?

5- Sua prética pedagogica implica na formacéo de seus alunos? De que forma?

6- O que pretende alcancar com seu trabalho em sala de aula?

7- Que concepcdo tedrico-metodoldgico tem orientado sua pratica docente?

8. Em sua pratica docente, qual a finalidade dos conteudos escolares?
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9. Que conhecimentos sdo priorizados em sua préatica pedagdgica?

10. Como vocé compreende a relacdo entre ensino-aprendizagem?

11. De que forma sdo contemplados os contetidos da proposta do curso na modalidade normal
(4 anos), convertidos na modalidade subsequente (2 ano e meio)?

12. Na sua concepc¢do, o aligeiramento do curso de formacdo podera trazer implicacGes a
formacéo dos futuros professores? Como vocé compreende a formacéo de futuros professores
na modalidade de ensino subsequente?

13. Enumere, por ordem crescente, o grau de dificuldade na elaboracdo do seu plano de
trabalho na perspectiva Historico-Critica:

() prética social inicial

( ) problematizacao

( ) instrumentalizacéo

( ) catarse

( ) prética social final

14. Durante a execucdo das aulas mediante as cinco fases do processo didatico elaborado por
Gasparin:

a) qual das etapas considera mais dificil? Por qué?

b) qual das etapas considera mais facil? Por qué?
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FICHA DE ACOMPANHAMENTO DO PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM NA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA!
INTRODUCAO

01) Julga viavel e vélido planejar as unidades de ensino seguindo os passos da Teoria
Historico-Critica? Por qué?

02) Quais as maiores dificuldades encontradas na elaboracdo de seu plano de trabalho?

03) Foi possivel executar o plano elaborado? Houve dificuldades? Quais?

04) Foram necessarias alteracdes? Quais?

05) Com esta nova metodologia de trabalho, os alunos se interessam mais pelo contetdo
sistematizado, tornaram-se mais participantes no processo de construgdo de seu
conhecimento? De que forma manifestaram esse interesse e participacao?

PRATICA SOCIAL INICIAL

06) A préatica social levantada no planejamento do assunto (unidade do programa), foi

! GASPARIN, J.L- Uma didatica para a pedagogia histérico-critica. Autores Associados, 2009- p.167.
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adequada, suficiente? Ou durante o desenvolvimento das aulas surgiram novas questdes?
Quais?

07) Esse processo de prever a préatica social proxima e remota auxilia o desenvolvimento do
trabalho docente e discente? Como?

08) Julga que toda a pratica social deve ser apresentada aos alunos no inicio da unidade ou aos
poucos, conforme as aulas vao se sucedendo?

09) No item “o que gostaria de saber mais?”, como os alunos se manifestaram?

PROBLEMATIZACAO

10) Como os alunos reagiram ao fato de terem que trabalhar o conteddo em diversas
dimensdes?

11) Como as dimensBes do conteddo selecionadas direcionaram a analise e a forma de
apropriacdo dos contetdos?
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INSTRUMENTALIZACAO

12) Foi possivel trabalhar o contetdo de tal forma que respondesse as questdes e dimensdes
da problematizacao? Todas as dimens6es foram atendidas?

13) Os métodos/técnicas/estratégias/recursos utilizados foram adequados ao contetudo? Foi
necessario introduzir outros?

14) Que tipo de relacdes foram estabelecidas entre o contetdo sistematizado e o da prética
social inicial (cotidiano)?

CARTARSE

15) Como os alunos mostraram que aprenderam o conteddo em funcdo das questdes da
problematizacéo e da préatica social? (sintese mental).

16) Que tipo de questbes/situacbes (avaliacdo formal) vocé realizou para que os alunos
expressassem o quanto se aproximaram da solucéo das questdes basicas propostas?

17) Foi possivel avaliar as dimensdes trabalhadas?
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PRATICA SOCIAL FINAL

18) Quais as intencdes dos alunos para por em pratica 0s novos conhecimentos adquiridos?

19) Que compromissos (agBes concretas) os alunos assumiram em fungdo dos conteldos
cientificos que aprenderam?

20) Foi possivel trabalhar o processo préatica-teoria-pratica?

21) O que disseram os alunos sobre esse processo de ensino-aprendizagem?

22) Como professor, qual sua avaliacao sobre essa metodologia?

23) Outras observagdes
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ENTREVISTASEMIESTRUTURADA PARAALUNOS MENORES

1. Nas aulas ministradas pelos professores/as estagiarios/as utilizou-se um novo método de
ensino. O que vocé considera positivo nessa forma de ensino? Por qué?

2. Quais atividades aplicadas pelas professores/as estagiarios/as contribuiram para a sua
aprendizagem? Por qué?

3. Relate qual dos conteudos trabalhados pelos professores/as estagiarios/as foi mais
significativo para vocé, por qué?

4. Quais os contetdos aprendidos considera importante para sua formacao, por qué?

5. Vocé gostou da maneira de como os professores/as estagiarios/as conduziram as aulas? Por
qué?

6. Gostaria que em outras aulas fosse utilizada essa mesma metodologia de ensino? Por qué?
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7. Vocé acredita que os contetdos escolares sdo importantes para sua vida? Por qué?

8. Como foi sua participacdo nas aulas ministradas pelos professores/as estagiarios/as?




