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RESUMO

Objetivando aduzir elementos para a refiexdo em torno da Pedagogia Historico-Critica na
direciio da dinamizacio do movimento teoriz-pratica-teoria e, mais propriamente. no que
tange a venficagdo das possibiiidades de estabelecimento da unidade da teoria ¢ da pratica
num processo de alfabetizacdo, foi realizada uma experiéncia docente durante um ano
letivo em uma turma do 1° ane do I ciclo junio a uma escola da Rede Municipal de Ensine
do municipic de Porto Alegre. Tomando enquanto problematica o como estabelecer a
referida umdade na perspectiva da teoria pedagdgica em questio e, como hipotese, que esta
unidade pode ser efetuada a partir de uma pratica pedagogica mediada por uma didatica
escolar critica, a primeira parte deste trabatho ahorda a Pedagogia Historico-Critica a partir
da lustoria de sua formulacdo no bojo dos acontecimentos sociais e politicos brasiieiros,
chegando & sua explicitagio através do destague dos elementos tedricos centrais gue a
corporiticam ¢ do levantamento de seus pressuposios tedrico-metodoldgicos. Na segunda
parte ¢ realizadc o relato da experiéncia dispondo os seus principals aspectos na forma de
dados a serem analisados ¢ criticados. A terceira parte constitui um momento de retormno 3
teoria, completando 0 movimento teoria-pratica-teoria que define o conjunto do trabaiho.
Finalmente, nas concluses, é apresentada uma sintese dos principais resultados,
explicitadas as dificuldades enconiradas, levantados novos questionamentos e retomads a
problematica do trabalho com o aniincio de um novo projeto.

ABSTRACT

This investigation aims get some elements for a reflection about critical-historical-
pedagogy and its role in a dynmamic form of theory-practice-theory movement when the

uestion of theory-practice unity concerns to alphabetization processes unity. The basis for
that reflection was a teaching experience in a public school of Porto Alegre City. The basic
question is a practical one: how to effectuate the theoretical-practical-unity by teaching in a
methodological perspective of historical and critical pedagogy. We have started with a
following hypothesis: the unity in question could be done by a pedagogical action
modulated by a critical theory. In the first part of this work I present a historical analyze o
the critical-historical-pedagogy showing how its apparition is a phenomena that has his
reason of being in a recent economical situation of Brazil, Then we present his basics
methodological theoretical elements. In the second part of the work I relate the entpirical
element. Then, in the next part, I retum to the theory so that the umty of theorv-action can
be done. In the conclusion, I relate synihetically the main findings, explain the difficulties
that investigation, present new questions; then 1 return to the central problematic of the
work and propose a new project Theoretical.
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INTRODUCAO

Junho de dois mii e irés.

A sociedade brastleira encontra-se no inicio de uma jornada que esta marcada
pela deflagracdo de um momento nunca antes vivido: pela esperanca e expectativa por
parte da quase maioria de homens e mulheres que, ao elegerem a presidéncia da
replblica Luiz Indcio Lula Silva, denunciam o conjunto das condigdes sociais a guc
chegou o pais. Denunciam esses brasileiros a necessidade emergenciai de solugio de
problemas que somente a gestdo de politicas publicas, que oferecam alternativas de vida
ao seu povo, podera reorientar a “nau errante”

E por quantas vezes se ouviu dizer que “0s jovens sde o futuro do Brasil!”
Entretanto, atualmente, por volta de um mithdo deles - entre 15 e 24 anos - encontram-
se em estado de inércia; como diria Rolim' (2002), “Sao jovens que vivem em um
estado de presente perpétuo. O passado de cada um so pode ser vivido como
esquecimento € o futuro ¢, tio somente, uma ameaca”.

Mas falo em um momento nunca antes vivido pelo significado que se pode
atribuir a eleic@o de um presidente, cujas raizes ndo sdo os bercos e nem os lengois
refinados que acolheram e cobriram a infincia de tantos outros. Nem mesmo ¢ um
homem cuja formagdo tenha se dado nos bancos escolares. Trata-se de um ex-retirante
nordestino, torneiro mecanico por profissdo, que iniciou sua militAncia na luta contra a
ditadura militar € que acumulou uma das maiores votacdes ja obtidas por qualquer lider

politico em todo 0 mundo.

Marcos Rolim ¢ jornalista e advogado, mestre em filosofia pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Foi Deputado Estadual (PT-RS) por dois mandatos consecutivos {1991-1994), lider partidaric ¢
presidente da Comissdio de Direitos Humanos por seis anos. Neste mesmo imbito desenvolveu um
pionero e significativo trabalho, tendo editado e publicado o denominado “Relatério Azul”
considerado o mais completo em direitos humanos publicados no Brasil. Fo Deputado Federal eleito
em 1998 ¢ presidente da Comissdo de Direitos Humanos da Cémara, e como membro dessa Comissio
organizou as denominadas “Caravanas Nacionais de Direitos Humanos”, as quais percorreram o Brasil
diversas vezes em visitas a presidios, manicdmios, policias e FEBEN(s). Valendo-se de sua intensa e
historica militéncia politica recebeu em 1999 o primeiro prémic em direitos humanos pela UNESCO.
Atualmente ¢ conselheiro em assuntos penitenciarios da embaixada britinica {www. rolim. com.br).



Como fundador de um partido, que se transformou na maior organizagio politica
do pais, sua chegada ac poder, pela forga do voto popular, ganha significado também
pela histéria de lutas sociais que conduzitam o pais a este momento. Luta tanto da
sociedade civil organizada -e desorganizada- como, fundamentalmente, de um partido
politico que enfrenta, ha 24 anos, o poder dominante e as conseqiiéncias das mazelas
mais desumanas que a historia do mundo vem conhecendo -num contexte de
desenvolvimento, em altissima escala, da ciéncia ¢ da tecnologia- e que se tornou
representativo das objetivagdes das capacidades humanas de dominio do meic natural e
hustérico-cultural.

Estamos diante da necessidade de uma mudanca de tamanha envergadura, que a
idéia de alternancia parece inadequada para descrever o que estd em curso. No caso de
Nelson Mandela, quando assumiu a presidéncia da Africa do Sul, depois de detido por
27 anos, pouco ou nada se ouviu falar em alterndncia de poder. Do mesmo modo Lech
Walessa, que em passando do Sindicate Solidariedade a presidéncia da Poldnia, em
nenhum momento teve a aferigio devida ao significado da transigdo posta pela
transferéncia completamente diferenciada no uso do poder.

Ha também diante dos brasileiros expectativas que sio vistas como similares a
um INicio que anuncia novos periodos histdricos assinalando, embora simbolicamente, a
emergéneia de algo que ndo foi e nem poderia ter sido produzido por uma ordem
anterior. Temos, hoje, portanto, um governo que articula uma coalizio politica com
partidos e grupos que vio da esquerda a centro-direita; abrindo seu gOVErno para um
dralogo permanente com a sociedade civil, propde um pacte de natureza civilizatoria,
assumindo, como primeira medida de governo, um projeto nacicnal de combate & fome.
Um projeto que, no entanto, surge em condi¢des contraditérias, como uma luz para uma
epoca obscura, de pessoas desacostumadas 4 esperanca e descrentes de qualquer futuro.
Descrentes daquilo que Marx via como a possibilidade do vir 2 ser do homem no
trabalho e na sua pratica social: a conquista do reino da liberdade.

Dessa forma, 0 que se vive e se sente no Brasil hoje, mesmo na menor
sensibilidade da pele € na menor consciéncia que se possa ter, um momento de condigdo
privilegiada, posto que - como sujeitos e testemunhas de nosso proprio tempo -
podemos presenciar um contexto que poderia ser descrito mais apropriadamente como

uma “Revolucio Democratica™
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Ao mesmo tempo em que vemos a combinagio de uma plataforma ousada de
reformas de natureza estrutural e de um compromisso cada vez mais solido com a
mstitwigdo democratica, opostamente a esta, Vivernos um momento cuja situagdo social
de desenvolvimenio ¢ marcada pelas ameacas dos assalios, do terrorismo, dos
sequestros, das sabotagens, das execugfes, das ocupagdes e das guerras.

Assim, os desafios sdo muitos e os problemas que assolam o pais em todas as
diregbes e senfidos, embora pudessem ser evitados, sio somente justificados do ponto
de vista do capitalismo.

Imbuido de uma luta direcionada ao campo educativo escolar, entendido como
campo de combate necessario de ser enfrentado, este trabalho pauta-se na defesa de uma
educacdo que tenha como principio os direitos humanos, a cidadania ¢ a eliminagédo das
desigualdades socials e, mesmo no dmbito das contradicdes geradas pelo modelo
neoliberal capitalista’, que 1mpera como se fosse condigiio inica de existéncia humana,
pretende enfrentar todas e quaisquer batalhas que lhe sejam. ndo somente impostas, mas
tambeém provocadas por atitudes de ativa resisténcia aquilo que ndo seja dirigido a
humanizacao.

Por outro lado, as modificagdes da base produtiva do sistema capitalista em
nivel mundial, operadas pela chamada terceira revolugic industrial, determinam o
cenario do qual participa a classe irabalhadora do Brasil e dos demais paises. A partir de
um conjunto de modificagdes pautadas na mundializagdo da economia é que o futuro do
capitalismo se define, bem como o de suas vitimas, entretanto, com significados
completa ¢ evidentemente diversos. Assim estas mudangas dizem respeito & necessidade
merente aoc proprio modelo produtive de periodicamente redirecionar suas bases em

face de esgotamentos provocados por sua prépria logica interna.

% Aqui se trata de uma referéncia ao liberalismo como doutrina  econdmico-politica que,
tradicionalmente, preconiza a defesa e prote¢io do individuo pela lei no ambito daquilo que lhe ¢
privado: vida, saude, liberdade e posses. Contrapondo-se a qualquer tipo de entidade coletiva, a
qualquer forma de associagBio, o liberalismo defende as liberdades fundamentalmente individuais.
Economicamente implica em resisténcia ao controle estatal da economiz. Em sua acepgdo modemna €
tido como a ideologia da burguesia cujo conceito £oi reformulado apos a derrota da Cornuna de Paris,
no sentido de ter sido acrescido das idéias do movimento socialista burgués. Dai advieram as
denominagSes neoliberalismo ¢ neocapitalismo. Epistemologicamente, aqui, o conhecimento &
exclusivamente individual, fadado as circunsiincias, parcial e reduzido A percepgdo imediata. A
sociedade € naturalizada visto que nio sio consideradas a intencionalidade e a racionalidade do
conjunto do social (Duarte, 2000b).
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E aqui me retiro mais propriamente & crise do modelo Taylorista-Fordista o qual
provocou a inevitavel adogio de um outro modelo econdmico capaz de substitui-lo em
suas bases técnicas e cientificas. Trata-se também da adocdo de uma nova ordem que se
fundamenta na idéia de modemizacio e se caracteriza por um conjunto  de
transtormagdes apoiadas no poder econdmice e que procura, agora em escala mundial,
reorientar as relagbes no trabalho, nos servigos. no comércio. no consumo e na
sociedade em geral a partir da nogfo de qualidade total.

Sob tais caracteristicas neste sistema, também chamado de processe de
globalizag@o, surge a exigéneia de definigdio de um novo perfil de trabalhador que,
perante a possibiiidade de realizagdo de multiplas tarefas, preconiza a eficiéncia, a
resolugdo rapida de problemas, a iniciativa propria. a criatividade e o conhecimento dos
mecanismos da produgdo. Na procura da substituicio do modelo anterior ocorre agora,
130 so no trabatho industrial, o deslocamento do eixo da rigidez para a flexibilidade, da
desqualifica¢do para a qualificacdo, da fragmentagio para a interacdo. E aqui 0s meios
de comunicagdo, a informatica, a cibernética desempenham papel principal nos
processos de transmissdo de informagdes e de interligacdes dentro de um sistema tnico
cujo fundamento ¢ a unificagdo dos mercados. No entanto, ¢ a adocio de um novo
sistema de pensamento € conhecimento o guia dessas transformagdes, passando-se a
falar em cultura de massa e nfio mais em classes sociais.

As consequéncias dessa nova ordenagdo para os paises de terceiro mundo, mas
ndo somente para eles, sfo particularmente diferentes posto que participam deste
processo em condigdes desiguais, significando, em verdade, 2 redugio de oportunidades
de trabatho dada a desqualificagdio da mio-de-obra. Gidens (1991) considera que neste
processo ocorre 0 aumento de poder das grandes poténcias, os denominados Fstados-
nages, ¢ a perda da autonomia por parte dos paises pobres. Assim, a contradigio desse
processo de globalizacdo esta no fato de que nio se trata de uma organizagdo igualitaria
que propde a colocagdo de todos os paises numa mesma orbita, mas que, a0 Dropor a
recuperagdo do sujeito total, sugere que as conseqiléncias sociais ndo sejam medidas.

Diante deste quadro € que, atualmente, a escola no Brasil tem se tornado muito
mais agéncia assistencialista do que instituigio cuja tarefa é o trabalho com o
conhecimento sistematizado, com a formagdo ¢ instrugfio da pessoa humana na diregdo
de sua apropriacfio prospectiva dos conhecimentos acumulados pela humanidade.

Tomna-se um lugar em que a gera¢io de desigualdades ¢ o marco de sua atuacdio como



instituicdo social, quando na realidade deveria promover os jovens a uma igualdade
possivel, imiciada nos primeiros anos de escolarizagio ¢ estendida até os ultimos. SO
assim, entdo, teriamos uma escela democratica.

E no bojo deste contexto que este trabalho, intitulado “A Teoria na Praticae a
Pratica na Teoria: uma experiéncia histérico-critica™ encontra-se situado.

Diante das condi¢bes dessa realidade, o proposito deste trabatho ¢ contribuir na
elaboragdo de uma teoria critica’ para a educacdo brasileira focalizando a analise, mais
propriamente, na Pedagogia Histérico-Critica (PHC) a partir das formulacdes de seu
proponente, Dermeval Saviani e alguns autores’ que contribuiram para o primeiro
impulso de seu desenvolvimento e outros, que atualmente trabalham nesta perspectiva,

Assim, tomando o principio de que a pratica ¢ o critério da verdade’, diante da
necessidade de responder & problematica de comeo estabelecer a unidade entre teoria e
pratica num processo de alfabetizagdo, na perspectiva da PHC, a partir de sua proposta
pedagogico-metodoldgica, apresento como resposta provisoria (hipétese) que ela pode
ser encontrada na medida em que a pratica, guiada pelos pressupostos filoséficos,
socioldgicos, pelo significado politico e pelas bases psicopedagogicas da teoria em
questdo, for mediada por uma didatica escolar® critica, concretizadora do método
pedagogico preconizado por essa mesma teoria.

A denominagdo didatica critica ¢ tomada de Rays (1995} e tem referéncia numa

investigagdo que, tendo sua origem no conjunio dos trabalhos que se desenvolveram a

T A denominagio teoria critica € oriunda de uma anglise da educacio fundada nas concepgdes pautadas
na critica do modo capitalista de produgio e nas condigdes sociais por ele determinadas. Segundo
Libdneo sao criticas as teorias que “empenham-se nas possibilidades de uma associagio com as iutas
concretas do povo, visando sua emancipagdo e arrancando-a da influéncia da ideologia dominante™
(1989). Uma analise critica das realidades sociais ¢ o caso daquelas realizadas a partir da compreensdo
de que 2 sociedade capitalista ¢ fundamentalmente estruturada pela sua divisio em duas classes
antagonicas, tendo na classe proprietaria o dominio e o exercicio da hegemonia juridica, econdmica ¢
ideoldgica, sobre a classe no-proprietaria.

Entre esses autores destacam-se Carlos Roberto Jamil Cury (1983). Guiomar Namo Mello (1981), José
Carlos Libdneo {1990), Betty Olfiveira (1981), Liliam Anna Wachowicz {1991) & Mana Luisa Santos
Ribeiro (1989) cujas teses defendidas no Curso de Doutorado em Educacio da PUC-SP, orientados por
Saviani, tiveram significativa identificagio com a PHC.

A pratica como critério da verdade é uma das teses sobre Feuerbach desenvolvidas por Marx & Engels
na obra A Ideologia Alemi, segundo a qual “A questdo de saber se cabe ao pensamento humano uma
verdade objetiva ndc € uma questdo tedrica, mas prdfica. E na praxis que © homem deve demonstrar a
verdade, isto €, a realidade e o poder, o cariter terrenc de seu pensamento” (1991, p.12) {gnifo no
original}.

Segundo Rays (1995), didatica escolar € uma expressao “utilizada para designar o fazer didético
proprio da educac@o institucionalizada” (op.cit.p.03), entendendo que “cabe & agdo didatica, a
complexa tarefa de fazer processar a articulacdo entre a subjetividade e a objetividade da pratica
educativa, g partir da critica concretz da sociedade de classe e dz busca incessante da imncorporagdc da
unidade da teoria e da pratica, no processo educativo” (op.cit.p.04).
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partir do denominado Movimento de Renovagéo da Didatica’, “pretende colaborar com
a busca de pressupostos para a proposi¢io de uma didatica escolar critica, historica e
dialética” {op.cit.p.02). Para tanto, o referide autor desenvolve questdes que buscam
culminar “numa reflexdo critica das bases epistemolégicas da didatica escolar”
{op.cit.p.02), porianto, da teoria da instruciio ¢ do ensino.

A luz da referida hipétese de trabalho realizei uma experiéncia docente durante o
ano letive de 2001, junto a uma turma de alfabetizacfio -1° ano do 1 Ciclo, turma A 14 -
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Vila Monte Cristo, na cidade de Porto
Alegre, RS, cujos resultados sdo objeto de exposigiio e analise no presente trabalho.

Essa experiéncia foi pensada e desenvolvida como uma experiéncia controlada,
a semelhanca de um trabalho de laboratorio, procurando verificar como se opera, na
pratica, com determinados enunciados tedricos tendo, pois, como objetivo intrinseco,
aduzir elementos para a reflex3c em torno da PHC gue possibilitem a dinamizacdo do
movimento teoria-pratica-teoria ¢ cujos resultados possam vir a somar-se a outros
esforgos voitados para a continuidade da elaboraciio da referida teoria. Como objetivo
derivado, 0 empenho centrou-se na realizagdo de uma verificacio das possibilidades de
estabelecimento da unidade teoria-pratica, na medida que a referida teoria por sua

natureza filosofico-epistemologica®, atenta para a necessidade permanente de auto-

7 O Movimento de Renovagdo da Didatica aparece no Brasil na década de 70 e tem Ofigem nas primeiras
criticas realizadas, sob a influéneia do critico-reprodutivismo, ao regime militar instalado no Brasii e
sua politica educacional. Entretanto, este movimento ganha vigor no inicio da década de 80 a partir de
estudos e debates que procuravam alternativas tanto para o ensino como para a pesqguisa na area, mas,
neste segundo momente, a partir de uma visio dialética. Este movimento teve como cenario a Ve a VI
reunides anuais da ANPED ¢, na primeira, a criagdo do grupo de Metodologia ¢ Didanca e o 1
seminario A Didatica em Questdo”, realizado em 1986 na PUC/RI. Trata-se de ocasides em que
foram levantadas diversas discussdes que tanto denunciaram o enfoque meramente instrumental e
técnico da didética, caracterizado como aquele distanciado dos abietivos e fins da educacio, como foi
proposta uma reconstrucdo, no sentide de uma revisdo, um repensar. A idéia de renovagio recebeu
denominagdes como: por uma didatica contextualizada, por uma didatica com uma filosofia de acio
dialetica, contextualizada, comprometida com a transformacio social, construida a partir do cotidiano
escolar, fundamentada numa pedagogia critica. Um detalhamento destas discussdes pode ser
encontrade, entre outros, em Candau (1985, 1995), Veiga (1989,1996, 1998), Oliveira {1992) e Silva
(1995).

Natureza filosofico-epistemoldgica se refere ao carater filoséfico da PHC e aos Pressupostos nos guais
ela se ancora em termos de teoria do conhecimento. Dessa forma, ao apoiar-se filosoficamente no
matenialismo histérico-dialético, entende que o homem € um ser historico que se constréi através de
suas relagdes com o mundo natural e social. Mais do que isso, ¢ um homem que se diferencia como
especie pela capacidade de transformar a natureza através do seu trabaiho, por meio de instrumentos
por ele mesmo criados e aperfeigoados ao longo do desenvolvimento histérico humano.
Epistemologicamente a relagdo sujeito-objeto, homem-mundo aparece, nio como uma relagdo direta e
imediata como supbe a epistemologia genética, mas € vista como uma refacio mediada por
instrumentos ou signos.



reflexd@o a partir da articulagfio entre a concepgdo histérico-critica ¢ a pratica didatico-
pedagdgica de sala de aula.

Em relagdo aos objetivos relativos ac trabatho empirico, a experiéncia
propriamente dita e, portanto, a0 processo ensino-aprendizagem, de um modo amplo,
ensejara a elaboragdo de situagSes de ensino do tipo desenvoivente™- ricas em
diversidade, variedade. nivel de complexidade. desafiadoras e problematizadoras -
capazes de contribuir para o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores'” |
com respelto, atengdo e avaliagdo dos niveis'' real e potencial de desenvolvimento dos
educandos. De um modo mais especifico, quatro foram os objetivos estabelecidos:
manter em permanente conexdo as areas de conhecimento'” envolvidas no processo
ensino-aprendizagem: dinamizar, através de experiéncias reais ¢ refletidas, os Processos
desencadeadores das nogdes espago-temporais; conflituar, no ambito dos temas centrais,
a realidade objetiva de modo que sejam levantadas algumas contradigdes da pratica
social, bem como, os valores nela subjacentes; e oportunizar a elaboragdo de
explicagdes cognitivas para alguns elementos da realidade de modo que 0s conceitos

espontaneos possam ser substituidos, paulatinamente, por conceitos cientificos.

" A nogic de ensino desenvolvente pauta-se nos trabalhos de Vygotsky (1991,1993) e, em particular em
suas definigdes de zonz de desenvolvimento proximat e niveis de desenvolvimento real e potencial,
explicitados na nota n° 11 desta introducéo.

“ Fungdes psicologicas superiores sdo também chamadas de funcoes psico-fisicas e integram
consciéncia, percepgdo, linguagem, imaginaciio, memornia, atencdo, vomtade, sentimento, valores e
atitudes, como formas complexas de representagic da realidade, envolvem a possibilidade de pensar
em objetos ausentes, planejar agdes e imaginar eventos nunca vividos. Vygotsky (1991} fez uma
distingdo entre fungdes psicoldgicas rudimentarss e fungdes psicologicas superiores, a qual, Segundo
Wertsch (1988) se trata somente de uma distingdo existente entre os niveis de desenvalvimerto dentro
das fungdes superiores,

" O nivel real e potencial de desenvolvimento sio tratados por Vygotsky (1991,1993). O nivel de
desenvolvimento real, como primeiro nivel das fungdes psicologicas superiores, caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, ¢ aquele em que a crianca é capaz de solucionar
problemas sozinha e sem o auxilio dos adultos e das outras criangas. O nivel de desenvolvimento
potencial, como segundo, se refere ac momento em que as criancas dependem da colaboragio e do
auxilio de outras pessoas para encontrar suas solugdes. A partir destas nogdes é que Vygotsky destaca
um outro 1mportante conceito, o de zona de desenvolvimento proximal, o gual, segundo ele, consiste
na “distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar atraveés da soluggo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucio de
probiemas sob a orientagio de um adulto ou em colaboragio com companheiros mais capazes” (1991,
p.97).E isso define que a atuagdo, a pratica pedagégica deva volta-se para as zonas de desenvolvimento
proximal do educando, ou seja, para seu desenvolvimento prospectivo.

Y As éreas de conhecimento aqui referidas sdo: pensamento ldgico-matematico, conhecimento socio-
historico, expressdo e ciéncias, tratando-se de dreas assim denominadas pela proposta pedagogica da
rede municipal de ensino de Porto Alegre (SMED), 2000).

P A nogio de conceitos espontaneos e conceitos cientificos ¢ trabathada por Vygotsky (1991, 1993) no
imbito da tematica aprendizagem e desenvolvimento e, mais propriamente em respeito & formagdo dos
conceitos na infincia. Assim, entendidos como momentos precedentes, 0s conceitos espontineos ou
cotidianos so caracterizados pela internalizacio de experiéncias através da observaciio e interagio da
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A escolha da tematica “A Teoria na Pratica e a Pratica na Teorias uma
experiéncia Historico-Critica” foi decorrente de estudos e atitudes de mvestigagio
voltadas para duas diregSes convergentes: uma para o esforgo tedrico em compreender e
situar 0s papéis sociais possiveis de serem desempenhados pela escola, do ponto de
vista das classes dominadas, no ambito da sociedade brasileira ¢, em particular, pela
pratica pedagogica; ¢ outra, para a disposicdo de materializar essa pratica.

O presente estudo se situa no conjunto dos trabalhos direcionados para a
elaboragic de uma teoria fundada em uma anglise critica das relagdes existentes entre
educagdo e sociedade. a partir do que o critério da criticidade incide no empenhe de
compreensdo da “educacdo remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, isto &,
aos determinantes sociajs. vale dizer 4 estrutura sécio-econdmica que condiciona a
forma de manifestagio do fendmeno educativo™ (SAVIANI, 19832, p.09),

Assim, o esforgo deste trabalho esta voltads para a continuidade de elaboracdo
da PHC, no que concerne propriamente a sua consolidagdo através da apropriagdo de
instrumentos tedricos e praticos por parte dos educadores capazes de orientarem a
pratica pedagogica - a pratica educativa escolar - na direcdo da retomada da fungfio
especifica, propria da natureza mesma da educagdo escolarizada, a qual € a socializagdo
do saber sistematizado - cientifico - ¢ socialmente produzido.

A proposicdo e relevancia do problema, de como estabelecer a unidade teoria-
pratica num processo de aifabetizacio, sob a perspectiva da PHC, Justifica-se por duas
razdes. Uma concernente a auséncia sentida, num dado momento, de uma orientagio
pedagogica capaz de articular os procedimentos de ensino com a preocupagio em
formar o homem onilateral (total, completo e concreto), face as finalidades sécio-
politicas da educagdo escolarizada. E outra, pelos préprios clamores da teoria em
questdo diante do desafio de levar a cabo um de seus principais fundamentos, ou seja, a
pratica como critério de verdade.

E ¢ justamente na auséncia, ou na falta momentanea, do encontro acima referido

que este estudo tem sua origem que remonta ac periodo em que curset Pedagogia (1988-

crianga com os objetos e com as pessoas em atividades cotidianas ainda na fase pré-escolar e os
conceitos cientificos estdc vinculados aqueles conhecimentos sistematizados que, por exigirem o
dominio de nocbes bermn mais complexas, ndo sio imediatamente acessiveis as criancas, tratando-se,
pois, do saber propriamente escolar.



1993). junto a UFSM. Momento em que, ja nos primeiros anos, estava convicta de que
desejava ser uma pesquisadora. Durante o curse me propus a encontrar alguma area de
interesse na qual pudesse vir a desenvolver futuramente algum estudo. Mas foi a
compreensio de que. como educadores, devemos ter uma teoria pedagogica a qual guie
nossa pratica, 0 que me impuisionou a procurar esta necessaria tgoria. Assim, no final
do curso eu ja havia feito algumas leituras marxistas, porém ndo marxianas; realizado
um curso sobre o marxismo; acompanhado debates, participado de palestras cujo
enfoque era o materialismo histérico-dialético'™.

Ao me 1dentificar com o materialismo cono concepgdo de mundo e explicacio
da reaiidade ¢ que percebi a necessidade de que a teoria pedagogica a qual procurava
deveria, também, ter nele seu aporte tedrico. Por conseguinte, busquei uma teoria cujos
fundamentos e principios fossem com ele coerentes tendo, entdo, encontrado a PHC.
Com 1ss0, empenhei-me em realizar uma nova leitura do que existia publicado sobre
cla, mas, naquele momento, na busca de alguma tematica que pudesse vir a ser
desenvolvida como dissertagiio de mestrado. deparando-me com uma teoria que, por
estar em elaboragdo, néo foi dificil perceber que caberia contribuir para a continuidade
de seu desenvolvimento, como também ndo foi dificil detectar aspectos necessarios de
serem desenvolvidos.

Em tal direcio realizei uma pesquisa” voltada para a elaborago das bases
psicologicas da PHC, a qual hoje esta publicada como livro. Essa primeira experiéncia
se constituiu numa possibilidade de realizagio de uma leitura mais atenta da teoria em
questdo, bem como de ouiras teorias, embora que ainda ndo suficiente, tendo sido o que
instalou um germe, uma forte disposiciio em continuar trabalhando nesta perspectiva e
na diregao de contribuir para a continuidade de sua elaboragiio e, quem sabe, em mais

uim passo, na pesquisa do doutorado.

* O materialismo historico enquanto ciéncia € a "Expresso que designa o corpo central da doutrina da
concepgo materialista da historia, nucleo cientifico e social da teoria marxista (Bottomore, 2001,
p.259). O materialismo dialético. por sua vez., enquanto filosofia do- marxismo &, também uma
metodologia que congrega um arcabougo de teorizagdes em forma de leis que regem a sociedade, a
natureza ¢ o pensamento. Engels considera gque uma andlise dialética busca focalizar “as coisas e suas
imagens conceptuais, substanciaimente, em suas conexdes, em sua concatena¢o, em sua dindmica. em
seu processo de génese e caducidade[...]” (1945, p. 71).

¥ A referida pesquisa, resultado de dissertagdo de mestrado, foi publica pela Editora Autores Associados
em 2002, sob o titulo A Procura da Unidade psicopedagbgica: articulando a psicologia histérico-
cultural com a pedagogia historico-critica.



No entanto, muitas foram as dificuldades de conseguir me aproximar de meus
pares. Durante alguns anos vivi o que denominei de solidio acad€mica, finalmente
romptda a partir de meu ingresso no doutorado guando do encentro com o professor
Dermeval Saviani, o gual concordeu em assumir a orientacdo de minha tese.

Eis como surge a iniciativa de, em conjugando formac@o pessoal e profissional,
assumir 0 empenho e o compromisso de fazer avangar a teoria ¢ a pratica pedagogica
escolar a partir de uma perspectiva historico-critica.

E, portanto, a compreensao de que a PHC, como teoria situada no guadro das
tendéncias criticas'® da educagdo, tem apresentado significativas indicagdes ¢
orientagdes politicas, filosoficas, psicoldgicas e pedagogicas com alto grau de coeréneia
e articulagio com os pressupostos fundamentais do materialismo historico-dialético, o
que leva esta investigagio a toma-la como o suporte tedrico capaz de estruturar uma
pratica didatico-pedagogica critica.

Considerando ser esta uma leoria em claboragide, sobre ela dispomos dos
pressupostos filosoficos e sociologicos da proposta pedagogico-metodologica. assim
como de seu significado politico (SAVIANIL, 1991a). vém surgindo trabathos como os
de Betty Oliveira'’ {1987, 1996}, Newton Duarte {1993, 1994, 1996, 1998, 2000a,
2000b) voltados respectivamente para o aprofundamento de temas como o saber escolar
no campo da filosofia da educacio e a formacdo do individuo e Lilian Anna Wachowicz
(1991), Maria Rita Oliveira (1992} Jodo Luiz Gasparin (2002), Oswlado Rays (1995,
1997, 2000, 2002), assim como o meu proprio trabatho (SCALCON, 2002), que

procuram construir ou explicitar as bases psicopedagégicas e didaticas da PHC.

* Ao que se sabe, atuaimente, a literatura pedagogica voltada para os estudos da teoria da pratica tem
apresentado trés teorias que, comungandc de uma perspectiva critica da educagdo, se agregam pelo teor
progressista de seus postulados. E aqui progressistz ¢ uma denominacio utilizada pela literatura
pedagbgica para designar as teorias que se fundamentam em uma analise critica da sociedade
capitaiista. Com efeito, a Pedagogia Libertaria, a Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Historico-
Critica sao as teorias educacionais que tém se destacado pelo empenho em apontar caminhos e formas
de intervenglo para que a a¢io educativa contribua, mediatamente, para a transformacio da realidade
social determinada pelo modo capitalista de producdo. Entretanto, as concepgbes libertdria e
libertadora, embora se pretendam inscritas numa perspectiva critica. suas teorizagdes “ndo atingem as
leis fundamentais da organizacio, desenvolvimento e transformagio dos fatos e problemas histérico-
sociais" (FRIGOTTO, 1982, p.72), o que permitiria uma apreensdo dos fendmenos num alto grau de
fidelidade e aproximagio do real.

7 Betty Oliveira orientou uma série de dissertagdes e teses entre os anos de 1981 € 2000 que objetivaram
contribuir para a elaboragio de uma teoria do trabalho educative com base na Pedagogia Historico-
Critica, podendo-se notar, com isso, a existéncia anterior de esforgos voltados para o trabalho com a
referida teoria pedagdgica.
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Neste contexto € que no presente trabalho me empenhei em realizar um estudo
que procura ver a teoria a luz da pratica de modo que a pratica pedagdgica seja
concebida como “um momento em que a teoria tira lides da pratica e a pratica tira
ligdes da teoria” (RAYS, 1995, p.21). E aqui se chega a outra razio segundo a qual a
proposi¢do e relevincia da problematica em pauta se justificam.

Assim, conforme se anunciou inicialmente, quanto aos clamores da PHC. no que
se refere ao principio de que “a teoria tem seu fundamento, seu critério de verdade e sua
finalidade na pratica™ (SAVIANI, 1994, p.245). eles agqui szo entendidos no dmbito
daquilo que esse mesmo autor considera como um dos seus “desafios” (ibidem).

Em tal direcdo € que o probiema da pesquisa - ndo desvinculado, evidentemente,
da ongem do estudo - cuyja interrogacdo incidiu em como estabelecer a unidade da teoria
¢ da pratica, na perspectiva da PHC foi formulado. Entretanto, agora -a partir de uma
nova leitura de algumas publicagdes de Saviani (1985a, 1991a, 1994) e Duarte
(1993,1994) - a investigaglo foi dirigida a procura de algum outro aspecto necessario de
ser desenvolvido pela teoria.

Portanto, o problema em questdo se alia aos clamores da teoria no sentido da
necessidade de avango rumo a dinamizagdo do principio da pratica como critério de

«erdade, 0 que nas palavras de Saviani é assim expresso:

Quando entendemos que a pratica serd tanto mais
coerente € consistente, serd tanto mais qualitativa,
sera  tanto mais desenvolvida quanto mais
consistente ¢ desenvolvida for a teoria que a embasa
€ que uma pratica sera transformada a medida que
exista uma elaboragdc tedrica que justifique a
necessidade da sua transformacdo [..] estamos
pensando a pratica a partir da teoria, Mas é preciso
também fazer o movimento inverso, ou seja, pensar
a teoria a partir da pratica, porque se a pratica € o
fundamento da teoria, seu critério de verdade e sua
finalidade, isto significa que o desenvolvimentio da
teoria depende da prética (1994, pp. 245-246).

Fica, entdo, evidente que & exatamente a direcdo da dependéncia da teoria em

relagdo a pratica e da pratica em relagdo 4 teoria que esta investigagio pretende tomar e

cuja necessidade pode ser evidenciada quando Duarte afirma que:
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Minha visdo acerca do processo de construcio da
Pedagogia Histérico-Critica € a de que tem existido
um hiato, uma lacuna entre as contribuicdes que ela
tem gerade em dreas como 2 Filosofia da Educacio,
Historia da Educagdo e Sociologia da Educacio e a
construgdo de propostas pedagdgicas concretas que
incorporem essas contribuigdes (1993, p.9).

O hiato indicado pelo autor, com referéncia & producio interna de conhecimento
em areas consideradas como os fundamentos da educacdo, aponta para a necessidade de
preenchimento de um espago - através da construgdo de propostas pedagogicas - sem o
que a teoria nde pode ser revista, ja que a pratica ¢ o critério de verdade dessa teoria.

Assim, a realizagdo do movimento reflexivo teoria-pratica-teoria no interior do
desenvolvimento da PHC ¢ o ponto nodal de uma teoria ancorada no principio de que a
verdade objetiva € uma questdo pratica e nfio teérica (MARX & ENGELS, 1991 ). O que

na opinido de Ravs, é assim concebido:

O ato reiacional teoria-pratica-teoria ¢, assim, um
ato que se supera continuamente em razio de o
homem ser um constante produtor de novos
conhecimentios, de novos significados, de novos
fendmenos ¢ de novos objetos, que acabam se
incorporando no modo de ser da humanidade (1996,

p.37).

A hipdtese de trabalho, por seu turno, foi sendo tracada & medida que ja estava
claro que toda pratica ¢ sempre guiada por uma teoria ¢ que toda teoria versa sobre uma
pratica determinada. Assim, teoria e pratica como elementos de um mesmo mMOVImento,
devem, por conseguinte, estarem em consonancia, atreladas uma 3 outra. Desse modo,
considerada a procura do estabelecimento da unidade entre teoria-pratica, a partir da
proposta pedagogico-metedologica da PHC, como problema a ser investigado, toma-se
como hipStese que a articulagBo dos pressupostos filosoficos, socioldgicos, ©
significado politico ¢ as bases psicopedagdgicas com a pratica € mediada por uma
didatica critica.

Com 1ss0 se estabelecem como pardmetros norteadores da andlise, a gual tem
cardter de critica da experiéncia, ¢ como fundamentos desta hipétese: os passos do

metodo, a alfabetizacdo. o conceito de trabalho educativo ¢ a concepgdo de saber



escolar. Ja, como pardmetro interveniente aparece, outrossim, o grau de assimilacio da
teoria € a influéncia da proposta de ensino da escola.

Entretanto, a tarefa de realizar uma experiéncia desta natureza, segundo a
perspectiva da PHC, nfio se constitui como algo facil; Saviami (1994) mesmo salienta
essa dificuldade ao considerar a inexisténcia de um sistema de educacdo no Brasil e
ainda: a existéncia de uma estrutura educacional montada conforme uma perspectiva
oposta a da PHC. O que, portanto, impde limites ao desenvolvimento da teoria,

Levando-se em conta esses limites, entende-se como fundamental dar atencio ao
quadro socio-politico-econdmico atual, que se configura a partir de um conjunto amplo
de transformagdes da base material da sociedade brasileira o qual determina e perfila a
realidade em que a investigacdo sera desenvolvida. E aqui a realidade ¢ vista nos termos
em que Kosik (2002, p.43) propde, como totalidade concreta, “como um todo
estruturado em curso de desenvolvimento e de auto-criagdo [..]” e nfo realidade como
totalidade constituida a partir de um conjunto de fatos.

Desta forma, procurando dar atengdio, com permanente observacdo das
condigOes concretas e do carater contraditorio'® da propria reahidade, ¢ que vejo como
relevante a realizagiio desta investigagdio posto que se pretende levar a cabo a proposta
de “estratégia de resisténcia ativa® (SAVIANI, 1997, p.235) frente as politicas
neoliberats atuais ¢ seus impacios na educagio, as quais procuram materializar as
condigbes necessarias 4 consolidaciio dessa nova orientag@o econdmica que se constitui
no sustentaculo do modo capitalista de producio .

Trata-se, com isso, de manifestar agui a conviccdo da existéncia da possibilidade
de articular a PHC no interior da escola através de uma pratica didatico-pedagdgica de
sala de aula imbuida de um caréter de “resisténcia ativa” como propde o autor e, mais
do que isso, vislumbrando didaticamente o ensino “como uma totalidade concreta,
produzida socialmente pelo homem e que se atualiza na aula [...]” (OLIVEIRA, 1992
p.132) {grifo criginal).

Por outro lado, apesar das condi¢des adversas e diante das dificuldades postas

pela reatidade educacional, o desafio de estudar as possibilidades de estabelecimento da

" A idéia de cariter contraditério diz respeito & contradi¢do como categoria. Categoria entendida como
Concelto, instrumento que permite a reflexdo de aspectos gerais e essenciais e de relagdes e conexdes
no processo de compreensio de uma dada realidade social concreta {Cury, 2000). A contradicio como
categoria que congrega a esséncia mesma da metodologia dialética, “é um momento conceitual
explicativo” {op.cit. p.27} dado que como tal reflete a realidade em suas origens mais remotas.
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unmidade teoria-pratica através da realizaciio de uma experiéncia docente junto a uma
turma de alfabetizagdo, ¢ considerado como um trabalho possivel porque o homem, na
perspectiva da PHC ¢ caracterizado tanto por aquile que ele foi num dado momento do
processo historico como pelo seu vir a ser {DUARTE, 1993}, E isso significa que o
homem € um ser natural - bic—pséco—sociaiw~, que vive da natureza, um ser historico-
social. ativo, em permanente superagio e que, consequentemente se autocria “através de
sua objetivagdo e da apropriagdo de seu ser objetivado [..T7 (idem, p.64), transformando
a realidade na qual vive. Assim, ¢ a possibilidade de transfo magdo da realidade pelo
homem que me encoraja a realizar esta investigacao.

Quanto a estrutura geral do trabalho, ele esta organizado em trés capitulos que
procuram representar, enquanto caminho metodolégico. o movimento teoria-pratica-
teoria tomado como uma unidade sintetizada no conceito de praxis: A Teoria (capitulo
[} se constituiu como ponto de partida da investigag@o, A Experiéneia (capitule H),
explicita 0 momento da pratica e A Experiéncia & Luz da Teoria {capitulo 111), expressa
a reflexdo teorica sobre a pratica.

No capitulo I ¢ realizada uma apresentacdo da PHC com destaque aos
elementos tedrico-metodologicos e aos fundamentos filoséfico-epistemologicos nos
quais ela se ancora. Ao mesmo tempe em que esta exXposi¢do se constitui como ¢ pano
de fundo do trabatho ela congrega o quadro teérico no qual a pesquisa se situa,
demonstrando o nivel de apropriacio obtido do ideario pedagogico historico-critico, o
qual guia as analises a serem realizadas no altimo capitulo. Também aqui é realizada
uma abordagem histérica da educacio no Brasil, de modo a situar a PHC a partir do
inicio de sua formulagfio com énfase no contexto socio-politico de seu surgimento.

No capitulo I, A Experiéncia, ¢ realizado o relato da experiéncia ocorrida
durante o ano letivo de 2001, ao mesmo tempo em que € apresentada a sistematizacio
dos dados coletados durante a pesquisa empirica, os quais se constituem nos elementos
a serem anabisados. Objetivando aproximar o leitor do contexto mais amplo ¢ da
realidade particular na qual a experiéncia ocorreu, este capitulo organiza-se em dois

momentos. No primeiro, A Escola ¢ sua Realidade, é apresentada a proposta de ensino

O trindmio bio-psico-social refere-se as trés dimensdes presentes na definicio de homem segundo a
psicologia historico-cultural a qual compreende que a totalidade humana concreta é constituida
multidimencionalmente, tendo seu desenvolvimento psicoldgico, a formagic de sua consciéncia,
condicionada pela aprendizagem através da internalizagdo dos valores, significados e conceitos
historicamente produzidos.
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da rede municipal de Porto Alegre procedendo-se a uma caracterizagio da escola em
que a pesquisa se desenvolveu. No segundo momento, O Relato da Experniéncia,
inicialmente € apresentado o planejamento pré-visto, ou seja, aquele planejamento
elaborado antes do inicio da experiéneia ¢ que se constituiu numa proposta de
orgamzacdo das atividades didatico-pedagégicas ¢ em um ponto de referéncia para a
pratica. Nesta direcdo, este planejamento constou de quatro planejamentos menores,
representativos de momentos a serem seguidos para a organizacio das situagdes de
ensino entendidos como quatre dimensdes constitutivas da atividade docente sobre as
quais deve todo professor ter pleno dominio e uma pré-visdo, sendo eles: Planejamento
Geral, Planejamento Especifico, Planejamento para as Situacdes de Fnsino e Estrutura
do Planejamento Mensal-Semanal.

Ainda neste segundo momento ¢ aduzida a proposta de planejamento da escola,
cuja finalidade ¢ mostrar como ele se constituiv e também em que medida sua
sistemética interferiu na pesquisa. Neste momento também & relatado o
encaminhamento dado para a organizagdo do planejamento. Finaimente é realizada uma
descricdo da rotina das aulas, seguida de uma caracterizacio da turma e o relato da
pratica desenvolvida, subdividida em dois grandes momentos.

Assim, no que concerne 4 exposigic da experiéncia, efetuada através de seu
relato, a mesma foi planejada no sentido de caracterizar, num primeiro momento, o
contexto politico-social no qual foi elaborada a proposta pedagogica na rede municipal
de ensino, de modo que fossem resgatadas as idéias. os discursos e as concepgdes
adjacentes atraves das préprias palavras, (por meio de citagdes na maioria das vezes
extensas, mas elucidativas) dos autores ¢ atores do cenario no qual a proposta do ensino
por ciclos de formacio, se desenvolve,

Considerando que se trata de uma proposta ja elaborada, explicitamente fundada
na Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, e que se caracteriza por um explicito
ecletismo™ tedrico, entendi que n3o poderia somente expd-la a partir de uma leitura
parairaseada. Assim a opgo de utilizar por intmeras vezes os argumentos de membros

da administragdo municipal, da secretaria de educagio e de pesquisadores e professores

# Aqui a adjetivagio ecletismo tedrico tem referéncia ac sentido etimologico da palavra, ou seja, a
conjungdo de elementos de diferentes naturezas, géneros e opinides, sem observincia a uma linha
determinada de pensamento. De um modo mais particular, refere-se a uma atribui¢go dada por Duarte
(2000b) & teora construtivista, a qual incorpora principios de diferentes concepgdes filosoficas e
politicas, bem como, uma diversidade de conceitos e expressdes de diferentes correntes educasionals e
psicoidgicas.
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da rede, tanto se constituiu como garantia no sentido de ndo incorrer em equivocos
quanto a0s elementos internos que a constituem, como uma possibilidade de trazer &
tona a elucidagdo de questdes relativas ao fato de que a referida proposta deixa a desejar
do ponto de vista de sua coeréneia tedrica interna. E, aqui, talvez o leitor se questione
quanto a0 por qué da preocupacdo com a coeréncia da proposta da rede de ensino do
municipto de Porto Alegre, isto €, da escola em que se deu a experiéncia, por parte desta
pesquisa que se propds a trabalhar a partir da PHC,

Trata-se exatamente do fato de que a pesquisa se realizou, no ambito de suaz
materialidade, no interior de uma escola que possui uma concepedo politico-pedagogica
adversa a da PHC o que, de antemdo, ja pressupunha possibilidades de aparecimento de
limites, elementos intervenientes, variaveis que pudessem influenciar na mesma,
entretanto, ndo foi levada em conta esta possibilidade.

Vale ainda mencionar a razio da escotha da rede municipal de ensino de Porto
Alegre, a qual se deu, num primeiro momento, pela obtencio de afastamento para
qualificagdo, pelo periodo de trés anos, da Universidade Estadual do Oeste do Parana,
Cascavel, nstituicdo na qual trabalho. Isto me possibilitou voltar a residir no Rio
Grande do Sul, Estado do qual me originei. Num segundo momento, a op¢ao por Porto
Alegre, bem como pela rede municipal de ensino, se justificou tanto pelo fato de ser
uma realidade mais proxima e ja por mim conhecida como por la existir uma estrutura
educativa que se propde adversa a realidade educacional dominante €, na procura da
superago desta realidade, possui uma proposta unificada, em pleno desenvolvimento,
embora nio isenta de contradi¢es.

A escolha da Escola Vila Monte Cristo se deu, primeiro, a partir do elenco de
trés escolas de cuja existéncia tomei conhecimento a partir da leitura de uma publicagio
da Secretaria Municipal de Educagfio na qual havia artigos referentes a projetos nelas
desenvolvidos, os quais me chamou a atenciio por fazerem referéncias a psicologia
soviética e, mais propriamente a Vygotsky. Segundo, ja tendo definido que uma das trés
escolas poderia ser um local para a realizagio da pesquisa, em uma COnversa com uma
professora da Rede em que eu expus a necessidade de encontrar uma escola, ela sugeriu
a sua, que casualmente era uma das eiencadas. Assim, esta professora mencionou a
possibilidade junto 4 equipe diretiva da Fscola Monte Cristo a qual interessou-se pela
pesquisa chamando-me para uma conversa, na qual acordamos quanto aos detalhes de

minha insercio na mesma.
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Antes disso ja havia estado com a coordenacio pedagoégica da Secretaria de
Educagio pedindo autorizagio para a realizagio do trabalho, o que me foi conferido sem
nenhuma objecdo, ficando apenas a meu cargo a escolha e a acettagdo por parte de
alguma escola.

Ha tambeém que se considerar que o pedido feito & direcio da escola Viia Monte
Cristo para o desenvolvimento da pesquisa sempre foi marcado pela informacgdo de
meus propdsitos, bem como os da pesquisa. Garant a direciio que ndo pretendia
infringir principios e normas. Mas, para além disso, informes que seriam utilizadas as
formas de encaminhamentos didatico-metodologicos proprios da PHC, supondo, num
primeiro momento, que a incompatibilidade das propostas pedagdgicas ndo chegaria a
ponto de exercer uma relevada influéncia na pesquisa. E, assim. préesumi que em uma
das escolas daquela rede de ensino pudesse encontrar mais liberdade, espacgos abertos
para a realizagc desta experiéncia.

Desta forma, o referido relato, em sua parte inicial, teve como propositai
inten¢do ndo apresentar nenhuma forma de interferéncia, comentarios, opinido e critica
a seu respeito, mas sim, levantar elementos demonstrativos de contradigdes previamente
evidenciadas e que v3o se constituir, entre outros, em variaveis a serem consideradas. Ja
no decurso do relato, a exposicio ¢ efetuada mediante a realizacdo de consideragdes,
reflexdes e comentarios, uma vez que em s¢ tratando de referéncias eminentemente
voltadas para a atividade pratica por mim desenvolvida, ndo poderia ocorrer de outra
forma.

Considerando que a estrutura geral da pesquisa foi organizada de modo que a
analise da experiéncia fosse efetuada apés sua conclusao, & que a estrutura da exposicdo
se constituiu do mesmo modo. Portanto, no capitulo i, A Experiéncia a luz da teoria,
¢ realizada a analise critica da experiéncia em confronto com os objetivos propostos, a
hipotese de trabalho e suas variveis.

Finalmente, na conclusio € apresentada uma sintese dos principais resultados;
s30 declaradas as dificuldades enfrentadas no curso da realizagfio da pesquisa, sdo

levantados alguns novos problemas ¢ proposto alguns outros desafios para a teoria.
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CAPITULO ]

A TEQORIA

Levande em conta 23 ponderagdes feitas na parte introdutéria do trabalho, neste
capituio € realizada uma exposi¢do da Pedagogia Histérico-Critica (PHC), cujo objetivo
€ aproximar o leitor da teoria mesma ¢ de seu significado e importancia para o
pensamento pedagogico brasileiro. Por outro lado, uma vez explicitada, deste auadro
tedrico sio destacados os elementos para a analise ja prenunciada.

Para tanto, no primeiro momento ¢ realizada uma passagem pelas etapas que a
escola atravessou no Brasil desde o periodo colonial em face dos diferentes contextos
econémico-politicos, bem como pelas diferentes teorias pedagogicas que sustentaram
as diferentes praticas, com o objetivo de evidenciar os vinculos histdricos existentes
entre educacio e sociedade.

Ne segundo momento, a teoria Histérico-Critica ¢ apresentada a partir da
historia de sua formulagdo no final da década de 70, com mencdo ao contexto de
surgimento de sua nomenciatura a partir de 1984,

No terceiro e ultimo momento s3o0 abordados os elementos centrais da PHC que
2 constituem como teoria pedagdgica, aliados aos pressupostos 1e6ricos principais nos
Guasis ela se ancora.

A educacao escolarizada no Brasil tem sua origem no periodo colonial (1549-
1822) e, mais propriamente, na politica implantada por D. Jodo Il (1548, voitada para
o tumpulso do desenvolvimento do processo de colonizagio. Nesta politica, entre outras
medidas, estava a conversio dos indigenas a fé catdlica, o que se efetivou com a vinda
da Companina de Jesus composta por quatre padres ¢ dois irmaos jesuitas portugueses €
a partir do desenvolvimento d¢ um trabatho educativo de carter catequista. Assim, 0s
Jesuitas chegaram ao Brasil em 1549, chefiados pelo Padre Manoel da Noébrega, para
cumprirem as orientacdes do rei contidas no documento denominado de Regimentos,

onde estavam expressas as diretrizes para a educacfo a semelhanga de uma politica
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educacional. ' € a partir desses regimentos que Nébrega elabora um plano de ensino
voitado para a educagfio dos filhos dos indjgenas e dos colones pertugueses.

Erntretanto, no final do sécule XVI, mais propriamente em 1599, este plano &
substituido pelo chamado Rufio Studivrum, um plano. a semethanca de um codigo
pedagogico, efaborado pela Companhia de Jesus que, vindo da Furopa ¢ adotado por
todos os jesuftas, possuia um cunho universal e elitista. Fsse plano objetivava a
tormacio do homem universal, humanista e cristho. Segundo Veiga, “A educacio se
preocupava com o ensino humanista de cultura geral e enciclopédico: era alicergado na
Summa Theologice de Sao Tomas de Aquino [...] uma articulacio entre a Filosofia de
Aristoteles € a tradicfio cristd {17 (1989, p 40},

Ao que se sabe, a educagio indigena, antes disso. ocorria de forma natural, pelo
convivio ¢ pela pratica das atividades tribais, nio chegando a assumir a forma
escolarizada, mas passava, neste momente, a ter um carater catequista, enguanio que
para a elite colonial e seus descendentes a educago visava 3 instrucio.

Em se sabendo que a metropole, Portugal, exercia dominio absoluto sobre a
colomia, cumpre frisar que 2 decis@o de educar pela catequese ou pela instrucio ndo se
constituia em uma atitude dissociada de interesses maiores. mas fazia parte da
necessidade emergente de “impulsionar a passagem do capitalismo mercantil ao
capitalismo industrial” {Ribeiro, 1989, p.20).

E a escola tradicional que aqui Comegs a tomar corpo, mais propriamente em
sua vertente religiosa e pautada na denominada filosofia da esséncia- segundo a qual o
homem “¢ encarado como constituido por uma esséncia imutavel, cabendo 2 educacdo
conformar-se 4 esséncia humana™ (SAVIANI, 1987a, p.24). Dessa forma, criado a
imagem e semelthanga de Deus, 0 homem teria sua esséneia dada divinamente.

Baseando-se nesse entendimento € que os jesuitas procediam ao ensino e sua
organiza¢do, © qual era caracterizado por um conjunto de normas metodologicas ¢
regras que visavam a orientagdo técnica da aula e dos estudos privados. Nesses termos é
que a “Metodologia difundida pelos jesuitas foi o alicerce de uma tradigdio didatica,
centrada no método € em regras de bem conduzir a aula e o estudo, supostamente
neutros ¢ desvinculados da nossa realidade™ (VEIGA, 1989, p.42). O preparo moral e

intelectual dos alunos visava o desenvolvimento do intelecto, do raciocinio e de um

¥ A flosofia da esséncia, bem come a filosofia da existéncia sdo tratadas por Suchoedolski, Bogdan
{1984},



pensamento dogmatico voitado para a preparacio para a vida e um consegilents

encontro de uma posigao na sociedade.
pedagogia iradicional, perdurou por 216 anos iendo sido um periodo e gue se
consolidou o trabatho desenvoivido peia Companhia de Jjesus aliado 20 objetivo de
tormar uma elite colonial voltada para a devocio ao catolicismo e. conseqiientemente,
distanciada de qualquer vinculo com as questdes sociais maic amn
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economicos. U grau de influéncia e de poder que os padres atingiram Junto aos senhores

de engenho. bem como o lucro obtido com o recebimento dos dizimos desencadeou um

processo de runtura entre as partes e a consegiiente expulsfio da Companhia em 1739,
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anpossivitidade de estabelecinento de vinculos enite a unidade Cisid € a socicdade
civil. Dessa forma, a detencio de um poder econdmico que nio pertencia aos jesutias e
a educacdo do cristio em favor da ordem religiosa ¢ ndo dos interesses do pais.
justificaram a referida expulsfio (RIREIRO, 1680)

Os reflexes da saida dos jesuitas foram sentidos pela desestruturagde de um
sisteinia de ensing organizado ¢ fundado numa pratica pedagogica atenta avs difercntes
nivels de escolaridade. Com a Reforma Pombalina, passando a responsabiiidade da
educacdo para o Estado, inicia-se a contratacio de professores leigos para lecionarem

diversificadas disciplinas come o latim, grege, filosofia e retérica nac 4

Do ponio de vista da situaglo econdmica Portugal encontrava-se em condi¢do
despriviiegiada em relagdo a Inglaterra quanto ao objetivo, comum, de passar da fasc
mercantil para a fase industrial do capitalismo. principalmente pelo fato de o mercado
“interno de Portugal ter sido invadide pelos produtos ingleses manufaturados, o que
sigmficou uma defasagem de pregos em relagdo aos produtos agricolas portagueses.
Além disso, Poriugal teve sua situagdo agravada por uma decadéncia institucional e
intelectual provocada peia orientacio jesuitica até entio dominante.

Na tentativa de modificar a situaco na qual se encontrava Portugal, em meados
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do séeulo XVIIIL € gue foram implantadas as denominadas Reformas Pombalinas que
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objctivavam Tecuperar a economia ¢ moderniz



© setor admunistrative, cuta finalidade era fiscalizar as atividades na colénia, é que as
referidas reformas atingiram o Ambito escolar fanto na met opole como na propria
coibmia. E, ciante da necessidade de pessoal minimamente preparado para o exercicio de
novas fungdes, em iermos de domimo da feitum ¢ da esenila, ¢ gue surge a nstucdo
primaria escolar {RIBEIRO, 1989).

As Reformas Pombalinas. inspiradas nas idéias laicas iluministas, procuravam
combater a preponderincia das idéias reliziosas permitindo somente ao Fetado operar
com & onstrucdo esco
houve racdes que concorreram em seu desfavor o, enire clas, a Jalia de mosires capaLes
de guiarem o processo educativo das auias régias. dentro da nova perspectiva, a
auséncia de recursos financeiros e materiais. o combate sistematico ao pombalismo

no governo de DMaria T ¢ o

As wieias iiberals tiuminisias, foriemenic disseminadas em PAISes AeniCdinos
inspiraram a organizacio de movimentos em defesa de suas independéncias. No caso do

Brasil. em 1822, quando de sua emancipacdo politica. passa a ser constituido “um

(ibidem, p. 05). Com cssa nova organizaglio surge a necessidade de claboraglo de uma
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mesmo ano em funcio de um goipe de estado dado por D. Pedro que, em 1824, outorga

a constituicdo do império.

Neste contexto se implde 2 exvigéneia de uma orgamzacio educacional A
: gamzacio educacipnal A
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instrugdo popular, quc om 1823 foi declarada livre tends sido oxcluids o privilégio do
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Estado, e 1834, através do Ato Adicional 4 coustitui¢iio Go tmpério, passa a ficar sob a
responsabilidade das provincias como parte de uma orientacao voitada para a
descentralizacdo. Saviani (1997} considera que o fato das provincias nfo possuirem um

omover a difusde do ensing, determinoy
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Entretanto, foi a partir dos pareceres de Rui Barbosa (1882 ) ¢ da reforma
proposta por Benjamin Constant (1890) gque comegou a surgir o “ensino nublico

propriamente dito, Ndo mais aouele financiado
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cont 0 advenio  da  iepublica  {ormaliza-se
constitucionalmente a separacio entre lgreia e
Esiado: o Estado assume a laicidade, define-5¢ como
acontfessional e declara sua neutralidade em matéria
de culto; em consegilneia, suprime-se o onsino

religi0s0 nas escolas publicas (SAVIANL 1984,
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Wd€ias dele advindas, 1ais como a Cren¢a na natureza humana como essenciaimente
racional. que provocou a retirada do ensino rehgioso do curriculo das escolas publicas

a inclusfo de disciplinas cientificas
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de natureza inumana ganha destaque no sentido de se passar a tratar dessa esséncia como

algo tundamentaimente racional. Nessa perspectiva.

dado que os DOmens 330 ossencialmenic iguais
norque dotados da mesma natureza e, portanto,
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esclarecidos. fogo. capazes de decidir. por si

mesmos sobre o propric desting (SAVIANI, 1984,

p. 273).

Foi exatainienie nessa 10080 de patureza humana Gue a buigucsia industrial

como classe em ascensdo se apoiou para disseminar sua visdo de mundo, do que

=0 positivismo e uma corrente fundada por Augusto Conte (1798-1837) que tambem & chamada de
filosofia positivista ou de movimento politico intelectual positivista. E originaria de um proteto de seu
rnqdnr o mmi intentava estender pe matadng m@nﬂﬁgnq dag ciénciag naturaig narz o estudo da
au\.;ﬁdade Au}"xdaﬁuu am;u [Eiryt:s b()\«lUlUg.la cientifica. Sc:u modelo baseava-se fiuina el véxm
Segundo a quai ‘"a expiicagao ¢ simeétrica com a previsio” (BOTTOMORE, 2061, p. 290). Mais
exatamenie trata-se de dizer que para se obter controle sobre os fendmenos é necessirio uma
previsdo. O metodo cientifico de Conte, de carater empirista e evolucionista, nercorre trés estagios
tss‘f\g:"f: metaflsice ¢ pc&tzm assim o passagem das cifogins humenss parn o sstigic positive

significaria a chegada a sociedade cientifico-indusirial.



decorreu também o surgimento da escola publica. laica. universal e gratuita, Como

afirma Veipa,

a Pedagogia Tradicional ieiga, alicercada nos
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1 USUHC&(}&O do Capi[&li Smo, derendendo a
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individuais na sociedade, propiciou a4 organizagio da
escola com o ohjetive de difundir a instrucfia (1089
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SiSTematiZou 0s procedimentos metodoiogicos em cinco passos: preparacio do aiuno,
apresentacdo. associagdo. generalizacdo e aplicacdo. Awnda caracteriza esta vertente

nedagdgica o destaque dada ao prafessor coma centro do processa ensino-anrendizagem

¢ come auteridade mixima ¢ indiscutivel, um discintinador. Os contetidos do ensing sdo
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verdades acabadas. Poranto, agqui, o aiuno ¢ um ser DassIvo, Teceptor acritico de
conhecimentos ¢ de normas morais através das quais, pelo proprio esforco. busca sua
realizacio pessaal.
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sociais que reivindicavam acesso a instrucio escoiar, bem como do estabeiecimento de
novas condicbes socio-econdmicas. a educacdo passa a ser uma tematica bastante
destacada mcorrendo em sva forte valorizagiio em termos das nossibilidades de ela se
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litica {VEIGA, 1989),

Ak NAL Ay -

i
3
P,
4]

da comeo um momento de “eutusiasmo pela
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cducagao © 1undado na crenga por parte dos dirigemes politicos de que a educagdo

poderia se constituir em um instrumento de participacdo politica das massas. Para tanto.
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Herbart {1776-1841). filosofo. tedrico da educacio e psicologo. Defendeu no ambito pedagdgico que
o r\bmﬁvg da educg_r‘ﬂn € o desenvolvimenta dn carater moral dog mdividuos, Dr@ﬂ{_\q atraves da
Fa.\w:Utﬂ.Ad unit sistema educative fundado num@a refendc motddica pfﬁueaaaua ;.r\,m. passagem por
situacOes, fases, passos previamente reguiadas peio educador, capazes de auxiiiarem na apresentagac
dos conteados aos educandos. Influenciou profundamente a teoriz e a pratica pedagogica da escola
tradicional em sua vertente iewa

24 H . - . - . -
- n = v advsa 4 o pvr caend, e N
~ S""'SIE‘.S.MC it .,\.Jm;g"o JUIRAMISNIS Com & Tghimismo pedu-b'cb‘uu iiile] ca-teg& 188 u.m.lsadas

T oy A"“\

por Nagle, J. (1974

\_

24



€ que for defendida a umiversalizaco da educacdio. cujo lema centrava-se em wma
escolo: pora todos. Desencadeta-se, assim, a fase que passon 2 ser chamada de
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HsPiIragdo du contepiio humanisia radicional” {(Tlusufla da esséncia), sc Supunia gue

a escola poderia ser wm instrumento para “tedimir os homens de seu dupio pecado

histérico: a ignordncia. miséria moral. e a opressio. miséria politica” (ZANOTTI. apud

H

SAVIANI 18R87a  n 2R) Conforme Saviani nesse momento de forfe entusiasmo nela

S pensava a  escola como  instrumento  de
participagio politica, isto €, s¢ pensava a cscola com
uma fun¢io explicitamente politica: a primeira
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participacao  maior  na sociedade, e faziam
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retvindicagles fambém do pomte de vista eseglar
(19834, p. 33).
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airaveés da parlicipagio das massas no processo poiitico, oportunizado peia aifabetizagdo
de um numero significativo de pessoas. a classe dominada continuou. do ponto de vista

dos dominantes, a ndo realizar, através do voto hoas escolhas de seus dingentes. E agm

das expeciativas dos dominanies.
Com 1ss0 passou-se a acreditar que o problema ndo estava na universalizacio

da escola, mas no tino de escola que se tinha E consideranda aue o problema era a

escola, os esforzos se voltaram ue ne final da década de
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hismanista modema, con nalitica e concepeac dialdtica um esquema classificatonio elaborado por
Saviam em meados da década de 1970 e s30 udas como uma sistemanzagio e estruturagdo da Fliosofla da
Educagdo. Entretanto, 2 tal esquema ¢ wncluida postetiormente a concepcdo cnfice-reprodutivista, dado o
fato que, segundo ele, “Até esse momento eu nio diferenciava a concepcio critico-reprodutivista da

nropria dialéhea” (1991a, p 73)
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foram dingidas para o “otimismo pedagogico”. Com a pretensdo de modificar a escola

anienvinenie & dimensdv politica ¢ subsiituida pela ictiivo-pedagdygica, enicndida
como aqueia capaz de, preocupando-se ¢om a gquaiidade do ensino, estimuiar a

formacdo protissional dos educadores. ja que a escolarizacdo em larga escala ndo

resultoy conforme o desejado
Poar outra loda gnthce nn tdcmine mAn daivan Ao Tnde o Airaomcia moadiiimn
AW OWALLEN 0N, o WElLEEDW L6k fwoweIiluwid FROBL Alamadtd A AL o AalidinkiOdels PRl v,

apetias & vCuiiou, uma ves Gue O nieresse pela iransfonnacio da escola, vale dizer, a
Preocupacac de carater economico-poiitico por parte da classe dominante. se explicava
a medida que esta ultima necessitava. mais uma vez. TeCOMPOT Seus mecanismos de

posto que a escela fora, até entlio, organizada de mode a procurar atender os

interesses dominantes (SAVIANI 1985k E & om proveito disso que surge ©
. s H . 2 . LT b L1 T o . FE. 1 1 1 s 8a)
EOVHTICHG Gd €5COd 0va (U DIasi gaiiuunuu 1ULGd & pdi L udoaia de Sy,
Lomo movimento a Escoia Nova originou-se, de certo modo, com a criacdo da

Associacdo Brasileira de Educacio (ABE) em 1924 Em 1927 essa mesma associacio

a
passa a promover anualmente as chamadas Conferdncias Nacionais de Educacdo. Comao
va 5885 conforineias comogarn
agiuiinar educadores, oy chainados ploneiros da escula nova, que angaram, cm 1932 o
Manilesto dos Pioneiros da Educacio Nova. O conjunio das idéias contidas nesse

documento estimulou fortes conflitos com os representantes da educacdo catolica.

. .
Portanto, foi com 2 tendéncia humanista tradicional na sua vertente religiosa, que o

. + 1 oy B . 1 + A * i et A
TOVIEICHG C300.anoyisia Gavou acimados cembates om tomo da Constituinte de 19234,

particularinenic 1o que concerne a dispuia ideoidgica pela pencivagdio ua caria de seus
diferentes idearios, o que resuitou numa insercao praticamente equiiibrada de ambas as
forcas.

Fazendo uma critica contunden

-l A ivin BTSN 54 &

3

¢ instaurar uma
pedagogicas capazes de atender aos inieresses dos educandos, Nessa perspeciiva, a
focalizacao ao atendimento dos interesses da crianca, nao adveio de nenhuma decisio

fortuita. mas encontrava-se fundada na concepcdo humanista moderna (filosofia da
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propriamente do fato de que a particinacio. nroclamada e nrometida antes da

RevolugBo Francesa, comega a entrar em contradico com o atuais interesses da

porflanio 0do miais nieiessava @ parlicipagdo 10> provessos puitlivus  detisonios
(SAVIANI, 1983a) Assim, filosofia da exisiéncia ao postuiar que 0% homens sao
essencialmente diferentes, justificativa a atenciio da escola, nessa perspectiva, voltada

para 0% interesses dos alunos.

F{\; 2ractamm mmba o AN Y e A vl -y
M puD LRI WL wzlil1ica
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GscOla N0 Brasy, reforma essa que, vollada para u> amseivs do CoisOitdagau  do
capitaiismo ¢ dos mecanismos necessarios para a perpetuacao da reprodugdo das

relagOes sociats de dominaco, preconizava uma escola que operasse nessa direcio.

Dhante disse ¢ que os homens agora, na visio modemna. <o encaradns coman

gora, )
Acoamats i anta A faranes 26 B mafisrasrn b e ma Aot arisaivin da svmia oacs Bt smeata
Lbsvllhluilll\illt\/ \AlL\di\-"lLuS M iz [R1¥E itk A L IR T R LU S W N SR TH LW T i)\_‘lu \.:\iSL\v‘&l\ilM: t.}&'lu

alividade, peia vida <, putiantu, coino passivers de iodificagOes, diferenicinenic da
fiosotia da esséncia, da visao tradicional. que considerava o homem como constituido

de uma esséncia inata. uma dadiva divina imutavel.

Degge coniunto de pronosicdes é aque foi deduzida a comnreensio de aue a

0 Qe proposicoes ¢ que tor deduzida a compreensiio de que z

e A 4 A e s - 4 e : e e 2y
THangd GOVC 50T O CONRUG GO processo cducative visto que, entendido ¢ homoem como um

ser inacabady € em permanenic processo de Clescimenio, o aduliv ndo pudera ser
reconhecido como modelo como ocorria na visio tradicional para a quai o professor era

o centro do processo educativo (SAVIANI, 1987a).

portanto. oome portadora do inferesses proprios, visava respeitar o Hbordade, a
autofiomua ¢ a iniciativa definindo-se con isso wn tipo de ensino em gue, “Us processos

de ransmissao-recepeao sao substituidos peio processo de elaboragdo pessoal e o saber
¢ centrado no sujeito cognoscente e nfio mais no objeto do conhecimento” (VEIGA,

198G, n.50). Nota-se aqui o aparecimento da forte infludneia que a psicologia teve n

b - LR VS-S 8 L0088 44 R AL 505 e

sustentagao em fermos de concepgdo de aprendizagem e como orieniacio pedagogico-

metodoliogica.

A idéia de diferengas se refere tanto ag de classe, cor, credo, raca, tal qual se pensava na visio

essencialista, sendo zorescidas, ne visfc exdstenciat

. .
LH IR R ol At y i wionll STEDLAS quanio ag ntme a2

A¥e - rie A everas i ry e
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desempeitio cognitivo entre cuiros {SAVIANL 1585
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Pautando-se no lema de que o importante € aprender ¢ aprender ocorre o

deslocamento do centro da questdo pedacdgica, nas palavras de Saviani,

do 1nteiecto para o sentimento; do aspecto 10gico
para o psiceligice; dog contetidos cognitivos para os
i TS > - Mo Fl
metodos ou processos pedagdgicos, do professor
mara o aluno; do esforco nara o interesse; da

discipitna para a esponianeidade;, do direlivismo
para o ndo-diretrvismo; da  quantidade para a
Gualidade, de  wia  pedagogia  de  fuspitavio
filosofica centrada na ciéneia da logica para uma

I 1.
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nrincipalmente nas contribuicdes da biologia e da
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Diamte de tal direcfio, ap professor cabe a tarefa de estimular e auxiliar o

A
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i, Como um faciliiado da aprendizagem seu papel € oportunizay a viveleia de
experiencias significativas.

No plano didatico fo1 privilegiada a dimensio instrumental do processo ensino-

carater pratico-iécnion se sobrepunia aos objeiivos ¢ contetdos du easino.
(¥ pressuposio da neutraiidade cientifica permeia toda a proposta da didatica de

cunho nstrumental de modo que. concebida como “um coniunto de conhecimentos

ent que eie se piocessa. Noutras pajavias trata-se, pois, de wn aprimoranienio do ensino
destinado as ehies ¢ do rebaixamemo dagueie destinado as camadas populares
{SAVIANI, 1987a)

A insergio do idedrio escolanovista na legislagfo educacional brasileira e nos
cursos de formagdo provocou sua ampla absorgdo tedrica pelos professores, porém, sua
impianta¢do basicamenic em escolas experimentais € em alguns nicleos restritos as
elites, iniluenciou apenas superficialmente em termos da adocio concreta de
procedimentos a serem operados no interior das escolas através da pratica pedagogica.

Mag o rehaivamento da qualidade do ensing se concretizon

P - o ARG TN PR i et SR

L yun A 1 . nyooia f . +
tarcia mesma Ga e5001a, & Tansmissio de conbhecimentos,
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No final da década de 50 mais uma vez resultaram frustradas as expectativas
quanto ao poder de agdo da escola. O pais vivendo um momento de transicio através da
diversificacio do processo de substitui¢io de importagdes, dos impactos gerados pela
entrada do capital estrangeiro ¢ da conseqiiente implantagio do modeio politico liberal
democratico, passa a enirentar o estabelecimento de uma nova polarizacio em termos
de forcas em disputa: de um lado se aglutinam alguns setores populares ¢ intelectuais da
classe media e, de ouiro uma mistura de representanies da burguesia emergente. das
antigas oligarquias e do capital estrangejro (FREITAG. 1979},

Justamente neste contexto se restabelece o conflito entre escolas particulares
(catolicas) e escolas publicas estimulado principalmente pelo predominio da concepgan
humanista moderma. Os primeiros buscavam fundar uma cspécic de escola nova
catohca, popular, de mspiragiio cristd, configurando-se come uma verdadeira tentativa
de renovar a educagdo confessional a partir da defesa dos interesses populares e da
participac@io politica. Foram dessas iniciativas que surgiram alguns movimentos de
educagdo popular. tais como o Movimento de Educacio de Base {MEB1 e o Movimento
Paulo Freire™ de Educagdo de Adultos. Tratava-se de movimentos cujos pressupostos,
conforme Libéneo, “giravam em torno do entendimento da educagdo como processo de
conscientizagdo das massas, através do dialogo educadores-educandos, visando a
transformagdo das mentalidades e da estrutura social™ (1989, p. 600

Os escolanovistas, por sua vez, procurande aprofundar a preocupaciio com 0s
métodos pedagdgicos acabaram por criar €spacos para a insergio de uma nova teoria
educacional, a pedagogia tecnicista. Foi particularmente com a alteragdo do modelo
politico-econdmico ocorrido apos o Golpe de 1964 ¢ na defesa pelo governo militar e
seus tecrocratas da inser¢do do capital internacional no pais, que 0s representantes dos

setores dominantes buscaram novamente reordenar a orientagfio politica que iria, a partir

Paulo Freire (1921-1997) consagrado educador brasileiro, nascido no Recife precursor da pedagogia
hibertadora, cuja trajetdria ¢ caracterizada por intimeras participactes em movimentos culturais, em
departamentos e Orgaos institucionais, através dos quais desenvolveu projetos com experiéngia de
educagdo com trabalhadores adultos anaifabetos. Sua pedagogia em tendo a conscientizacdo como
categoria principal e ¢ entendimenic de que a educaglo € um ato politico, visava a formacio da
autonomia intelectual do cidaddo como condigdo para sua interferéncia-transformacio da realidade.
Tambem Célestin Freinet (1896-1966) educador francés que propds uma pedagogia voltada para o
ensine do aprendizado da leitura e da escrita a partir do que se chamou Método Natural o qual, se
contrapunha & pedagogia tradicional e a seus métodos awtoritarios, enfatizando a educacio atraveés do
trabalho e procurando a superacio entre o trabalho imelectual e 0 manual. acreditava que a crianga €
sujeito de sua historia €, portante, capaz de aprender a partir de sua propria atividade individual.
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mMOMENIo passa a ser pensada a juz dos interesses do novo regime.

Conjunturaimente ¢ a preocupaciio com o amplo desenvolvimenio, com um
projefo desenvolvimentista, que inclina o governe a estabelecer severos mecanismos de
dominag@io e controle da populacfo alicercados na repressdic fisica ¢ na persuasio
ideoldgica operado pelos meios de comunicaco de massa e por sofisticados recursos
tecnologicos (SAVIANI, 1687a).

Neste contexto os incrementos tecnoldgicos trouxeram CONSIZO Principios
operacionals e organizacionais para o trabalho nas fabricas 1ais como racionalidade,
eficiéncia e produtividade os quais acabaram por ser inseridos no trabalho pedagogico,
posto que agora a escola passa a ser vista 4 semclbanca de wma empresa. F assim
comeca a se comper a escola tecnicista.

Com o enfraquecimento da concepglio humanista moderna da filosofia da
educacdo ¢ o conseqitente insucesso da pedagogia nova & que a concepelo analitica.
desenvolvida a partir do positivismo 10gico. comeca a ganhar terrene. Mesmo nio tendo
uma vis3o explicita de homem e um sistema filoséfico de idéias. esta concepeio
preconiza Gue a filosofia da educago realize uma analise l6gica ¢ informal do discurso,
da linguagem educacional, uma vez que esia linguagem seria de um tipo néo cientifico,
mas comum, ndo formalizada.

Sem estabelecer nenhum vinculo com a realidade histdrica (social, politica e
econdmica} a concepso analitica volta-se eminentemente para a analise informal no
contexto lingtistico em que as palavras sio utilizadas, uma vez gue seu stgnificado &
determinado por seu emprego.

Realiza. em verdade, uma forma de purificagfio da linguagem a medida que se
volta para a verificacio da nitidez e consisténcia dos enunciados lingiisticos pertinentes
aos fendmenos e ndo os fendmenos em si,

Entretanto, a pedagogia tecnicista ndo ¢ inspirada, nfo ¢ derivada. da
concepgdo analitica em termos de orientagio pratico-pedagbgica, apenas se afinam.
Como diria Saviani, ha, entre elas, uma afinidade “ndo no plano das conseqiiéncias, mas
no plano dos pressupostos. Ambas se baseiam nos mesmos pressuposios da
objetividade, racionalidade ¢ neutralidade colocados como condigdo de cientificidade”™
(1984, p. 280).



Dessa forma essa concepgdo estreitamente vinculada ao neopositivismo®,
levando a cabo o postulado da neutralidade da ciéncia, forneceu o suporte ideoldgico a
pedagogia tecnicista, cujo fundamento legal tomou corpo na lLei da Reforma
Universitaria 5540/68, bem como posteriormente no ensino primario e medio alravés de
sua reforma wstituida pela lei 5692/71. que passa a denominar esses nivels como
Ensino de [7e 2 ° graus.

Como modelo, o tecnicismo™ na educacdo acentuou a necessidade de
adaptacho e integragho dos individuos a4 méquina do sistema social, uma vez que a

soctedade € concebida como um todo orgdnice e funcional. Libaneo considera que essa

perspectiva

subordina a educagdo & sociedade, tendo como
func@io a preparacio de ‘recursos humanos’ (mdo-
de-obra para indistria). A sociedade industrial ¢

3

fecnologica estabelece {cientificamente) as metas
ccondmicas, sociais ¢ politicas, a educacdo treina
{também  cientificamente} nos  alunos  os
comportamentos de ajustamento a essas metas
(1989, p.23)

Psicologicamente foi o behaviorismo que deu suporte 4 escola tecnicista.
Considerado como um movimento que se sustentou “nas decorréncias metodologicas da
teoria positivista do conhecimento e na psicologia comportamentalista [..]°. o
behaviorismo teve como preocupacio principal “propor meios € insirunenios para a
operacionalizagdo do ensino de forma ‘eficiente’ ¢ ‘eficaz™ (RAYS, 1989, p.08).
Assim, a pratica pedagogica, operada a partir do processo de condicionaments estimuio-
resposta {(ensino-aprendizagem), efetivamente desvincula teoriz e pratica ¢ atribui ao
professor a tarefa de mero executor de objetivos, de estratégias de ensino e de aplicacdo

de avaliacOes em torno de alteracdes comportamentais previstas.
» > p

** Neopositivismo é a versio mais moderna do positivismo € recebe essa denominagio a partir do século

XX, entretanto, procura renovar certas posicdes no sentide de passar a reconhecer 2 dimensio social
humana, de medo a adequar a defesa da liberdade 2 Lberdade de mercado, de livre coméreio, as
exigéneias da sociedade de consumo. Como uma nova versio do positivismo mantém seus critérios
mspiradores originais como a liberdade de pensamento que agora ¢ adaptada a defesa da competigdo
politica entre os individuos um mercade aberto a concorréncia

O modelo tecnicista na educagic ou, mais propriamente, a tendéncia tecnicista foi fortemente
reforgada peia denominada Teoriz do Capital Humano, a qual, atribuindo valor econdmico 2
educagdo, estabelecia uma relagdo de dependéncia entre educagio e desenvolvimento. Esta tematica ¢
trabalhada detathadamente por Frigotto (1989).

3%



Pedagogicamente o tecnicismo. no qual ocupa lugar de destague a tecnologia
educacional, orientava-se por ohjetivos pensados, elahorados e planeiados previamente

I Y B - BT e agae . Ny s e d e
coniicados. Os cotileados, por sua ves, 580 Ldos como HICUSEZCiy devoiteiiios da CiCivid

objetiva 08 quails, uma vez processados atraves de metodos e wecnicas controiadas peio

executor (professor). visam sua recepcdo. a qual ¢ avaliada a partir de mudancas

comportamentais evidencidveis. Recursos audiovieuais, médulos de ensino. manuaic
J1Aﬁ+.,~ﬁs constituem © moterinl inmgtenciamal sme mand oo amdin teade . ety
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pedagogico de lanstimssdvo-recepedo de inforinagdes {eonicados). £ ayul, putianio, s
verifica a supremacia da forma do processo ensino-aprendizagem em detrimento do
conteudo de ensino.

A cemelhanca da

parceiares. Tata tando, o papel da escola ¢ 0 de aperfeivoar @ videw sovial vigelile, i
se reabizaria atraves da organizagao do processo de aquisicio de habilidades e de
técnicas especiticas capazes de modelar o comportamento humano.

caracicristicas humanas, nfo sc
wimn ambiente no ual a cultura, por excimplo, possa ser enlendida como mundo humano
criado pela transformacio da natureza diante da necessidade de criagdo de melos de

subsisténcia (SAVIANL 1991a). Ao contrario. a cultura e sua énfase recaem sobre a

e
AFD

es existenies na

(74

procedimentos de ensino, oculta a realidade das diferencas de clas
socledade. Disso decorre que a tonica dada pela Escoia Tecnicista ao controie do
comportamento visa a manutencio da ordem politica, econdmica e cultural e, portanto,
das condicdes desiguais vigentes na sociedade.

Ao mesmo tempo em que a pedagogia tecniciste exerceu predomindncia no
Cenalo Go pensamento, das praticas ¢ pesquisas educativas na década de 70, a tendéncia
critico-reprodutivista passa a fomentar um conjunto amplo de discussdes e criticas
econdmicas e politicas em torno do papel que a escola vinha desempenhando que.

finalmente instigaram uma anédlise da educacio renlizada por um viés absolutamente

............ e ¥ H 4 H Hve 254



nove. E aqui chegamos ao segundo momento deste capitulo que. dando continuidade ao

ey

primeiro, permite ahordar 4 PHC a partir de suas origen

A Pedagogia Histor
esid pautada oim osiudos ¢ pesquisas vuliados pata o cmpenho il coinpieender @
questao educacional a partir do desenvolvimento historico objetive” (SAVIANL 19%ia,
p.91). ou seja, a partir de uma concepcdo da historia que admite as condicdes reais da
existéncia humana come determinadas pelo desenvolvimento material das forcas

G ospago de iemipo Lanscomido enite o 1iciv esmo d¢ sua formulagdo ¢ o
momento da determinacdo de sua nomenciatura € atravessado por um importante

movimente dinamizador de sua elaboracdo que durante a década de 80 teve forte

expressio numa grande organizacie nacional dos educadores que passon 2 denominar-
g g :
a An AAnirmomts Aae Todvnn diene £ ei4s e
S\y L A Y L LAV AR A W R I R LWL T R IR S R L

A articulagio dessas organizagoes foi yostada nutte conjuiituia mals winpla cin
que o regime militar € suas praticas autorilarias apresentavam severas marcas de

esgotamento e enfraquecimento. enfrentando vrofundas resisténcias de movimentos

sociais e partidos politicos de esquerda, os quais encontraram neste momento de crige
~ e ah] 1 o Trrovee e o vt e Ay ATt oo
do bloco dominante vrechas para exigirom o rostabelecimento de dircitos politicos ¢ a

aberiura democratica.
O descontentamento com o regime militar agravava-se dada a imposicao de

uma politica econdmica que provecava o crescimento da divida externa ¢ do arrocho

S'D

galgrial determinando um

Torm

(4]

aumento da dependéncia econdmica em rela

ai mternacional. Mais do que isso, ¢ crescimento do desempre
de inflagdo € o desequilibrio financeiro no setor plblico derain a sociedade civil fortes
argumentos para a orgamizacao de movimentos sociais de estudantes, professores,

operarios e trabalhadores em geral, os quais culminaram em inumeras manifestacies de

rua ¢ greves de diversos setores da sociedade.
an

Como uma das categorias fundamentais do marxismo as forcas produtivas envolvemn a totalidade dos
meios de producdo (ferramentas e maquinas as quais os homens utilizam durante o trabatho). Ainda.
revelam o modo como os homens se apropriam ¢ transformam a natareza hem como o grau 4o
doninic técnico Gue tém sobie ela.

Relagdes de producio, iambém como uma calegoria Importante para a compreensao 4o
desenvolvimento lustérico das forgas produtivas e dos modos de producio existentes em diferentes
formacdes sociais, integram aquelas relagfies expressas no processo social da producio e na

3 Th1i s Azt A e 1i-
distribuigio dos produtos do trabalhe.
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Neste contexto, a luta pelas eleigdes diretas para os governos de estado teve um
profundo significado, pois, uma vez vitoriosa, comegou decisivamente, embora a passos
curtos, a mudar os rumos das politicas sociats cuja legislacio e ordem Juridica estavam
eminentemenie voltadas para a manutencio da hegemonia ideoldgica da classe
dominante e, conseqgiientemente, para 2 permanéncia e dominio do poder politico.

Assim, fof exatamente o surgimento de um conjunto amplo de mobilizacBes
socials que deu, nos anos 80, uma nova feigdo as relacbes entre Lstado, sociedade e
educagdo no Brasil. Mas vejamos a seguir em gue medida 1550 ocorreu.

Mais propriamente na esfera educacional, foi ainda no final dos anos 70 que se
iniciou a criagdio de entidades e associacdes educativas, as quals a0 mesmo empo em
quc aglutinaram em todo Brasil professores de difcrentes niveis de ensino o
espectalistas, tambem apontavam para @ organizacio de um forte movimento sindical

Neste periodo foram consiituidas diversas entidades de professores das escolas
pibhicas de 1° ¢ 2° graus as quais iniciaram por se filiar a denominada CPB
{Confederacdo de Professores do Brasil). cuja sigla sofreu modificac@o, aprovada num
congresso em 1989, passando para CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
da Educacae). Tal mudanca se deveu ao grande nimero de associagdes estaduais a ela
agregadas, bem como a incorporagdo de outras entidades™ de funcionarios, SUPRTViSOTes
¢ orientadores educacionais.

Do mesmo modo, no ensino superior, a fundagdo de associacdes de docentes
em cada insutuicdo somou esforcos para que, uma vez reunidas num grande congresso

nactonal, em 1981, fosse criada a ANDES {Associacio Nactonal de Docentes do Ensino

0 pleno desenvolvimento do conceito de hegemonia ¢ atribuido a Gramsci e é tido como um dos
conceitos centrais de Seus escritos nos denominades “Cadernos do Carcere™ escritos durante o
periode em que esteve preso. Trata-se de uma categoria tida como uma das contribuigBes mais
importantes para ¢ marxismo e como tal sofrew modificacbes significativas. Segundo Bugi-
Glucksmann {1980) antes da priséo de Gramsci hegemonia designava uma esiratégia alternativa da
classe operaria, fazendo referéncia & um necessario sistema de aliancas que deveria ser elaborado com
a finalidade de destruir o Esiado burgués “]...] o Caderno | efetua uma mudanga de campo: a
hegemonia. especificada pelo novo conceito de apareiho de hegemonia, refere-se sobretudo as
praticas da classe dominante. Mais ainda, enguanto nos Cadernos posteriores (7 e 8} a hegemonia
engiobaré progressivamente as estruturas do Estado, aqui os conceitos de hegemonia e de aparethos
de hegemonia ndo s3o diretamente vinculados a problematica do Estado, e sim & da consiitnicdo de
classe, em um processo de transformacdo revoluciondria” (ibidem, p. 69-70) (grifos originais).

A Confederagio Nacional de Trabathadores da Educacio incorporou entidades como Conafep
{Confederagdo de Funciondrios de Escolas Piblicas), Fenase (Federaciio Nacional de Supervisores
Educacionais} e Fenoe (Federagio Nacional de Orientadores Educacionais).
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Superior). associacOes estas que posteriermenie se transformaram pouco a pouco em

de 1977, 1978 ¢ 1979 for

"

P TR T . T . e . PTY e T
s grandes entidades. @ ANPED {Associagio Nacioudd de Pesquisa ¢ Pos-Graduagio

em Educagdo), o CEDES (Ceniro de Estudos Educacdo e Sociedade) ¢ a ANDE

(Assoctacdo Nactonal de Educacio).

Saviani (1995} considera que a organizacic dos educadores neste periodo
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significado souial ¢ politco da cducagdo ¢ vaite pelo seu aspecio coondmico-
corporatvo.

Trata-se. com isso. de ponderar gue. por um lado. entidades de carater
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wcadémico-cientifico coma a ANPED, através de suas renmifies amnaic o ANDFE e
cinpenitada na claboragio de propostas, andiises ¢ ciiticas vultadas paia a defesa de wina
escola publica de quaiidade, reveiando uma preocupacio centrada nos aspectos sociai ¢
pohitico. © que pode ser constatado 2 na propria determinacdo dos temas centrats das

denominadas Conferéneias de Educaclio (CREs), criadas por estas trés entidades. nos
demodratizagdo da socicdade, levantamento de critica, assim como apreseniagau de
propostas para a elaboracéio da nova Constituicao e da nova LDB.

Por outro lado. a preocupaciio com o aspecto econdmico-corporativo de cunho

retvindicatorio se expressou na aglo de sindicatos representados pela ONTE o ANDES

Além das entidades ja mencionadas um forte reconhecimento das futas dos

educadores se deu por parte de organizacdes cientificas como a Sociedade Brasileira

4
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e da comunidade mais anipia.
Agencias federais e estaduais de fomento a pesquisa e fundacdes de amparo

dos diferentes estados também passaram a demonstrar reconhecimento a2 mobi hzacdo



Assim, se por um lado alguns atribuiram aos anos 80 a denoiminacio de
“decada perdida”, dado o esgotamento da politica econémica imposta pelo regime
mikiar e 0 reconhecimento pela Organizacio das Nagdes Unidas (ONLU} do insucesso de
seu programa elaborado em 1981, relativo ao alcance de metas de desenvolvimento
mundiai dos paises mais pobres. come o Brasil, por outro lado houve os que a eiz fazem
referéncia come um periodo em que em relacio ao campo educacional foram travadas
batathas que abriram caminhos através dos quais & “educagio conquisiou espaco
decisivo no ambito da sociedade ¢ do Lstado, constituindo-se num dos setores mais
dinamicos ¢ atuantes da chamada “sociedade civii’™ {SAVIANIL, 1995 p.54).

E ¢ justamente a partir de um certo estreitamento da relacdo Estado-sociedade
simultancamente ao crescimento do movimento dos cducadores em nivel nacional, gue
dois fates importantes devem ser aqui considerados.

O primeiro tem referéncia as eleigSes municipais de 1976 guando foram eleitos
nas cidades de Piracicaba (SP). Lages {SC) e Bea Esperanga (ES) prefeitos
oposicionistas cujas gestdes tornaram-se referéncia nacional porque marcadas pela
preocupacdo com as classes populares expressa através da execugdo de projetos ¢
programas sociais voltados para o atendimento de necessidades emergentes.

Estas destacadas experiéncias inspiraram a elaboracdo de modelos de
administragao democratica, bem como serviram como bandeiras das campanhas
eleitorais de 1982 para os governos dos Fstados, E aqui 0 segundo fato relevante, a
vitoria de alguns governos esiaduais do Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB), entre eles, os estados de Sio Paulo, Minas Gerats, Rio de Janeiro e Parana,
cuyas propostas dirigiam-se fundamentalmente aos interesses populares, principalmente

no que tange a iniciativas de ordem educacional. Sobre isto afirma Cunha:

As mudangas ocorridas a partir de entdo. nos
Estados de Minas, S8o Paulo e Rio de Janeiro,
foram relevantes porque esses trés Estados somavam
importancia politica ¢ ccondmica e, mesmo que ndo
ditassem © rumo para 0s outros Fstados, deram um
tom novo a politica, uma orieniacio em prol da
escola pablica (19935 p. G693,

As iniciativas de mudanga do eixo das politicas desses municipios ¢ Estadoes

vieram ao encontro de inGumeros anseios da sociedade no que concerne a execugdo de



reformas fundamentalmente voltadas para as dreas socials como habitacio, saude,
transportes ¢ promocio social. No entante, tais iniciativas se depararam com duros
desafios e uma imensa gama de contradiches em conseqiiéneia da hegemonia dos
interesses conservadores das classes dominantes, principaimente no que diz respeito ao
que se costumou chamar de pratica de descontinuidade ocorrida com o desenveivimento
das politicas estabelecidas por diferentes gestdes. seja em nivel municipal ou Estadual.

Segundo Cunha trata-se de

Uma situago que prejudica muito a educacio
brastleira. {...| ¢ 0 que chamo de politica educacional
ziguczague, ou seja. cada novo prefeito, nove
governador, secretario ou ministro de Educagdo
precisa fazer scu programa e, para isso, desfar o
programa de seu antecessor {ibidem, p. 11}

Isso posto, caberia retomar a razio pela qual o denominado movimento dos
cducadores criticos fot aqui brevemente abordado, ou scja, por ter sido cle, como ja foi
afirmado, um movimento dinamizador da formulacfio mesma da PHC, perpassando o
espago de tempo que engendrou sua consolidagdo como teoria pedagdgica.

Como entlo a PHC surge no contexto acima descriio?

Em resposta a esta questdo ¢ que se torna relevante abordar o marco de
configuragdo da teona ou de um, inicialmente. projeto pedagogico historico-critico.
como ¢ chamado por alguns educadores. . pois, a partir de 1979 que no Brasil ela
comega a tomar corpo como corrente pedagogica. Nao tende surgido de nenhuma
vontade individual, mas como uma forma de resisténeia a conjunturas politico-sociais
mais amplas, culminou na realizagio de uma obra de produgio coletiva como se
pretende mostrar no decorrer deste capitulo. Mas para isso ¢ preciso situar como se
expressou teoricamente 0 movimento de resisténeiz ao regime autoritdrio nas suas
criticas & concepgdo que orientava a politica educacional daquele regime.

Naquele contexto surgiram com grande infludncia no Brasil trés obras de

autores franceses, elaboradas como reagio ao fracasso do movimento de maio de 68°%

* O movimento de maio de 1968 constituiu-se num movimento estudantil internacional oriundo de
mobilizagbes ¢ contestagbes radicais a cultura vigente, ao sistema politico-social - a tecnocracia - 2 a0
predomine da racionalidade cientifica. Esse movimento, surgido ja nos anos 50 na Europa ¢ Estados
Unidos, teve forte influéncia libertdria e prolongada existéncia. Como um fendmeno de contestacio
social espathon-se por diversos paises, enire eles o Brasil Neste contexto & que o chamado maio de
68 se constituiu no momento culminante de revolias e confrontos radicais com o sistema através das

(93]
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Althusser, “Ideclogia ¢ Aparelhos Ideoldgicos de Estado™ {1969}, Bourdieu e Passeron
“A reprodugdo”, {1970) e Baudelot e Establet, “A Escola Capitalista na Franga™, {1971).
Trata-se de obras que procuraram evidenciar as razdes do fracasso das tentativas de
{azer a revolucdo social através da revolugio cultural,

Partindo, entio de uma andlise™ das obras desses autores franceses Saviani
passa a denomina-las de teorias critico-reprodutivistas. pois. ao submeté-las a critica em
relagdo a questdo educacional evidenciando o carater mecanicista, nio dialético e

ahistorico. concluiu que esta concepgiio

Considerava a sociedade capitalista. de classes,
como algo ndo suscetivel a transformacdes. um
fenémeno que sc justifica em si mesmo: uma
estrutura que se impunha compactamente. portanto.
de forma nfo contraditdria. Fm outros Crmos, nao
considerava esta sociedade contraditéria, dindmica
€. portanto, em transformagio {1991a, p. 95).

Althusser (1980} introduziu o conceito de aparetho ideologico de Estado.
Realizou uma andlise da reprodugiio das relacdes e condigdes socials impostas pelo
capitalismo. Sua concepedo ¢ resultante de wma divisio realizada entre o poder do
fstado, exercido nas sociedades capitalistas pela burguesia e o aparetho de Extado, que
perinite a imposigdo da classe dominante através de suas instituicdes representadas pel
aparelho repressivo (o governo, a administracio, o exército € s tribunais) € ¢ corpo das
instituigdes que representam o aparelho ideoldgico {o religioso, o escolar, o familiar. o
juridico, o politico, o sindical).

Ainda, segundo Althusser, “o Aparctho Ideoldgico de Estado que foi colocado
em posicio dominante nas formacdes capitalistas maduras {...1¢ o Aparelho ldeoidgico
Escolar™ (ibidem, p.60) (grifos no original). Portanto, a escola, do modo come ela se

apresenia na realidade, ou seja, como aparelho ideoldgico, teria como fungfo propria a

quals estudantes franceses intensificaram suas manifestacdes nos campi universitarios (Pereira, 1983),
resultande num severo abale da estrutura politico-institucional da Franga que, diante da crise,
intensificou o autoritarismo tecnocratico.

Esta analise ¢ realizada por Saviani em vista da problematica da marginatidade ¢ o pape! da educacio
na obra “Escola e Democracia” (1985) e essas teorias sic por ele chamadas de: Teora da escola
enquanto aparelho ideoldgico de estado (Althusser); Teoria do sistema de ensino enquanto vipiéncia
simbolica (Bourdieu-Passeron), Teoria da escola dualista {Baudelot-Establet).
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reproducio da socicdade capitalista através da reproducdo das relacdes sociais de
dominagdo. A este respeito Saviani considera que este autor, ao descrever o
funcionamento da escola como aparelho ideologico, dilui a luta de classes dado o
tamanho peso atribuido & dominacgio operada pela classe dominanie {1985 a).

Na obra A Reprodugdo”, de Bourdieu e Passeron. Saviani {ibidem. p. 24)
verifica que “a fungdo da educacio € a reproducio das desigualdades sociais™ uma vez

que

Os autores tomam como ponto de partida que toda e
qualguer sociedade estrutura-se como um sistema de
relagdes de forga material entre grupos ou classes.
Sobre a base da for¢a matertal ¢ sob sua
determinagdo crige-se um sisterna de relacdes de
forca simbodlica cujo papel ¢ reforgar. por
dissitmulacie, as relacdes de forga material {op.cit.
p.22)%

No caso de Baudelot-Establet, embora confirmem a presenga da contradigio
como categoria fundamental de analise das questdes educacionais, recebem a objego de
Saviani segundo a qual os autores admitem a existéncia de uma ideologia proletaria,
mas consideram “que tal ideologia tem origem e existéncia fore da escola, isto &, nas
massas operarias ¢ em suas organizagdes. A escola ¢ um aparelho ideologico du
burguesia e a servigo de seus interesses” ( 19835a, p.31) (grifos ariginais).

De outro modo, trata-se de dizer que a contradigiio somente & vista no interior

da sociedade pois

ndo existe yma analise du educugdo como processo
contraditorio. Para eles, a educagdo escolar é
upicamente um instrumento da burguesia na luta
contra o proletariado. Em nenhum momento
admitem que a escola possa ser um instrumento do
proletariado na [uta contra a burguesia (idem, 1991a,
p. 74) { grifo meu).

Saviani verificou, portanto, que os problemas educacionais sfo abordados
separadamente do contexto da luta de classes e, assim, estaria descartada qualquer
possibilidade de a escola se constituir em um instrumento de luta do proletariado, “Uma

vez que a ideologia proletaria adquire sua forma acabada no seio das massas e

i
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organizagles operdrias, ndo se cogita de utilizar a escola como meio de clahorar e
difundir a referida ideologia™ (1985 a, p.33).

Assim as teortas critico-reprodutivistas configurariam uma

tendéncia  que, a partir das  andlises dos
determinantes sociais da educacio, considera que a
tuncdo primordial da educagdo ¢ dupla: reproducio
das relagdes sociais de producio e inculcacdo da
ideologia dominante. E, pois, critica ja que postula
que a educacdo s6 pode ser compreendida a partir
dos seus condicionantes; e reprodutivista, uma vez
que o papet da educagiio se reduz 4 reproducio das
relagdes SOCIALS, ¢scapando-lhe qualquer
possibilidade de exercer um influxo iransiormador
{SAVIANI, 19853, p. 6%).

O papel desempenhado por estas teorias quande chegaram as mios de
educadores brasileiros foi fundamentalmente importante, pois contribuiram, ao mesmo
tempo. para a critica ao regime militar ¢ sua pedagogia oficial ¢ para a busca de saidas
teoricas para @ Qquestdo que ora sc impunha: abordar ¢ analisar criticamente o0s
problemas educacionais e da escola no curse do movimento historico levando em conta
0 seu carater contraditorio. Portanto, a questio gue se colocava era superar o critico-
reprodutivismo.

Nas palavras de Saviani essa ¢ uma “andlise que em nosso pais comega a
adquinr forma mais sistematica a partir de 1979, quando se empreende a critica da visgo
critico-reprodutivista ¢ se busca compreender a questio educacional a partir dos
condicionantes sociais” {1991 a_ p 95).

Em vista de tats circunstincias € que a primeira turma’™ do curso de doutorado
em educagdo da PUC-SP, ja no final dos anos 70, sob a coordenacio de Dermeval
Saviani, foi impulsionada a encarar tal desafic. Desafio este que motivou a aglutinagio

de esforgos, através da realizagiio de estudos, debates e trabalhos académicos voltados

* A referida turma constava de onze membros: Carlos Roberte Jamil Cury. Guiomar Namo Mello.

Neidson Rodrigues, Paclo Nosella, Luis Antdnic Cunha, Betty Oliveira, Osmar Favero, Mirian
Warde, Antonio Chizzotti, Bruno Pucci e Fernando José de Almeida. A dinimica de trabalho do
grupo funcionava a partir de atividades de orientacio coletiva, através das quais todos os participantes
tomavamn conhecimento dos projetos de trabatho de cada um, discutindo, criticando e fazendo
sugestoes. Embora estes aviores tenham trabathado na perspectiva de superagdo das teorias critico-
reprodutivistas, nem todos continuaram aliados & futura concepeSio histérico-critica. Em turmas
posteriores encontram-s¢ nomes como José Carlos Libdneo, Maria Luisa Santos Ribeiro, Gaudéncio
Frigotto, Lilian Anna Wachowicz e José Misael Ferreira do Vale.
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para uma compreensdo da realidade associada a idéia de intervenciio, agora num plano

fundamentalmente coletivo. Nas palavras de Yamamoto {1996, p. 109)

A produgdo desse grupo emerge em meie a uma
avaliagio corrente entre os educadores, detectavel
peia tematica das CBEs de que, sinionizando com o
momento que o pais atravessava - marcado pela
abertura politica e com ¢ proprio clima contestatorio
que dominava a academia - impunha-se a
necessidade de “superar a fase da dentincia” e propor
allernativas concretas para a educagio, pordeniro do
tistado.

( primetro trabatho fo1 o de Cury, tese defendida em 1979 e publicada como
iivro em 1985 sob o titulo “Educagiio e Contradicdo: elementos metodologicos para
uma teoria critica do fendmeno educativo™ posteriormente a tese de Guiomar em 1981
“Magisterio de 1° Graw: da competéncia técnica ae compromisso politico” e a tese de
Libdneo, “Fundamentos Teoricos e Praticos do Trabalho Docente: estudo introdutorio
sobre Pedagogia ¢ Diddtica™, em 1990, Nesse momento, porém, Libineo i@ se
cncontrava om meio a uma caminhada tedrica exemplificada peia obra “Democratizacio
da Escola Pablica: a pedagogia critico-social dos conteudos™, publicada pela primeira
vez em 1983

Cury, na busca da superagio das teorias da reprodugfio, procuro compreender
o fendmeno educativo de modo a questionar a categoria da reprodugdo. Colocando a
contradigdo como categoria principal de sua analise captou a educagio como portadora

das condigdes de exercicio de sua propria negacio.

A perspectiva de uma agio transformadora dentro da
educacio ndo poderia ficar apenas com a
reproducio. Com a recuperaciio da contradicio se
poderia rever o sentide da agfo educacional, ¢la
mesma contraditoria. Custava-nos aceitar que a
educagdo tivesse apenas uma dimensio que
salistizesse a reproducio das relagdes sociais, ja que
tais relagdes sdo contraditarias (CURY, 2000, p.07).

Na mesma obra também categorias como totalidade, mediagio e hegemonia

sao explicitadas ¢ tomadas como instrumentos para a analise e compreensdo da

it

educagio.

®
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Com este wrabaiho o autor incitou profundamente os meios académicos de

imnliar o debate em torno da busea de alternas
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estados, ntervencoes do Mimisiério do Trabaibo em sindicatos ¢ uma violenia
contencdo a estas manifestaches. Em resisténcia a tal situacdio ¢ que surgiram diversos
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das classes dominadas.

Ao mesmo tempo em que estes trabalhos 1am sendo divulgados e que as
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ditadura ¢ 4 pedagogia teonicista, la tomando corpo & teoria quc, infontada por Saviani,
finalinente chiegaria a ser chamada em 1584 de Pedagoyia Historico-Critica,

Nesse interim, Saviani ja tendo alguns eiementos  capazes de fundamentar sua

analise sobre os problemas da educacio brastleira, iniciada por volta de 1969, publicou

em 1983 a obra “Escela e Democracia”, considerada como uma introducio preliminar 3

HE pUR- oS B Fo ) prrs i iEiiiiiall =

Esses elementos teoricos congregam aiguns trabaihos elaborados por Saviani, entre 0s principals: sia
Tese de Doutorado publicada em Livro em 1973, sob o titulo “Educagéo Brasileira: estrutura e

» texto “Tendéncias e Correntes da Bducacic Bracileira”

ist o ndén e Cory E ] . parte da obra Filosofia da
Educaglo Brasileira. Bosi, A; Savigni, D & Mendes, DT B {1987a}; "Educagior Do Sense Comurm
a Conscicncia Filosdtica™, {19850, Pedagogla Histotico-Crltica: primeiras aproximagdes, (19914 i
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fefenda obra consta de qualro capliuios, composla por ©xios cscrilos et diferenics
momentos da atividade académica do autor, entretanto 10dos de uma forma ou de outra

se articulam em terno da busca de uma mesma perspectiva. ou seja. uma definicio de
______ social olohal” (1088 n 77 13
realidade na medida em que miluencia ¢ ¢ pela socicdade influcaciada. Entrctanio, no
que concerne a um intento de aqui locaiizar o primeiro esbogo de formuiagao da PHC, ¢
propriamente no capitulo trés, "Escola e Democracia 1L para além da teoria da curvatura
da vara”, que & realizada uma anroximacio mais exats.

aturs “Pedagogs
deve-se considerar gue, mesmo entendida como sindnimo de pedagogia diaiética,

NAVIanE Drocurou encontrar uma outra  denominagdo que nac pudesse inspirar

diversidade em suz interpretacio dada. no caso. a generalidade que o termo dialética
pudesse inspirar. Isso, tanto pela existéncia de uma interpretagfio ideatista da propria
: ;

da reatidade ¢ du processo historico real ¢ obielivo ou, amda como sindpimo de

dialogica {SAVIANI, 199]a)

D 4472

E € exatamente a 1déia de desenvolvimento histérico-obietivo que possibilita ao

s
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considerando gue uEo somenie a educacdo ¢ influenciada pela sociedade, mas que
tambem pode influencia-la, o que Saviani vé como possivel atraves da formuiacao de

uma teonia pedagogica histdrica ¢ critica a qual

envoive 4 opecessidade de se compreender a
Educaglio no seu desenvolvimento historico-obietivo
€, por conseqiCneid, a possibilidade de se articular
uma proposta nedagogwa cuto ponto de referéncia,

CWo COmpromisso, sgja a transformacio da
sociedade e nfic sua manutencdo, a sua perpetuacdo
{(ibidem, p.95-96).

Consideragio constante em Saviani (2002a).
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Portanto €, pois, aitada ac movimento dos educadores criticos que esta teoria
ganha uma denominaglo mais precisa, procurando superar o critico-reprodutivismo e
surgindo propriamente fundada na compreensio da analise da escola na esfera d
desenvolvimente historico-conereto da sociedade e, por conseguinte, aliada ao conceito
de concepgdo materialista da historia conforme veremos a seguir,

Lxatamente aqui ¢ atingido o terceiro momento deste capitulo, ou seja, a
direcdo da exposicdo da PHC, a partir dos elementos centrais que a constituem como
teoria pedagogica.

Como ja for afirmado, a concepgdo fundante da PHC encontra-se nos
principios filosoficos e politicos preconizados por Marx ¢ Engels, principios estes
oriundos de nvestigacdes pautadas na economia politica e que incidiram na descoberta
das fers gerais da evolugiio social e, conseqlientemente, de desenvelvimento da histéria
humana atraves da analise das forcas produtivas na histdria da vida social. Estas
wvestigagdes, por sua vez, realizadas sobre ¢ modo capitalista de producio, congregam

0 que se denomina de concepedo inaterialista da histéria, a qual segundo Engels,

parte da tese de que a produgdo, e com ela a troca
dos produtos, ¢ a base de toda a ordem social; de
que, em todas as sociedades que desfilam pela
historta, a  distribuigdo  dos  produtos e,
concomitantemente, a divisao social dos homens em
classes ou camadas que tal regime de distribuicio
determina. se acha presidida pelo que essa soctedade
produz [...] (ENGELS, 1945, p. 81).

Portanto, ¢ denominada de materialismo histérico-dialético a concepcio
resultante desse processo tedrico-pratico de investigagdo que integra duas dimensdes
fundamentais, a cientifica e a filoséfica. Como ciéneia marxista o materialismo histérico

¢ utilizado para

designar essa concepcdio dos rtoteiros da histdria
universal que v€ a causa final e a forca propulsora
decisiva de todos 0s acontecimentos histéricos
importantes no desenvolvimento econdémico da
sociedade, nas transformacgdes do sistema  de
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Surgido como critica ¢ em oposicdo ao idealismo hegeliano™, o materialismo

historico-dialético desenvolvido por Marx e Engels entende aue a realidade humana

conereta sO pode ser compreendida 4 luz do desenvolvimento das forgas produtivas e
das relagdes de producdo no curso do desenvolvimenio historico da vida social
Portanto, foi a partir de uma investigacio voliada para a descoberia das leis gerats da

evolugdio social que Marx rastreou e analisou as condicdes materiais da existéncia

1

humana. Segundo eie os resuitados desia investigacdo poder assini ser EXPIessos:

na producio social da propria vida, os homens
contraem ralagdes determinadas, necessarias e
independentes de sua voniade, relagdes de produgio
esias que correspondem a uma etapa determmada de
desenvolvimento  de  suas forgas  produtivas
mateniais. A totalidade destas relacées de producio
forma a estrutura econdmica da sociedade, a base
qual se levanta uma superestrutura
wridica e politica, e & qual correspondem formas
sociais determinadas de conseiéneia (MARX, 1978,
pp.129-130),

=4
i
3
it
7]
o]
b
o

¢
&

Trata-se, com isso, de dizer que a base de toda ordem social e sociedades
existentes, para a concepedo materialista da histéria, assenta-se na produgio e no regime
de distribiigdo e diviso do trabalho. Ancorado, portanto, na concepcio da natureza
humana e, conseqiientemente, nas formas de producfio desta existéneia conforme propds

Marx ¢ Engels. € que Saviani vem desenvolvendo a PHC, objeto central deste estudo.

Comrente sustentade nas idéias de Friedrich Hegsl (1770.1831), fildsofo alemdo. O que se
convencionou chamar de idealismo filosofico ou idealismo hegeliano. consiste numa concepcio “que
considera como primdrio, como base do mundo, algo espiritual, ideal. Qs diferentes fildsofos
idealistas interpretaram este ideal de maneira diferenter ou como vontade divina, ou como idéia
absoluta, ou como a consciéneia de um individuo, ste. Consideram o mundo existente, a natureza,
como algo derivado, dependente do principie ideal” (DERRECIIKINA, ZERKINE T JAKOVLENA,
1985, p.10) Amda, Marx & Engels afirmam que para o idealismo “as idéias. os pensamentos e os
conceitos produzem, determinam, dominam a vida real dos homens, seu mundo material, suas
relagbes reais” {1991, p.19). Com o objetivo de demonstrar a dinamicidade da estrutura do modo de
produgio capitalista propds no ambito da filosofia da hisiéria que esta tiltima niio £, sendo, “progresso
da conscidneis na liberdade™ Ou sefa, que “as formas de organicagio sovial correspondem &
conscigncia da liberdade ¢, portanto, 2 conscidncia determina o ser” (BOTTOMORE 20071, . 175

a
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Neste contexto, ¢ materialismo dizlético, por sua vez, ¢ considerado, de um
modo geral, como a filosofia do marxisme. cuia elaboracfic se apresenta como leis
fud * L | +

cientificas que governam a natureza, a sociedade e o pensamento e que culminaram na

elaboragdo de um metodo. Nas palavras de Marx

Meu meétodo dialéuco, por seu fundamento, difere
do métedo hegeliano, sende a ele inteiramente
oposto, Para Hegel, o processo do pensamenio - que
eie iransforma em sujetio autdnomo sob o nome de
ez - € o enador do real. ¢ o real € apenas sua
maniiestugdo exterua. Para mim, ao contidrio. o
ideal ndo ¢ mais do que o maierial Fansposto pa;a a
cabe¢a do ser humano e por ela interpretado (2
p.28)

Assun. € chegado o momento de proceder a indicacio dos elementos centrais
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teoria pedagdgica que possui uma histéria reveladora de seu enraizament o, de seu ponto
f) [ sl ey
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¢ partida, mas que nfo possit um desonvolviment ar o, ainda, wm o

exposicio seqiencial. Isso, justificado pela prénmna postura epistemologica que permeta
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sua elaboraciio, bem como nela fundamentacsn™ tedrico-metadoléeica qus a giia.
e - Fs » 1 ~

Neste sentido, Oliveira, quando em referéncia a alguns aspectos representativos
de uma dada peculiaridade do processo de elaboragiio da PHC, a qual caracteniza a

produgdo escrita de Saviani, alirma que:

uma quantidade razoavel de seus iextos foram
elaborados para atender a wna situacio especiiica.
Muitos deles respondem diretamerte a umn obijetivo
Dtﬁdagogxu) eNYUAnic Tesposidas & sud situacdo de
pI'OIESSGi', eramn {exios elaborados paia se
c

rei usados
GiTh SCUS alunos cin suas aulas (1996, p.49).

Dal a razdo de aqui serem abordados os elementos centrais da teoria em
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A tundamentagho fedrica da PHC assenta-se principalmente em autores como Marx Gramsct, Kosik

Suchodolski, Snvders, Vieira Pito, entre outras,



totalidade da obra de Saviam nfo sfo encontrados condensados ou exnlicitos numa ou

noutra, mas muitas vezes mnplicitamente em diversos textos que se complementam.

+ p . ST . -
Por outro lado, o artios “Para plém da teon

oc a da curvatura da vara”, parte do
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obra Escola e Democracia, ¢ considerade melo autor como ¢ comeco
s IS s

assim, muifos caminhos pedem ser percorrides quande do intente de realizacdo de sua

B SRR FEA =23z Ha

exposigiic, Entretanto, esta nidce se constitul como uma tarefa simples e faci. Alas,

considero este um dos desafios mais arduos para todos agueles que comnungam da

mesma concepedo de mundo de Saviant e, por conseguinte, partitham do mesmo projeio
politico-pedagdgico.

1o mesmo modo como aiguns tedricos aflrmam que para compreender Marx ¢
necessario conhecer Hegel, considero indispensavel para a compreensiio do pensamento

1 o — 1

Ge Saviall utia passagein dedicada a obra de Marx ¢ Engels. E a veciproca em certa

medida também deve ser considerada verdadeira. quero dizer. ao estudarmos a obra de

. T Quniagms  wrmmiese lestcd Ty dear e P RS L JS: FI
Dermeval Saviani somos levados s CUMMNPTOCNGET €M1 IHRaIoT ¢rdau ¢ pfﬁiujidiuauﬁ L

o P e A - A . i @ale merd 1A grmxie m eemem o
pensamento do proprio Marx, pois ele estd 14 vivo e recriado.
T anmiendie fade s nmie £had G e o i conrin - irsila 4
O caminhe tedrico mais fcil, porém nfio o mais necessariamente articulado, £

este pereurse o menos estimulante, posto gue j4 fol pereorrido por ccasiiie da realizs

de outra pesquisa”. Desse moedo, & razoavel que neste trabatho outros caminhos sejam

-

trilhados para o cumprimento da tarefa de, ao mesmo fermpo em que a teoria

E agm falar em desvelamento de seus findamentos toma sentido dada a
orientagdo idgico-metodoldgica que conduz o pensamento de sen propeonente. Segundo
Oliverra (1996, . 45) a obra de Saviani ¢ caracterizada “pelo ato de pensar os
problemas da educagdo brasileira, tendo uma fundamentacdo tedrica™ que, de fato.
opera como base e orientacdo desse pensar”.

A parir da afimagdo de Trigoito, abaixo citada, aqui serda lomada a

explicilacdo da distingdo entre educacio em geral e educagfio escolar e entre trabalho

4
2

Esta pesquisa se refers 4 dissertacio de mestrado j4 publicada (SCALCON, 2002),

Nio ha na obra de Dermeval Saviani um momemio especifico dedicado a formuiacio da
fundamentagdo tedrica na qual a PHC se ancora, isso am virtude de extrema coerdncia com que opara
com os elementos tedrico-metodologicos proprios de sua postura epistemolégica. Segundo Oliveira,
"o monenio do explicitar a fundumentagio ¢ um momenio subordinado & realicagiio da analise de
problemas da prética social [} ¢ nm momento subordinado 2o ato de pemsar os problemas da

i3

educagiio brasileira™ {1996, p. 46},



material ¢ trabatho n&o-material, as quais como categorias fundamentais do
materialismo, permititdo ao leitor verificar a medida em que educacic e trabalho
encontram-se historicamente articulados e de que modo a PHC se estrutura e como se

posiciona diante dessas relagoes.

G pressuposto fundamental do projeto pedagégico
na obra de Saviam € o entendimento da educacio
em geral ¢ a educaglo escolar em particular, como
praticas sociais que sdo produzidas historicamente
no processo de producdio e reproduciio material da
vida humana (19943, p. 186} (grifo original).

Vejamos entdo qual € o entendimento dos conceitos de educagdo em geral ¢
educacdo escolar em particular, que decorre da concepcdo histérico-critica, conforme
alerta Frigotto.

Objetivando entender quem € o homem a quem a teoria se destina Saviani
levanta a necessidade de compreender a educacic em sua natureza, em suas raizes
mais remotas. Em tal diregdo parte da idéia segundo a qual, o que diferencia o homem
dos demais animais ¢ o trabalho. Trabalho, entendido como Marx considercu, como
“um processo de que participam o homem ¢ a natureza, processo em gue ¢ ser humano,
com sua propria acdo, impulsiona, regula e controla seu intercimbio material com a
natureza” (2002, p.211). Ou, ainda, como uma relacio metabolica entre ¢ homem e a
natureza. Relagdo através da qual o homem aparece como sujeito e a natureza como
objcto, de modo que a agdo de um sobre o outro ¢ realizada com o auxilio {mediado)
dos metos de trabalho (instrumentos) e cuja finalidade é a produgio de valores de uso™,

Trata-se com 1sso de dizer que o homem transforma a natureza, apropriando-se
dela, de modo a, através da producio de bens materiais, prover sua subsisténcia. Assim,

o trabalho € um processo pelo qual 0 homem elabora intencional e conscientemente sua

+3

Valor de uso ¢ uma expressdc cujo significado relaciona-se 3 mercadoria, a qual como categoria
economica, foi analisada por Marx {2002). A mercadoria enguanio produto do trabalhio que € trocado
€ uma “unidade de dois aspectos diferentes (BOTTOMORE, 2001, p.401}; “¢ a unidade imediata do
valor de uso e do valor de troca” (MARX, 1969,p. 43). Dessa forma, o valor de uso. segundo a
economia classica, diz respeito 4 utilidade que um produto possa ter e, o valor de troca é a
propriedade que este mesmo produto possui de, em uma troca, obter certas quantidades de outros
produtos. Para Marx (ibidem) o valor de uso ¢ um conceito que se distingue na consciéncla humana
como resultade do desenvolvimento da forma de produciio de mercadorias. “O valor de uso da forga
de trabatho € a sua capacidade de produzir valor novo ao ser transformado em trabatho aplicado 4
produgio” (BOTTOMORE, op cit. p.402).
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acdo transtormadora, a qual ¢ subordinada a sua vontade. Portanto, considerar a
educagdo como um fendmeno proprio dos seres humanos significa afirmar que “ela ¢,
a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem come €, ela
propria, um processo de trabalho” (SAVIANI, 1991 a, p 19} Verifiguemos agora de gue
maneira.

Ja nos primérdios da civilizagdo a transformagiio operada pelo homem sobre o
meio ambiente, de modo a controlar as forgas da natureza através do trabalho, foi
modificando a face do planeta, cniando ¢ mundo da cultura. ¢ mundo historico e,
portanto um mundo fundamentalmente humano.

A educaglo neste contexto de adaptagio do homem ao ambiente natural
segundo suas necessidades (o gue define o desenvolvimento historico humano em si),
ocorria de forma natural, ou seja, a agdo de dominacdo da natureza através da
apropriago coletiva de meios produtivos disponiveis (como produgfio essencialmente
socialy, coincidia com a agdo do proprio existir e o existir vinculava-se estreitamente ao
ato de trabalhar e, através do trabalho, portanto, o homem formava-se homem,
educando-se.

No curso do desenvolvimento das forgas produtivas e, mais propriamente, nas
sociedades escravista ¢ medieval, a partir da segunda grande divisdo™ do trabalho
passou a ocorrer certo incremento em sua produtividade, em virtude do surgimento de
progressos t€Cmicos tanto na pratica da agricultura como da criagdio, o que acabou por
ocasionar uma redugdo do esforgo fisico necessario para a comsecucio das tarefas

produtivas. Nas palavras de Ohlweiler,

Lentamente, a par do produte necessdrio para a
sobrevivéneita da comunidade no seu padrio
anterior, vai surgindo um prodigo excedente mais ou
menos constante, que permitin a formagio de
reservas alimentares mais ou menos seguras, o
avango da divisdo do trabatho e um incremento

" Segundo Engels (1945) primeira grande divisiio do trabalho, derominada de divisio sécio-natural foi

aquela em que ocorreu a separagio da agricultura e da criagio, ou seja, em determinadas Tegides
encontrava-se tefra e agua para a ‘agricultura e noutras terra e pastagem para a criagio. A segunda
grande divisdo refere-se & separagio do artesanato da agricultura e a consegiiente divisio entre a
cidade e o campo. Com isso o desenvolvimento da metalurgia multiphicou as técnicas artesanais
estimulando a diferenciaciio dos oficios, as trocas passam a ter lugar no interior dos agrupamentos
sociais e, com sua multiplicagdo comega a aparecer, nos produtos, a nogio de valor e, assim “a troca
de mercadorias passa a ser praticada e regulada de conformidade com a gquantidade de trabalho
abstrato socialmente necessario, materiatizado nos produtos” (OHLWEILER, 1985, p.26).
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populacional significative (1985, p.34) (grifos
oTiginais).

O aparecimento desse excedente econdmico ¢ sua conseqilente apropriagdo
privada constituiu-se na base da divisio da sociedade em classes antagdnicas, de um
lado os trabalhadores {n3o-proprietarios} ¢ de outro os nio-trabalhadores {proprietarios).
Assim € que o trabalho de uns passou a garantir a sobrevivéncia de outros deixando,
dessa forma, a propriedade da terra de ser coletiva e passando a ser privada.

A partir do surgumento destas duas classes é que a educagio ganha uma nova
modalidade. pots em havendo uma pequena classe de proprieiarios € outra grande de

ndo-proprietarios ¢ que

a escola aparecia como uma modalidade de
educacio complementar ¢ secundaria. Isto porgue a
modalidade principal de educacgio continuava sendo
ainda o trabalho, uma vez que a grande massa. a
maioria, ndo sc¢ educava através da cscola mas
atraves da vida, ou seja, do processo de trabatho
(SAVIANI, 1991 a, p.9%).

Portanto, a educacio na forma escolar, ou a nstitucionalizagio da educacio
tem suas raizes fixadas justamente quando do surgimento de uma classe ociosa, a dos
ndo trabathadores.

Com o advento da sociedade moderna, a burguesia realizou profundas
transformacdes nas relagbes de produgio, apropriou-se paulatinamente de mais ¢ mais
espagos obtende maior dominio da natureza pela utilizacdo de um conhecimento
metodico € convertendo a ciéncia, que na verdade & um conhecimento intelectual
{poténcia espiritual), em poténcia material objetivada pela industria {SAVIANI, 199 la).

Dessa forma, com a ascensio da classe burguesa, que objetivava se estabelecer

como classe dominante, bem como reproduzir o capital® através do estabelecimento de
P

* Segundo a definicio marxista a idéia de reproducdo do capital diz respeito &s relagdes estabelecidas

no ambito das relagdes de producdo capitalistas, as quais permitem que os capitalistas se reproduzam
como capitalistas, uma vez que a mais-valia {irabatho excedente, ndo pago} de que se apropriam
possibilita a compra de mais meios de producio e forca de trabatho, a qual produz ainda mais mais-
vaha. Os operanios se reproduzem como operarios, em vista de o salario que ganham so thes permitir
CoTprar o que necessitam para sobreviver e, portanto, sdo obrigados a vender sua forga de trabalho.
Esse processo, se repetido sucessivamente, determina a reprodugdo continua do capital (Harnecker &
Usibe, 1979). O capital, por sua vez, como categoria econdmica fundada numa refagio social entre os
homens, uma relagio que permite a um proprietario de capital apropniar-se de uma mais valis, ndo
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uma sociedade contratual fundada no direito positivo®”, a necessidade do dominio de um
conhecimento intelectual e sistematico se toma condicio indispensavel tanto para o
desenvolvimento como para a manutengio das condigdes sociais que entio se
impunham.

Mais propriamente se tratava de condigdes relativas 2 instalacio de modo
capitalista de produglo e, por conseguinte, de determinagdes oriundas do deslocamento
do eixo do processo produtivo do campo para a cidade e da agricultura para a industria,
tendo sido esta uma época cuja caracteristica fundamental foi a “crescente
industrializagdo da agricultura ¢ uma progressiva urbanizagio do campo [...]7 (idem. p
99). E € justamente neste momento que a universalizagio do ensino passou a se fornar
condi¢do sine guu non para a vida na cidade, de modo que, ao ato de educar foi
atribuido o sentido de escolarizar. Diferentemente do que ocorria na época medieval, em
que a educagdo escolar assurma forma secundaria, na modernidade. a escola passa a ser
a forma dominante de educagio (idem).

{s50 posto, € pertinente considerar que o entendimento de educagio em geral e
educagdo escolar em particular, nos termos em que Frigotto considera. como
pressuposto fundamental do projeto pedagégico histérico-critico, conduz a compreensio
da manifestagdo da escola no presente, ou seja, como determinada e resultante do
desenvolvimento e das transformacgdes objetivas operadas pelo homem no curso da
construgfio de sua histéria. Neste sentido a educacdc em geral e a escolarizada sio
praticas sociais historicamente produzidas no contexto do desenvolvimento das forcas
produtivas e das relacdes de producio propriamente capitalistas e pertencentes a um
cenarto no qual a relagio trabalho e educagdo aparece intrinsecamente articulada
enquanto elemento de um mesmo processo, o processo de formacio humana.

Disso € possivel deduzir que tanto a educagdo {(geral e particularmente a
escolanzada) como a produgdo humana material tem na categoria trabatho a

explicitagdo daquilo que lhes ¢ especifico. Vejamos agora através da compreensdo das

pode ser confundido com o dinheiro, uma vez que o dinheiro é transformado em capital na medida em
que a forga de trabatho se transforma em mercadoria, e a tnica mercadoria capaz de gerar valor é o
trabatho hamano (BOTTOMORE, 2001). Portanto, os meios de produgio e a forga de trabatho so
representam capital quando s&o empregados em determinadas relagdes de produgio: as relagdes de
produgdo capitalistas, que permitem aos donos do capital obter mais dinheiro do que aquele antes
mvestido na produgio.

O direito positive como fundamento juridico, ¢ uma forma de convengdo contratual representada pela
introdugdo das constituigdes escritas. E também a base sobre a qual se assentou a sociedade burguesa.
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categorias de trabalho material e trabalho nio-material a que se refere essa
especificidade relativa ao trabatho e & educacdo.

Antes, porém, passemos pelo entendimento que teve Marx (1969) quanto ao
trabalho produtivo e trabalho improdutivo considerando que. segundo ele, existiria um
grande equivoco. fundamentalmente por parte da burguesia, quanto a imaginar que ¢
produtivo todo e qualquer trabalho que gera um produto. bens materiais. um valor de
uso. , neste sentido preocupou-se em salientar que no ambito do processo de trabalho
em geral existe uma diferenca fundamental. a qual sera abordada a SeguIr.

Ao postular que o trabatho produtivo é aquele que produz mais-valia {trabalho
ndo pago) € que ¢ dirctamente consumido em seu processo mesmo de producfo, conclui
que ¢ produtivo aquele trabalho que valoriza diretamente o capital [...] que se objetiva
em mercadaorias como unidade de valor de uso e valor de troca™ {op.cit. p.109}). Como

um meio para o processo de valorizagdo do capital, é produtivo aquele trabalho

que se apresenta em mercadonas, porém, se
considerarmos a mercadoria individual, é-0 aquele
que, numa parte da aliquota desta, representa
trabalho ndo pago, ou, se tivermos em comta o
produto total, aquele que, numa parte aliquota da
massa  foral  de  mercadorias,  tepresenta
simplesmente trabalho ndo pago, ou seja, um
produto que pada cusia ao capitalista ( MARX op.cit.
p. 109) (grifos originais).

Dessa forma, também o trabalhador produtivo ¢ aquele que, em consumindo
sua propria capacidade de trabalho, executa um trabalho. Portanto, é nestes termos,
produtive. O trabalho improdutive, como negagio de tudo o que € produtivo, ndo ¢
aquele que ndo gera riqueza material, mas aquele que ndo gera mais-valia,
Conseqglientemente, nio determina o aumento de um determinado capital ou 0 aumento
de uma riqueza ja existente.

Portanto, na especificidade do trabalho produtive o que interessa ao capital é
aquele trabatho que, ao mesmo tempo, tanto produz e reproduz a existéncia humana
como acumula capital, enquanto resultado da compra de forga de trabatho a qual ¢

fransformada em mercadoria.



Supondo que este esclarecimente possa contribuir para uma maior
aproximacio da compreensio da especificidade do trabalho educativo, veramos entdo as
categorias primeiramente anunciadas.

Assim, constitul-se em trabalhe material a acdo ntencional, volitiva,
conscrente de producdo e reproducio da existéncia humana operada pela producdo de
bens mateniais cuja finalidade ¢ a satisfagio de necessidades pautada no dominio
cognitivo de determinados aspectos da realidade relativos 4 ciéncia, 4 ética ¢ a arte
(SAVIANI, 19%91a). Por conseguinte, é dessa dimensdo da atividade humana
caracterizada pela produgdo de bens materiais que é derivada a categoria de trabalho
ndo-matenial, ou seja, o trabatho que produz “idéias, conceitos, valores, simbolos.
habitos, atitudes, habilidades™ (idem). Noutras palavras, ¢ & producio do saber que a
categoria de trabatho nio-material se refere, “seja do saber sobre a natureza, seja do
saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da produc@io humana™ (SAVIANL 1991 a, p. 20}

Em relago ao trabalho ndo-material, a producio ndo-material, Marx {1969)
considera a existéncia de duas possibilidades: uma. em aue a produgdo resulta em
mercadorias que circulam entre a produc@io ¢ o CONSUMO COMO ¢ o caso de livros e
produtos ariisticos, os quais se separam do ato da produgdo e, outra, em que ndo ocorre
€ssa separagdo, como ¢ o caso das atividades desenvolvidas em instituigdes de ensino.

Neste sentido, Saviani (1991¢) ao considerar a educaciio como um fendmeno
propriamente humano, a localiza nesta categoria nma qual nfio ocorre a referida
separa¢do. Portanto, a atividade educativa se caracteriza como um tipo de trabatho niio-
material cujo produto nio se separa do ato da produciio como ocorre na modalidade de

trabalho nao-material, em que hd separacio entre produtor e produto. E. assim explica:

A atividade de ensino, a aula, por exemplo, €
alguma coisa que supde a0 mesmo tempo a presenca
do professor e a presenca do aluno. Ou seja, o ato de
dar aulas ¢ inseparavel da produgio desse ato e do
consumo desse ato. A aula €, pois, produzida ¢
consumida ao mesmo tempo. produzida pelo
professor e consumida pelos alunos (op.cit. p.81).

Ainda, quanto a essa modalidade de trabalho ndo-material, Marx afirma que
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aqui 0 modo capitalista de produgdo s6 tem lugar de
maneira limitada, ¢ s¢ pode té-lo, devido a natureza
da coisa, em algumas csferas. (Necessito do médico
¢ ndo do seu menino de recados). Nas instituicdes
de ensino, por exemplo, para o empresario da
fabrica de conhecimentos os docentes podem ser
meros assalartados. Casos sunilares nio devem ser
tidos em conta quando se analisa o conjunto da
producdo  capitalista (1969, pp. 119-120)enito
originai}.

Dessa forma, a compreensdo da natureza do trabalho educative a partir das
categorias de trabalho produtivo e improdutivo seria equivocada uma vez que a
atividade educativa como trabalho nfio-material, sintetizando-se na aula, s¢ constitui
num ato em que ndo ha separacio entre a produgio operada pelo professor ¢ o consumo
processado pelo aluno. Assim € que na esfera educativa, dada sua especificidade.
ocorre, portanto, uma influéneia limitada do modo capitalista de producio.

A compreensdo da natureza da educacio, do lugar onde ela se situa, permite
agora a abordagem dc sua especificidade’’ a quai, por sua vez, ambém ¢ tomada
como um dos clementos centrais da teoria em questio.

Cumpre assinalar que na perspectiva da PHC a especificidade da educacio
pode ser melhor entendida 2 medida que tomamos seu propric conceito de trabalho
educativo, bem como suas implicages. Segunde Saviani ele é o “ato de produzir direta
¢ intencionalmente. em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens’ (1991 a, p. 14).

Essa humanidade diz respeito ao mundo construido pelos homens no gual séo
historicamente produzidas e reproduzidas idéias, valores, conhecimentos e conceltos, o
que ¢ identificado, numa s6 palavra, como o saber ebjetivo produzido historicamente e
como objeto especifico do trabalho escolar. Assim, este saber estd referido aos
elementos que os individuos da espéceie humana e, para, além disso, o género humano™,

necessitam assimilar para que se tornem humanos, os quais se encontram relacionados

Saviari fundamenta-se em Gramsci (1984 ¢ 1991) para compreender a especicidade da educagio.

® A categoria de género humano tomada de Mearx, ¢ utifizada por Duarte (1993) cujas reflexdes sio por
ele consideradas indispensaveis para o processo de construgio da PHC. Na obra referida, © autor
levanta 2 temauca da formagZo da individualidade humana a partir da analise de algumas categonias
da concepedo historico-social do ser humano. Entre outras, diferencia espécie humana do género
humano, as quais serfo detalthadas a seguir.
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Dessa forma. o saber objetivo, que ¢ transformado em saber escolar™. ¢ o
contetde do ensino ¢, como tal, advém de um saber concreto elaborade por individuos
reais. Nao se trata, portanto, de conteldos empiricos e abstratos manifestados na
experiéncia imediata, mas sim de contetidos concretos captados na multiplicidade das
relagches que os envolvem e a partir da mediaciio do abstrato. Assim, a abordagem dos
conteudos & partir de uma logica dialética concreta supera o empirico pela via do
abstrato {(SAVIANI, 1991a).

Mas vejamos mats detalhadamente em que medida aparece esta especificidade.

A Tazdo da existéncia da escola tem sua forma historicamente determinada a
partit do advento da sociedade burguesa tendo surgido da necessidade de generalizagiio
da educagdo escolarizada, como forma dominante, e cujo objeto relaciona-se ao mesmo
tempo “4 adentificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos {...] e & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI, 1991a , p.21)

Assim, de um lado esta a identificacio dos elementos essenciais {os contetidos
de ensino;j que precisam ser assimilados ¢ pensados pela escola em relacdo ao que nao ¢
essencial. E Saviani alerta que pedagogicamente a nogdo de classico deve estar sempre
presente dada sua importancia e significado historicos, ou seja, 0 classico deve ser visto
como fundamental, como aquele actimulo cultural e cientifico produzide pela
humanidade.

De outro lade, esta a elaboracdo das formas de erganizacio do trabalho
pedagdégico (os procedimentos de ensino em articulaciio com seus elementos didaticos
Internos} gue, como outro aspecto do objeto da educacio, se configuram como 0s meios
pelos quais a escola deve cumprir seu objetivo enquanto funciio especificamente
educativa que ¢ figada a questio do conhecimento, gual seja, a transmissdo e
assimilag@o do saber sistemnatizado.

E, pois, no contexto da passagem a educagdo escolarizada como forma
dominante de educagio que “o saber metddico, sistematico, cientifico, elaborado passaa

predominar sobre o saber espontineo, natural, assistemstico, resultando dai que a

¥ Questdes relativas a conversio do conhecimento, do saber objetivo, em saber escolar no 4mbito das
discussbes sobre a elaboracdo do curriculo, sio tratadas por Saviani, N. (1994).
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especificidade da educacio passa a ser determinada pela forma escolar™ (SAVIANL
1991a, p.15).

Portanto o saber objetivo define a especificidade da educacic atribuindo a
escola ¢ papel de. em convertendo, transformando o saber objetivo, elaborado. em
saber escolar, socializar o conhecimento acumulado, o saber sistematizado historica e
cientificamente pela humanidade. Nio se trata, desta forma. de todo e qualquer tipo de
saber, como o conhecimento popular, ¢spontanco, {ragmentado, mas aguele
fundamentalmente ligado a cultura erudita. & ciéncia (SAVIANI, 19914}

Nesse sentido Duarte (1994) considera que o trabatho educativo implica num
duplo posicicnamento por parte do professor: em relacdo a cultura (aquilo que 34 esta
historicamente objetivado) ¢ sobre o processo de formacido do individuo (a consciéncia
do que seja humanizar individuos)

Desse entendimento ¢ que decorre a concepeio de estruturagdo do curricule da
escola elementar na perspectiva da PHC e que, ndo exclusivamente baseada nos
conhecumentos das ciéncias naturais e sociais, deve proporcionar a aquisigio dos
INSTWMEntos TECESSarios que permitem o acesso ao conhecimento ststematizado, ¢ que.
neste ¢aso, ¢ o dominio da leitura e da escrita. de forma gue a humanidade scja
constituida em cada individuo singular através da assimilag3o dos elementos naturais e
culturais essenciais.

Diferentemente de uma compreensdo de curriculo que abarca todas as
atividades desenvolvidas na escola indistintamente, deste ponto de vista, ele deve
englobar um conjunto de atividades consideradas nucleares, ou seja, vinculadas ao que ¢
especifico, fun¢lio mesma do trabatho educativo. Com efeito, a concepgdo que apaga a
diferenga entre o curricular ¢ o extra-curricular considerando que o curriculo abrange
tudo o que a escola faz, corre o risco de passar a confundir o que € principal com o que
¢ secunddrio descaracterizando desta forma as atividades que tanto constituem como
justificam a razdo da existéncia da escola.

Levando-se em conta o conceito de educagdo preconizado peia PHC como uma
“atividade mediadora no seio da pratica social global”, se observa que ele faz referéncia
a0 papel desempenhado pela escola no dmbito de uma sociedade concreta, ou sefa, o de
atraves da conversiio do saber objetivo em saber escolar, socializar o saber acumulado

histérica e cientificamente pela humanidade. Portanto, 2 medida que a prética



especificamente pedagogica cumpre sua fungdo de socializagio do conhecimento, a
educaclio, de um modo geral, cumpre sua fungio politica.

E exatamente sobre o cumprimento dessa fungfio Oliveira observa que uma das
questdes crucials da atividade pedagogica s30 as relagdes que se estabelecem entre o
contedde a ser transmitido ¢ a forma como se dd o processe ensino-aprendizagem.
Buscando compreender como ela se cumpre, a partir da realizagio de uma experiéncia

com alfabetizago de adultos trabathadores, verificou que:

conforme se refaciona a forma com o contende do
processo  de transmissdo-assimilacio do saber
elaborado, tendo-se em vista um determinado fim,
obtém-se ja no vir-a-ser do processo de transmissdo-
assimilagic  um  posicionamento  politico  do
educando (e do educador), independente do fato de
se isso foi ou nfio percebido e/ou explicitado”
(1987,p.26).

Portanto, parece claro que de maneira andloga ac que Marx propde para a
supcragdo da sociedade capitalista, a socializagfio dos meios de producdio, a PHC ao
resgatar a funclo precipua da escola, a democratizacio do saber, cvoca também 3
socializago do saber. Socializacdo esta que, como em Marx, € também um meio de
producdo, producdo e reprodugio da existéncia humana num processo continuo de

objetivagdo e apropriagdo do ser do homem.

Neste caso estamos falando da insergio da escola na sociedade que, por sua
vez ¢ fundamentalmente contraditéria, j4 que diz respeito 2 uma contradi¢ao maior que
¢ propria da sociedade capitalista e que atravessa a cducacdo. Assim, este carater
contraditério se manifesta em uma forte tendéncia em desvalorizar a educacédo. Isto
ocorre porque, convivendo na sociedade interesses de classe antagbnicos, nio hi
interesse na instrugiio generalizada, pois isso incidiria, em tltima instdncia, em
socializar o saber, 0 qual como objeio especifico do trabatho escolar, € também um
meio de produgdo. Portanto, socializa-lo significaria deixar de ser propriedade privada

das classes dominantes.

A escola historicamente determinada pelas necessidades criadas pelo
desenvolvimento das forgas produtivas na esfera do modo capitalista de produgdo
cumpre a tarefa de transmissao-assimilacde do saber produzido socialmente.

Entretanto, a0 mesmo tempo em que socializa este mesmo saber, democratiza seu
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NECEssarios para a execucdo do frabaino, humanizando-se através da assimiiagdo das
tormas verdadeiramente humanas de existéncia social,

Por outro lado, a socializacio ¢ a democratizacio do saber (¢ também dos

meies de produclo) operadas pela universalizacio da educacio nio se die de forma
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atgumas atividades, minimamenic sobrevivam, nunca chegando a ponio de dar-ihes
todo o conhecimento soctat de cuja producio os trabathadores tambem participam.

)

A forma de superagéo encontrada pelo capitalismo para esta contradiciio, que é
privada dos meios e dos produtos da producio ¢ o abandono do cariter especifico da
prauca educativa, ou seja, a secundarizagio do processo de ransmissdo-assimiiacdo do

conhecimento. Noutras palavras, a escole nfo cumpre com a tarefa de transmissio-
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se transtormou num local em que pode ser encontrada ou formecida assisténcia medica,
odomtologica, bolsa escola, alimentacio etc. Sobre isso Saviani comenta que, Caso se
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fazer via secretarias de assisténcia social” (20025, p.05). Nio se trata. pois. em sentido
proprig, de politica educacional. Logo, niio deveria onerar ¢ orgamento da educago.

De tal evidéncia € que sucede a necessidade de reapropriacio do saber por
parte dos trabalhadores como condiglic necesséria para a transformacfo social, no
sentido de que devem dominar os conhecimentos que a classe dominante domina e que
justifica seu poder hegeménico de dominaggo.

Ainda, como atividade mediadora e como uma modalidade da pratica social
mais ampla, a educagdo para a PHC assume papel! fundamental na perspectiva de
superagdo da sociedade capitalista e para sua conseqiiente transformacdo. F. nessa
diregdo, educaglo como um processo que confere & pratica educativa a produgiio
intencional e direta dos elementos humanizadores - comuns e inerentes a todos € a cada
individuo singular - realiza-se a tarefa de formar o homem, através da instruciio e do
ensino, imprimindo  “valores que sintetizam as possibilidades ja existentes
historicamente do homem humanizar-se {...I" (OLIVEIRA, 1996, p. 56).

Vale aqui salientar que a forma¢fo humana nestes termos também é DrOCesse
de transformacio do proprio homem, posto que, através dos valores a educacdo conduz
& passagem daquilo que o homem ¢ para aquilo que ele pode vir a ser. Portanto. educar
implica em transformar o homem em homem ¢ o homem transformado em homem
transformador da realidade.

Consequientemente a educacio é uma atividade mediadora por ser uma das
manifestagbes sociais na qual € evidenciada uma agfio de reciprocidade, pois ela tanto é
determinada pelo contexto historico-social como pode influenciar diferentes setores da
sociedade. O papel mediador desempenhado por ela ne processo de transformacéo
social ndo €, no entanto, realizado de uma forma direta e imediata, mas indireta e
mediatamente (SAVIANI, 1985a). Sobre isso, Oliveira (1996) ressalta que a
transformagio operada pela educagio ocorre no nivel das consciéncias dos sujertos da
pratica social ¢ ndo no nivel das condigdes materiais da estrutura social. Diante desse
entendimento € que se pode abordar agora a importéncia do destaque dado pela PHC ao
conceito de mediacio,

A mediagio como uma categoria central da dialética permitiu a Marx & Engels
a compreensio de que as relages existentes entre o homem e a natureza sio decorrentes
da mediagdo exercida pelo trabalho e, portanto, sio as relagdes que os homens

estabelecem entre si, no processo de trabatho, que medeiam a relacio do homem com a
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reciproca exercida enire efementos de uma reiacio ¢ sua permanente fransformacio na
dindmica do processo de conhecimente de um fato ou fendmenc

Sob essa perspectiva Cury {20001, ao apoiar-se o Marx para comprecnder o
cardter contradindnio da educag@o como mediaclo, pondera que atraves das praticas
educativas a educacic pode tanto coniribuir para o despertar da consciéncia do homeni

como para adormecé-la, tanto para propagar como nara desarticufa-la Dessa forma é
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evela come um elo existente capar de

viabiitzar uma estruturagdo ideciogica para um
40 Que, por sua ver,
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determinado modo de produc &
i g rar a aommaga de clas»e peia
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s¢ busced ¢ ondc se prcic':nac a mrec;ao 1deologica da
sociedade. Fssa diregdn, quando exercida pela classe
dominante. visa impedir que os antagonismos de
classe {...] adquiram o nivel de conce 'tudgao Mas
como a hegemonia impli
classe dominada. a educacdo néc é o Eugar de uma
reprodugdc  necessariamente  downnante  da

1deologia vigente {op.cit. p. 66) (grifos meus‘;.

Neste contexto a preocupagdo historica de promocio do homem e, nesta
nerspectiva. efetuada a partir da elevagdo do nivel das consciéncias como uma das
cmdw; ©s para a superac@o da hegemonia dominante, para a transformago_ dd destague
processo educative. Do ponto de vista da PHC a referida promogao se assenta na

passagem do senso comum a consciéncia filosofica, através da elevacdo do nivel
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classe domina da. sendo eosta uma passagem Q¢ uma ConcenCag
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fragmentaria, incoerente, desatticulada, implicita, degradada, mecanica, passiva ¢
1 mpi:sta a uma concepefio unitana, coerente, articulada, explicita, original, intencional,
a ¢ cultivada™ (SAVIANI, 1985h, p. 10).

A conscignciz  filoséfica, deste ponto de vista, ¢ o que permite o
estabelecimento de uma nova hegernonia social que somente pode, de faio, ser efetivada

através da uma luia que busque

pretende atinglr, bem como os valores que devem ser perseguidos para a consccugio

desta tarcfa. Neste sentido € que o objeto da filosofiz, o que impuisiona o homem a
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filosofar, sfo os problemas por ele enfrentados no curso de sus exisidneia {SAVIANI,
T i
19850}

p A% : ,
ara Vazquez o homem em suz atividade humana conscienie, guiada por
finalidades ao propor objetivos, “nega uma realidade efetiva, e afirma outra que ainda
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tomada pelo processo educativo e assim contribuem na de nicho dos obietivos

educacionais, cujos fins nada mais sfo do gque produtos da conscidneia, tidos como um
dever-ser possivel. De um modo goral, os objetives cducacionais indicados para a

educagdo brasileira na concepgdio historico-critica voltam-se para a subsisténcia,

libertacdo, cemumcacaoeiramformdcam%AV [ANE 1985h).

4

1550, Oliveira™ ¢

juntamente com o conhecimento critico da realidade alienada, a realidade do presente,

A4y

Betty Oliveira tem em andamento um estudo dirigido para o campo da fiiosofia da educacio em face
das relagBes entre conhecimento e valoraglc presentes no trabalhe educetive. Denominado,
provisoriamente. de Fundamentacio Erica, o mesmo s propde a contribuir para o aprofundamento da
fundamentacio da PHC.
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ne que implica este ato formattve. Em outras palavras, a concepeiio psicoldgica,

articulada com a dimensdo pedagogica da pratica educativa e a formacio da
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voltados para uma contribuiclo & continnidade de desenvolvimento da PHC Suponho
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psicologia tem tratado principaimente do individuo empirico, ndo do individuo

concreto” (SAVIANT 1991 4 p 85)
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psicologicos ¢ os pedagdgicos, a partir de consideragdes gue tamo aflrmam a
necessidade de buscar na psicologia contribui¢des para a PHC como apontam para as
contribuigdes de Vvgotsky. da Psicologia Historico-Cultural, como possiveis de serem
articuladas com os aspectos pedagogicos e filo oséfico-epistemologicos da PHC.

Drante disse realizei uma pesquise voitada para 2 claboragic das bases
psicoidgicas da PHC. efetuando correlacdes com a Psicologia Histérico-Cuitural.
Tomando como ponto de partida a idéia de que uma arr ticulagfo entre ambas € possivei

em face de suas identificagdes quanto aos fundamentos filosoficos-epistemologicos nos
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Em tal direcdo as referidas bases foram aduzidas a partir do fevantamento dos

fundamentos [Hosdlice-epistemoltogicos da psicologia historico-cultural ¢ da pedagogia
mistonco-critica, bem como das preocupagtes cenirals de ambas com a educacio
escolar, MOmento esie cuja nten¢lo for mediar as relacBes entre psicotoga e pedagoga,
atraves de seus fundamentos comungs

aprendizagem ¢ descmoi‘ui_-lema, com a proposia pedagégico-metodologica da PHC
: & g
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Dai resuitou ndo um clenco de prossupostos © concoifos, mas uma comjuncio

psicopedagogica limitada pelo destaque ¢ correlacionamento cnire as preocupacdes

centrats da psicologia ¢ da pedagogia com a educacio escolar, as guais podem assim ser
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a} O ensine premove ¢ desenvolvimento integral do educando & medida oue uiiliza

estrategias metodologicas coerentes com os nivers reals e potenciais de capacidade de

intervengOes realizadas na zona de desenvolvimento proximal ¢ mediante a

identificaclo do nivel de desenvolvimento real e potencial do aluno. £ uma atividade

espago dindmico no qual pairam temporaniamentie as fungdes psicoldgicas ainda ndo
amadurecidas, torna-se um instrumento que permite ac professor acompanhar o curso
pratica pedagogica acionam O processo emsino-aprendizagem do ponto de vist

historico-critico porque impulsionam o desenvolvimento psicolégico para freate; d) O

connecimento  sistematizado  produzide histérica, cultural e cientificamente pela
humanidade, como obieto espec;fico da educacdo escciar;zada, é psxcoisgicameme



significados envoividos no contelido da aprendizagem: ¢) O saber escolar, como saber

-

objetivo oriundo do conhecimento cientifico e pedagogicamente  transformado. ¢
apropriade pele aluno quando, pele internalizagdo das bases dos sistemas cientificos

processadas pelo desenvolvimento de modabidades de pensamento conceituaimente

defimdas, ocorre uma elevacio do mivel de conscidncia de si mesmo e da realidade

vivida {SCALCON, 2002, pp. 137-13%)
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formai impuisiona a formagio das funcdes psicoldgicas superiores. Assim, a cducacio

escolar contribui decisivamente na formacdo da pessos humana, umz ver que a

onde a olahidade aparece como realidade concrets.  estruiural i\sécio-po?iiéw-

H

0 formal na formascda Ao
O 1orma: na o m

i T o
elemento determinado pelo ensino e cuja possibilidad nente ¢ de tornar-se elemento
determinante através da formacio das consciéneias

Assim, a importéncia da definiclo das bascs psicolégicas para a cducacio, do

modo geral ¢ para a préxis pedagogica, em particular, assenta no fato consensual de que

educagio escolarizada, ao ter como finalidade a promogio do homem, sua formacio ¢

e

H

ensino, concebrde como um processe de Intervengio-mediacio e de contnbuigio do

professor para a construcdo pelos alunos de novos es gquemas de pensamento, capazes de

Cl.

resolucdo de problemas desafia

res, sdo vistos como elementos de uma mesma
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posicionamento afimativo sobre a esséncia do ato educative™ (1994, p.130) e que i s

2XDPressa no corpo da PH{,

do genero humano. Com isso ulitapassa os limites da descrigdie de caracteristicas

i

1

medianas, imediatamente constataveis e das formas pelas guais se produz ¢ reproduz a

A 1déig do vir-a-ser do individuo ¢ tomada na

; 5 e oA - 5 ot . ; - A
direco da superaclo do cardter cspontdnes ¢ natural de onde resulta 2 individualidade
- 2 VO oy ct cn ey o regan e T E s it
T 5§, dAd DNCSIEd 10rmia OCO0ITe CONT O Processd COUCANIVO QUS, nesid PRETSpeCUva,

necessita ser efevade do nivel de processo em si para o nivel do Processe para si

{ibidem}.

A especie humana como categoria bioldgica. & pautada na evolugdo das

ESPECIEs & ou, em seu surgimento e centrada na adonracdo do homem 4 natnreza
e 4 e i ~ o~ . 2wy S, f -~ = i o od 3
Pambeém, wvinculada ac processe de Joms inizagdo  {estagic mencs elevado de

INEno), (e Suas caracieristicas fransmitidas peia heranga gendtica
portanto, acumuiadas ne organismo humano. Pormanto, a nogaoe de especie humana ja
teria suas caracteristicas materializadas no organismo através do processo de

ehjetivagde da humanidade. O género humano. nor sua vez, com

[41]
o

)
3
3

- s i + A P _ A T b
social d tomado como um estagio posterior e superior de

desenvoivimento, no qual em ja se tendo a relaciio que os homens estabelecem entre s
como mediagdo entre ele e a natureza. concede ao genero uma existéncia objetiva
awraves das agdes concretas produzidas pela atividade social e ndo mais como no £5tagio

anterior, de adaptacio, mas agora em um nivel de apropriocic (DUART E, 1993}

denominada ontologia marxisia do ser social proposta por Lukacs), segunde Duare (1994, p. 131,
“busca compreender a esséncia hlszoncameme constinnda de processe de formagio dos ndividuos
hvmanm f.‘!"(!'_ia!‘ii’f) seres hl‘iIOF!C()q e ’0eigig
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processo historico como pelo seu vir a ser. Assim, é um ser natural porque vive da

natureza, € um ser historico-social alive ¢ em permanente processo de superacio que.

L

vez que o processo de apropriacio-objetivacio do ser do homem iambém ocorre no

coninbuir na superacio das relacdes sociais de dominacio pela transformagio possivel

de ser por ela operada e, como j& toi dito. pela transformacio das consciéncias,

n ndo qu wmanizaglo significa mails liberdade e universalidade
Aiarite dng relacSec e Ferme it o T o s n ko ey An ot Ao Almecne meme sraredo Ao s oo
UIEILT Lid> ECAUC S Ue UUHHHGR_‘/EXU, [0 COMIEXI0 43 DUCICUGUT GT C1dS5CS €111 vEIGaae vEin

apropniacio dos produtos do desenvolvimento cientifico que vem gerando, em idéntica
BTONATOAS 8 IOTATAmAIn  a senrta A e Anrninia Ao motirags cada ciae sman e
}JEU}J\J! CLU, [ 9 iEllU Cliv i, A ST, & iilie U LRI O AL L0 AU Vil FLIGED

proximo de sua iminente destruigdo. Portanio, a apropriagio das objetivacles humanas

]

se reproduz alienadamente ou, de outra forma, pelas apropriagdes das abietivacdes se
repreduz 2 ahienagdo (DUARTE, 1993). E, em respeito a essa contradicio Marx destaca

duas dimensOes nas quats se dé a alienacio pelo trabalho:

O trabalho alienado 1) aliena a natureza do homem,
2} aliena o homem de sf mesmo, a sua funedo activa,
a sua actividade vital, aliena igualmente o homem a

. .o - .
racroita An aendesas tranobnerman a v i rroadivic. ey
ipSwaxu Gd ESECIC] ransiormae g vidya BEROriCa €m

melo de vida individual. Em primeiro lugar. aliena a
vida gendrica © a vida individual; om segui

esta Gitima na sua abstracBo em objectivo da
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primeira, portanto, na sua forma abstracts o
alienada. {1989, p.64) (urifos originais).

—
4]

vantadas, discorrendo sobre o que seria a chegada do homem ao reino da liberdade ou

2 um pleno desenvolvimento ¢ em condicoes de vida digna de sercs humanos, afirma

[Lal et
tambem as suas {)r tvagles se mtenuf icam, I’ﬂdb a0

distribuicdo de atividades exclusivas ¢ determinadas e de onde aparece a alienacio

61). Nessa divisdo a alienagic aparece em dois planos: no processo mesmo da
produglo, na atividade produtiva, ¢ em seu resultado, em relacdo aos produtos do
the. Exatamente neste contexto Marx, 20 analisar a

reiacio enire trabatho e producfio verifica que “a actividade do trabalho ndo € a sua

{7

actividade espontinea. Pertence a outro e ¢ a perda de si mesmo” {1989, p. 162).

COY

o tal,

ii

73]

pdaia 08 1iCGs, ma

produz a privacio para o trabalhador. Produz

palacios, mas casebres para o irabathador. Produz
bele s deformuidad trabalthad

peieza, mas deformuidade para o trabalhador
Substitui o trabalho por mdquinas, mas langa uma
parte dos trabalhadores para um trabatho bharbaro e
transforma  os  ouiros em maquinas. Produg

inteligéneia, mas também produz estupidez e o
cretimsmo para os trabaihadores (ibidem, p. 161},
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Sobre isso ¢ pertinente trazer até aqui Manacorda (1991) que ao realizar um
estudo filologico de trés textos™ marxianos onde se explicitam idéias pedagogicas.
revela que na obra de Marx o trabalho nio aparece com um significado positivo e sim
como uma atividade degradante e desumanizante a se constatar. por exemplo. quando
afirma que “o trabalhador so se sente em si fora do trabalho, enquanto que no trabatho
se sente fora de si” (op.cit. p. 162)

Exatamente deste entendimento e no contexto da alienacio humana ¢ que se
destaca a exigéncia da onilateralidade. ou seja, do desenvolvimento multilateral do

homem. o que Manacorda assim sintetiza:

Frente 4 realidade da alienacdo humana, na gual
todo o homem. alienado por outro. esta alienado da
propria natureza e o desenvolvimento positivo esta
alienado a uma esfera restrita, esta a exigéncia da
onilateralidade. de um desenvolvimento total.
completo, multilateral. em todos os sentidos das
faculdades e das forcas produtivas, das necessidades
e da capacidade da sua satisfacdo (1991, p. 78).

A exigéncia da reintegracio da onilateralidade do homem estaria também na
possibilidade posta por Marx de unidio entre INSLrugdo € ensino e, mais propriamente. na
estreita relacio entre ciéncia e trabalho. Sobre esta questao, Manacorda (1991), pondera

que

De modo andlogo ao que sucede no processo
econdomico geral da producio da vida (que € o
processo de formag¢do do homem enquanto homem,
género  humano, humanidade), no processo
especifico da formagio dos individuos e das
geragBes em seu crescimento fisiologico-psicoldgico

Os textos alisados por Manacorda sdo textos marxianos explicitamente pedagégicos vinculados 4
redacdo de trés programas politicos ligados a trés importantes ocasides: o primeiro. o movimento
historico da revolugdo. o qual constituiu-se no partido Comunista: ¢ segundo. sobre a 1 Associacio
Imternacional dos Trabalhadores ¢ por aliimo. sobre o primeiro partido Operdrio Unitdrio. Esses
textos culminaram nas obras: O Manifesto do Partido Comunista. As Instrucdes aos Delegados ¢ O
Capital.
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{ou seja, na educagfo} a exigéncia inevitavel. ou a
tendéncia objetiva e, portanto, o fim. ¢ formar uma
vida da comunidade em que ciéncia e trabalhc
pertencam a todos os individuos. Isso significa que a
escola ndo pode deixar de se configurar a ndo ser
COmMo O processo educativo em que coincidem a
ciéncia e o trabatho [ ] ( op.cit. p. 635).

Assim, Gramsci ao tomar a possibilidade como sindnimo de liberdade. afirma
que “A possibilidade ndo € o realidade, mas &, também ela. uma realidade que o
homem possa ou ndo possa tazer determinada coisa. isto tem importancia na valorizacdo
daquilo que realmente se faz” (1984, p 47).

Portanto. se “a superagio das relacdes de dominagdo sio tendéncias e
possibilidades que vdo surgindo ainda dentro das relacdes sociais alienadas: sio
possibilidades do homem tornar-se sujeito de sua historia”™ (OLIVEIRA. 1996, p. 19), a
educacac desempenha um papel fundamental nesse processo uma vez que, através do
trabalho pedagogico, tem a propriedade de operar metodologicamente com o saber
sistematizado. E aqui se chega a outro elemento constitutivo do arcabouco teorico até
entdo desenvolvido pela PHC, sua proposta pedagégico-metodologica.

Trata-se de uma proposta que, tida como um esboco de sua formulagio,
congrega diversos momentos de um Unico movimento orgdnico e articulado a serem
percorridos pela pratica didatico-pedagogica. Diferentemente de uma abordagem
centrada na concepgdo de métodos de ensino como aqueles de Herbart (pedagogia
tradicional} e Dewey53 (pedagogia nova) os quais propdem passos ordenados numa
sequéncia cronologica, a PHC aborda a questio metodologica 4 luz de uma concepeio
epistemologica.

Trata-se, portanto. de uma concepgiio que, sustentada numa teoria do
conhecimento, compreende que o homem como ser historico se constrol atraves de suas
relagbes com o mundo natural e social e que se diferencia como especie pela capacidade

de transformar a natureza através do trabalho Entende, pois, que o conhecimento ¢

John Dewey (1839-1932) foi um reconhecido filosofo ¢ pedagego norte-americano. cujas pesicdes
politico-ideoldgicas voltavam-se para a nitida defesa dos principios liberais do capitalismo. Suas
ideias exerceram forte influéneia na educacio de diversos paises e. fundamentalmente. como suporte
leorico para a formacio da Escola Nova, Sua pedagogia dava énfase a0 aspeclo psicolégico da
educacio em detrimento do aspecto logico e de qualquer analise que considerasse na determinacio da
estrutura educacional a organizacdo social capitalista. Propds um esquema metodoldgico composto
pelos seguintes passos: atividade, problema. coleta de dados. hipdtese e experimentacio.
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elaborado pelo individuo na interagio sujeito-objeto a partir de agdes socialmente
mediadas logo, através de relagdes intersubjetivas (VYGOTSKY, 1991). Assim. com
¢nfase na objetividade e no papel do trabalho no processo de desenvolvimento cognitivo
¢ que a mediacdo intencional humana recebe relevado destaque no processo de
conhecimento.

Nesta dire¢ao a proposta metodologica da PHC se apresenta como a elaboragdo
de um caminho que procura superar, por incorporacio, os métodos ja existentes, cuja

idéia central pode ser assim resumida:

serdo  metodos que estimulardo a atividade e
miciativa dos alunos sem abrir mio, porém, da
miciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos
alunos entre si e com o professor mas sem deixar de
valorizar o didlogo com a cultura acumulada
historicamente; levardo em conta os interesses dos
alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicologico mas sem perder de
vista a sistematizagio logica dos conhecimentos, sua
ordenacdo e gradacio para efeitos do processo de
transmissdo-assimilagdo dos conteados cognitivos
(SAVIANI, 1983a, pp.72-73).

Tomados, circunstancialmente™ como passos capazes de orientar o agir € 0
pensar do educador, 0s momentos pertinentes a esta proposta encaminham, como ndo
poderia deixar de ser, para uma pratica fundada na concepgdo dialética da historia e de
onde € deduzido o critério de cientificidade do método.

O método de ensino preconizado pela PHC, considerado como um meio de
apropriagdo do conhecimento, assume a forma de uma trajetoria a ser percorrida, um
caminho cujos momentos particulares 3o vistos como passos dinamizadores de um
movimento que busca objetivar o processo ensino-aprendizagem de modo a cumprir
com o verdadeiro objetivo da escola, ou seja, concretizar a transmissdo-assimilacio do

saber sistematizado. Nas palavras de Saviani

A adjetivagio circunstancialmente 4 denominacio “passos do método™ ¢ atribuido a uma comparacio
realizada por Saviani (1983 a). como uma estratégia de exposicdo. a qual uma vez apresentada a
semelhranca de passos. uma busca superar a concepeiio de método por concepeio epistemoldgica.
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0 movimento que vai da sincrese (“a visdo caotica
do todo™) a sintese (“uma rica totalidade de
determinacdes e de relagdes numerorosas™) pela
mediacdo da analise (“as abstracdes e determinacoes
mats simples”) constitui uma orientagdo segura tanio
para o processc de descoberta de novos
conhecimentos (o método cientifico) como para o

Processo de transmissdo-assimilacio de
conhecimentos (o método de ensine) {SAVIANI
1983a. p.77).

Tambem na perspectiva metodologica desta proposta a ocorréncia do vinculo
entre educagdo e sociedade deve ser explicada a partir da definicio do teor critico de
seus postulados, uma vez que a PHC se funda no questionamento de fatos e situacdes
que criam contextos explicativos para o surgimento da educacdo na forma escolarizada.
bem como de suas finalidades e contradi¢des. Assim. a compreensio da educacio e de
suas problematicas a partir da analise de seus condicionantes histérico-sociais. da
consciéncia das determinagdes exercidas pela estrutura social sobre a educacio. e a
compreensdo das possibilidades de que a educagio. embora de forma limitada.
mfluencie a sociedade, demonstra que educacio e sociedade relacionam-se
dialeticamente. Por conseguinte, “ainda que elemento determinado. nio deixa de
influenciar o elemento determinante. Ainda que secundario, nem por isso deixa de ser
instrumento  importante e por vezes decisivo no processo de transformagio da
sociedade” (1983a, p.69).

Assim € que a proposta pedagdgico-metodolégica da PHC, fundando-se na
dialeticidade da realidade, procura manter o vinculo entre educacio e sociedade de
modo a realcar a necessidade da educacéo ter objetivamente um ponto de partida € um
ponto de chegada.

Este ponto de partida é de chegada se localiza exatamente na pratica social,
refere-se ao cenario no qual vivem os agentes sociais, nos termos em gque Marx &
Engels propdem: “Toda a vida social € essencialmente prdtica. Todos os mistérios que
Jevam a teoria para o misticismo encontram sua solugio racional na praxis humana e na
compreensio dessa praxis” (1991, p.14).

Sdo, portanto, cinco os passos do método de ensino: a pratica social. a

problematizacio, a instrumentalizagio, a catarse e a pratica social.
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O ponto de partida do ensino € a pratica social que. como vida cotidiana, ¢
pratica comum a professores e alunos enquanto agentes praticos do social. Sdo agentes
que se diferenciam pedagogicamente pelo diferente nivel de compreens3o que possuem
em relagdo ao conhecimento (o conteudo de ensino). O professor € considerado como
gquem tem uma sintese precaria, pois, para cle, ndo € possivel de imediato conhecer os
niveis de compreensdao dos alunos, podendo sim, antecipar de forma precaria o que €
necessario € ¢ que € possivel realizar junto deles.

Ja os alunos sio possuidores de uma compreensio sincrética, ou seja,
caracterizada por uma compreensdo confusa. desarticulada e ndo sistematizada dos
conhecimentos. Aqul, num primeiro momento. os alunos encontram-se impossibilitados
de estabelecer vinculos em nivel de experiéncia entre o pedagogico e a pratica social da
qual participam. A pratica social desses dois agentes, como ponto de partida do
processo ensino-aprendizagem. € o cenario, € a realidade social na qual se desencadeia a
necessidade do exercicio de problematizacio (segundo passo do método de ensino).

Como um momento de identificagdo dos principais problemas da realidade
soctal vivida, este momento envolve a atividade de questionamento, de analise critica,
de avaliacdo e de busca de solugdes praticas. Dessas atividades emerge a evidéncia da
falta de elementos explicativos, a necessidade de encontro de solucdes atraves de
maiores e melhores explicagdes e o dominio de certos conhecimentos que encaminhem
para a resolucdo dos problemas levantados. Desse momento decorre o terceiro passo: a
instrumentalizacdo, o qual nada mais ¢ do que a apropriacdo por parte dos alunos “dos
mstrumentos teoricos e praticos necessarios ao  equacionamento  dos  problemas
detectados na pratica social” (SAVIANL 1985a. p.74). Entendida como a apropriacio
das terramentas culturais e cientificas (conhecimentos), a instrumentalizacdo envolve
um encaminhamento pedagdgico capaz de direta ou indiretamente, indicar aos alunos
estratégias para sua consolidacio.

De posse de tais mstrumentos, o proximo passoc € a catarse, entendido esse
conceito, segundo Gramsci, como “elaboracdo superior da estrutura em superestrutura
na consciéncia dos homens” que indica, analogicamente, “a passagem do momento
puramente econdmico {ou egoista-passional) ao momento ético-politico [..], a
passagem do ‘objetivo’ ao ‘subjetivo’ ¢ da ‘necessidade a ‘liberdade’™, (1984, p.53). E
uma ocasido em que ocorre a assimilacio subjetiva da estrutura do real e como tal é um

passo do método de ensino que constitui um momento de autoconsciéncia. E o ponto



culminante do processo educativo. E nesse momento que ocorre a passagem da sincrese
a sintese. de uma visdo fragmentada para uma visdo mais organica (SAVIANIL 1985a).

A tomada de consciéncia de st mesmo. por parte do aluno. com a elevagdo de
seu nivel de compreensdo, € determinada pela ocorréncia de uma transformagio mterna
{psicologica} que. uma vez sincrética no ponio de partida, atinge seu dominio no nivel
sintético. como no caso do professor. E agui Saviani considera que “se trata de uma
efetiva Incorporacac dos imstrumentos culturais, transformados agora em elementos
ativos de transformacao social” (ibidem. p.75).

Em Marx (1989) esses elementos de transformagio se referem as apropriacdes
e objetivacdes realizadas pelos individuos no processo de construcio de sua
individualidade, tanto em relagdo ac género quanto a singularidade individual: sdo como
“orgdos da sua individualidade, como tambem os orglos que sdo diretamente comunais
na forma. sd0 no seu comportamento ohjectivo 0u no SeUu COMpPOrtamento peraitie o
objecto a apropriagdo do sobredito objecto. a apropriagio da realidade humana™ {op.cit.
p.197) {grifos oniginais).

Ainda, sdo elementos que se tornam parte essencial do corpo inorganico dos
individuos, uma vez que “a universalidade do homem aparece praticamente na
universalidade que faz de toda a natureza o seu corpo fnorgdnico. 1) como imediato
meio de vida; e igualmente 2) como objecte material e instrumento de sua actividade
vital” (op.cit. p. 164). Portanto. aqui aparece a transformacio do homem num ser rico
em possibilidades e como agente de transformagdo da realidade social e de si mesmo.

Desse entendimento decorre que o aluno, ao chegar no momento catartico do
processo de conhecimento, passa a ter uma compreensio mais clara. mais organizada
dos problemas e da pratica social na qual subsistem os conteudos do ensino. Esses
ultimos, por sua vez, sdo a cultura acumulada e os conhecimentos cientificos produzidos
historicamente. Dessa forma, a propria pratica social é o ponto de chegada,
compreendida agora em termos sintéticos pelos educandos (elevacio dos alunos ac
nivel do professor). Um momento em que, pela problematizacio da pratica, foram
procurados meios € instrumentos (culturais, cientificos e psicologicos) capazes de serem
utilizados na busca da compreensido da realidade e de sua consequiente transformagao.

Este encaminhamento metodologico que parte da pratica social a ela retorna, se
constitui num procedimento coerente com as possibilidades apontadas pela PHC quanto

a transformagdo indireta e mediata da realidade social, pois a pratica pedagogica, como
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uma modalidade da pratica social mais ampla, opera como uma a¢io mediadora entre a
partida e a chegada de volta a pratica social e, de modo que o professor se torne um
articulador entre a pratica pedagogica e a pratica social geral.

A dindmica desse movimento provoca uma verdadeira modificacdo em termos
de qualidade da atividade pratica dos agentes sociais (professores e alunos). a qual se
expressa pela elevagdo do nivel das consciéncias em relacdo aos problemas postos na e
pela pratica social. Portanto. o que funda a relagdo pedagogica € a diferenca existente
entre o nivel de apropriacdo dos conhecimentos entre o educador e o educando.

Ainda, vale ressaltar que a este entendimento se wvincula a idéia de que “a
educacdo supde desigualdade no ponto de partida e a igualdade no ponto de chegada
.17 (SAVIANIL 1985a, p.80). "uma heterogeneidade real e uma homogeneidade
possivel [...]" (ibidem, p. 76). Assim, do ponto de vista da democratizagic do ensino ela
esta. em verdade, no ponto de chegada e ndo no ponto de partida. Diferente do mode
como atualmente a estrutura educacional a compreende. ou seja, preocupado-se somente
com © ingresso da crianga nas primeiras series do ensino fundamental e, ndo com a
conclusdo, no minimo deste nivel de escolaridade.

Portanto, a educagdo opera tambeém como processo de democratizagio da
sociedade e ndo somente de acesso ao saber sendo que, nessa perspectiva, a democracia
ndo se encontra no ponto de partida, mas no ponto de chegada (Saviani, 2002b), uma
vez que ocorre a passagem de uma desigualdade real para uma igualdade possivel, “uma
heterogeneidade real para uma homogeneidade possivel” (Saviani, 1985 a, p. 76).

No caso da alfabetizagio, como uma necessidade das proprias condigdes
socials de existéncia, necessidade posta pelo nivel de desenvolvimento e de
complexidade atingido pela sociedade, se impde o aprendizado da leitura e da escrita
posto que ele € parte de um sistema de referéncia indispensavel para a vida. Assim no
ambito do encaminhamento dos momentos do processo metodologico proposto pela

PHC ¢ que se torna relevante considerar que:

nos inicios da escolarizagdo a problematizacdo €
diretamente dependente da instrumentalizacdo, uma
vez que a propria capacidade de problematizar
depende da posse de certos instrumentos. A
necessidade da alfabetizagdo, por exemplo, € um
problema posto diretamente pela pratica social nao

§
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sendo necessaria a mediacido da escola para detecta-
1o (SAVIANI, 1985 a, p 78) (grifos meus).

Assim, a relacgdo entre a alfabetizagdo e a pratica social € captada, entendida,
pelos educandos de mode confuso, sincretico. O professor. ao contrario. devera ter uma
visdo clara, sintetica. dessa relagdio. Consequentemente, ¢ diante da necessidade de
superagdo da condicdo de ndo-alfabetizado para aifabetizado que se impde 2
instrumentalizagiio. Neste caso. fica evidente que o proximo momento, ¢ momento
catartico, ¢ aungtdo quando ocorre “a assimilagdo subjetiva da estrutura objetiva da
lingua™ {op.cit. p.78), o que possibilita & pratica social uma interacdo profundamente
significativa ja que, pela apropriacio do instrumento elementar de acesso, representada
pela posse da ferramenta cultural essencial para a verdadeira insercio do individuo na
sociedade letrada, sdo ampliadas as condicdes de expressae e comunicagio. Vale (1994,
p.222) muito bem retrata essa situacio quando afirma que a “a cultura letrada exige a
aprendizagem da leitura e da escrita como pressuposto de todo o conhecimento
sistematizado ulterior; destarte, a alfabetizacdo se afigura como a condicdo necessaria
para o dominio de outras linguagens, a do numero, a da natureza e a da sociedade”.

Portanto, a pratica social como uma ac¢do consciente, como pressuposto, alvo,
fundamento e finalidade da atividade pedagogica, € para a PHC um elemento de elevado
destaque uma vez que toma a pratica como critério de verdade. Entretanto, a prioridade
da pratica sobre a teoria e a prioridade da teoria sobre a pratica se constituem em dois
momentos de um mesmo movimento, uma vez que as condi¢des teoricas da pratica € as
condigdes praticas da teoria encontram-se instauradas nas condigBes materiais,
concretas da totalidade da pratica social global

A discussdo da teoria e da pratica e da acgdo reciproca que sofrem, como um
dos fundamentos da PHC e que da suporte as questdes metodologicas inclusas em sua
proposta, pode ser melhor explicada pelo conceito de praxis. Como conceito central e
principio da filosofia materialista, a praxis sofreu alteragdes ao longo do
desenvolvimento das pesquisas filosoficas. Origimalmente foi compreendida como mera
unidade da teoria e da pratica cujo valor era supremo e incomensuravel. Ressalvada a
importdncia do principlo, o conteido do conceito foi modificado e as partes foram
separadamente caracterizadas. Também a praxis transformou-se em categoria central da
epistemologia que, ligada as possibilidades de conhecimento pelo homem, foi

assemelhada em termos tedricos e praticos ao exercicio técnico, manipulatdrio, capaz
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de, com habilidade, conduzir pessoas e coisas materiais. Portanto, dessas modificacdes
se alterara também a propria concep¢do de praxis e, por conseguinte o conceito de
homem e de mundo (Kosik, 2002}

Entretanto, para a filosofia marxista ndo ocorre distingde entre os dois campos
presenies na atividade teorico-pratica humana, uma vez que a realidade humana é
tomada em seu carater ontoldgico, no cerne da natureza comum que € de todos e de
cada um dos homens ¢ que, portanto, ¢ criada pela propria praxis humano-social.

Assim tambem determinando o homem em sua totalidade, a praxis se articula

com o todo do homem o que, nas palavras de Kosik, pode ser assim explicado.

A praxis na sua esséncia e universalidade ¢ a
revelacio do segredo do homem como ser
ontocriativo, como ser que c¢ria a realidade
{humano-social) e que. portamo. compreende a
realidade (humana e nfo-humana, a realidade na sua
totalidade). A praxiy do homem ndo ¢ atividade
pratica contraposta a tecria, € determinagio da
existéncia como elaboracdo da realidade (2002,
p.222) (grifos originais).

Na visdo de Vazquez a problematica colocada sobre a relacdo entre teoria e

pratica, “de sua autonomia e dependéncia mutuas” deve ser formulada em dois planos:

a) num plano historico-social como  formas
peculiares de comportamento do homem, enquanto
ser historico-social, com referéncia a natureza e a
sociedade; b) em determinadas atividades praticas
(produzir um objeto util, criar uma obra de arte,
transformar o Estado ou instaurar novas relagdes
sociais) (1996, pp.214-113).

Nessa direcdo a PHC preconiza que uma teoria critica da educacdo deve
assentar-se numa compreensdo de que a teoria como explicagdo e expressio da
realidade, de mteresses, finalidades e objetivos, deve posicionar-se “a respeito de como
deve ser - no caso a educagdo - que rumo a educagio deve tomar e, neste sentido, a
teoria €, ndo apenas retratadora, ndo apenas explicadora, ndo apenas constatadora do
existente, mas ¢ tambem orientadora de uma agdo que permita mudar o existente”

(SAVIANI, 1985b, p.163).



Nos processos formativos escolares a unidade teoria-pratica ganha importancia
a medida que as atividades sistematizadoras do ensino promovem ¢ educando a pontc
de. em atingindo niveis cada vez mais elevados de formacdo da consciéncia que,
constituidos pela apropriagic de valores cognitivos e praticos da situacdo na qual
vivem, possam transformar a realidade.

Assim. a atividade consciente do homem fundada na conexdo entre as ideias e

a agdo ocupa, segundo Rays. uma posicdo cientifica. Em suas proprias palavras:

O carater cientifico da atividade consciente do
homem manifesta-se no momento em que o homem
se reconhece como homem historico (e ndo
puramente biofisico) e tem consciéncia de suas
condigdes socio-culturais concretas, ou seja, quando
tem consciéncia de sua histéria.  De fato,
trabalhando-pensando e pensando-trabalhando. o
homem conhece e transforma. cientificamente, seu
mundo circundante {1996, p. 35-36).

Compreendendo que a reciprocidade teoria-pratica passa pela reciprocidade
sujeito-objeto, Rays (ibidem) toma a conjungdo teoria-pratica como  principio
pedagogico que, como processo oriundo da propria especificidade da aco pedagogica.
constitui-se como estratégia do trabalho docente. Alerta, ainda, que essa conexdo
existente entre teoria-pratica ndo pode ser considerada como tendo valor em st mesma,
uma vez que se constitui como unidade indivisivel dos elementos culturais e cientificos
os quais. transformados em saber escolar, formam o curriculo escolar Assim, o trabalho

pedagogico, tendo como niicleo uma perspectiva relacional. preconiza que

a correta unidade dessa relagdo exige uma pratica
pedagogica historico-critica, visando garantir  ao
educando atividades cognoscitivas e atividades
praticas, que proporcionem o0s meios para a
assimilacdo critica do conhecimento cientifico e da
realidade objetiva (op.cit. p. 40).

O conjunto dessas especificagdes quanto & questdo pedagogico-metodologica
proposta pela PHC encontram-se respaldadas, como ja foi afirmado, na concepcio

dialética da ciéncia proposta por Marx em seu Meétodo da Economia Politica.
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Entretanto, para os efeitos aos quais se destina este trabalho, vale sublinhar um pouco
mais detalhadamente a distingdo entre método cientifico (aquele que descobre novos
conhecimentos), metodo de ensino (aquele que dinamiza o processo ensino-
aprendizagem) e metodo da filosofia (aquele que preconiza uma dada concepgio de
realidade) E aqui, a distingdo entre eles se faz necessaria, considerando que se pretende
chegar ao desvelamento dos fundamentos do método proposto pela PHC.

Assim, 0 método cientifico € aquele que, decorrente de esfor¢os seculares tanto
por parte de filosofos como de cientistas em conhecer determinadas realidades ou
fendmenos. tem como objetivo o descobrimento das estruturas internas nas quais as
diversas areas de conhectmento se erguem, bem como a criagio de novos
conhecimentos. O método de ensino, oriundo dos conhecimentos ja descobertos, ja
claborados e sistematizados pelas ciéncias, tem como objeto o saber. entendido como
conteudo cultural e, como objetivo, ¢ apontamento de caminhos para a apropriacio
deste saber pelo homem. E uma vez que 4 escola é conferida a tarefa de transmissio-
assimilag@o desse saber sistematizado, a finalidade do método de ensino é determinar as
formas mais adequadas para que essa tarefa se cumpra (WACHOWICZ, 1991).

Conseqtientemente, do ponto de vista da PHC, em se falando de método de
ensino, estamos nos referindo a um método filosofico e, portanto, a uma concepcio de
realidade pressuposta pela filosofia. Assim € que, nessa perspectiva. a concepcio
dialética da realidade se funde com o Método da Economia politica, proposto por Marx,
fornecendo a esta concepgdio pedagogica um conjunto de proposigdes das quais seus
conhecimentos sio deduzidos e nas quais sua inteira estrutura se fundamenta. Conforme
Yamamoto trata-se exatamente de dizer que “Dermeval Saviani faz uma analogia entre
0s passos descritos por Marx em sua investigagio e a educagio [...]" (1996, p. 120).

Vejamos, entdo como isso ocorre.

Marx realizou a descoberta das leis que regem a vida social (econémico-
politica) em consideragdo aos periodos em que e nos quais ela aparece, se desenvolve e
se transforma na passagem de uma a outra ordem de relacdes. Desveladas as leis,
procedeu a uma investigagdio cientifica detalhada de suas conseqiiéncias, através das
quais elas se manifestam, se materializam na vida real dos homens, objetivando, com
isso, a verificagdo do ponto de partida dos fatos, ou de outra forma, a base mesma na
qual se originam e se assentam as relagdes sociais. Assim, as relagdes sociais entendidas

como movimento do processo historico-humano concreto. fundam-se no
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processo real de produgdo, partindo da produgio
material da vida imediata, e em conceber a forma de
intercdmbio conectada a este modo de producio e
por ele engendrada (ou seja. a sociedade civil em
suas diferentes fases) como fundamento de toda a
historia [...] (Marx & Engels, 1991, p. 55},

Portanto. ndo se trata de ser a consciéncia que determina o ser. mas o ser
consciente que determina a consciéncia. Com isso. vé-se aqui um movimento em que
cada fendmeno € visto a fluz de outros fendmenos que o determinam e o envolvem e nio
a partir de uma comparagio imediata de relagdes entre idéias e os fatos. Dessa forma. os

autores acima citados, postulam que

a historia  ndc  termina  dissolvendo-se  na
‘autoconsciéncia’, como “espirito do espirito’, mas
que em cada uma de suas fazes encontra-se um
resultado material, uma soma de forcas de producio,
uma relagdo historicamente criada com a natureza e
entre os individuos. que cada geragio transmite a
geracdo seguinte {op.cit. p. 56).

Do mesmo modo como se apresentou, no curso da historia, a evolugdo
biologica do homem, concomitantemente se desenvolveu 2 vida econdmica em relagdo
reciproca e dependente. Eis aqui o sentido da idéia de que “as circunstancias fazem os
homens assim como os homens fazem as circunstancias™ (MARX & ENGELS, ibidem,
p.36).

Apontando como condigdo de conhecimento o descobrimento do nascimento.
do desenvolvimento e da morte tanto dos organismos sociais como dos fendmenos mais
gerais, a logica dialética, como instrumento metodolégico possibilita a captacdo da
realidade concreta pelo pensamento e a compreensdo da educacio como pratica social.

Assim, ¢ método cientificamente exato, como disse Marx (1978), ou o acesso
a0 pensamente concreto real deve ser processado a comecar pela sincrese, pelo singular
€. em suas palavras, pela “representagdo cadtica do todo™ (op.cit. p.116). Dessa forma, o
ponto de partida € a realidade supostamente tida como concreta, a realidade manifestada

imediatamente aos sentidos. Como uma realidade singular e individual o inicio do
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processo de conhecimento aqui advém das diversas perspectivas inerentes 4 experiéncia,
a atividade empirica.

Neste contexto ¢ que as chamadas categorias simples aparecem como
“expressdo de relagdes nas quais o concreto pouco desenvolvido pode ter se realizado
sem haver estabelecido ainda a relacdo ou o relacionamento mais complexo, que se acha
expresso mentalmente na categoria mais concreta” (MARX. 1979, p. 118) E aqut entdo
temos o fundamento do ponto de partida do método proposte pela PHC. a pratica social,
a realidade vivida pelos homens como vida cotidiana que neste momento é tomada em
mivel sincretico.

Posteriormente a analise representa um momento da realidade. do processo de
conhecimento que, através do uso de categorias, possibilita a apreensao do movimento.
das mediacOes, dos elementos intermediarios que constituem o todo e que estabelecem
relagdes reciprocas com as partes. Como um momento de abstracdc em que se torna
possivel verificar as multiplas relagdes, ndo captaveis imediatamente pelos sentido, a
chegada ao concreto pensado como expressio do concreto real se da pela mediacdo

operada pela analise. Assim.,

as determinacdes abstratas conduzem a reproducido
do concreto por meio do pensamento. Por isso € que
Hegel caw na ilusic de conceber o real como
resultado do pensamento que se sintetiza em si, se
aprofunda em si, € se move por si mesmo; enguanto
que 0 metodo que consiste em elevar-se do abstrato
a0 concreto ado ¢ sendo a maneira de proceder do
pensamento para se apropriar do concreto, para
reproduzi-lo como concreto pensado (MARX, 1978,
pp. 117-117) (grifos originais).

Desse modo, a chegada ac concreto pensado, a0 concreto real. significa, como
Ja foi mencionado, a chegada a uma sintese de multiplas determinacdes. “como uma rica
totalidade de determinagdes e relagdes diversas” (MARX, 1978, p.116), a uma
totalidade de relagdes numerosas. E, diante disso, é realmente possivel constatar que os
momentos do meétodo de ensino preconizados pela PHC, a problematizagio, a
instrumentalizagdo, a catarse e a pratica social, perpassam essas orientagbes as quais VAo

da sincrese a sintese passando pela mediacio da analise.



Também o meétodo de investigagdo e o método de exposicio devem aqui ser
abordados uma vez que se diferenciam como dois momentos, que embora de um mesme
processo, se constituem como etapas do processo de conhecimento o qual enseja a
apropriacdo pelo pensamento da realidade como realidade concreta.

No caso da investigagdo. a apropriagdo por parte do pesquisador da realidade
mesma da qual o fendmeno faz parte. implica a apropriacio do objeto. da matéria de
modo pormenorizado. a andlise de seus diferentes elementos constitutivos em conexio
com as diferentes formas de relacionamento que assume desde seu nascimento e durante
seu desenvolvimento. Ao método de exposicdo, a ser processado apos a investigagio.
cabe a descricdo da dindmica constitutiva do concreto pensado.

Pelo gue se pode perceber as orientacdes metodologicas propostas no Método da
Economia Politica ndo sdo extensas, mas densas e contundentes dado o peso e
significado que a elas vem sendo atribuido ja a muito mais de um século. E. o mais
interessante € a atualidade com que as analises de Marx & kngels continuam penetrando
¢ ajudando a compreender a vida social ainda hoje no século XXI. Assim, mesmo que o
capitalismo tenha tentado colocar abaixo todos os Pressupostos marxianos e marxistas,
em virtude do fracasso do regime comunista do Leste europeu, bem se sabe, como ja

nos alertava Marx, ainda no seu tempo, que

Uma formagdo social nunca perece antes que
estejam desenvolvidas todas as forgas produtivas
para as quais ela € suficientemente desenvolvida, e
novas relacdes de produgdo mais adiantadas jamais
tomardo o lugar, antes que suas condicdes materiais
de existéncia tenham sido geradas do seio mesmo da
velha sociedade (Marx, 1978, p. 130).

Assim. chegamos ao final deste capituio o qual procurou explicitar a PHC a
partir do contexto que impulsionou sua formulacio e desenvolvimento e do destaque
dos elementos principais que a incorporam. Tendo em vista que os caminhos aqui
percorridos se constituem no referencial tedrico-metodologico o qual norteou a leitura, a
analise e a critica da pesquisa, procedo no capitulo 11 ao relato da experiéncia realizada
junto a uma turma do 1° ano do I Ciclo, de uma escola da rede municipal de ensino de

Porto Alegre-RS,

82




CAPITULO 1

A EXPERIENCIA

Neste capitulo ¢ relatada a experiéncia propriamente dita realizada junto a uma
turma de alfabetizacio -1° ano do | Ciclo - na Escola Municipal de Ensino Fundamental
Vila Monte Cristo, na cidade de Porto Alegre. RS, Como uma das etapas da pesquisa.
este momento objetiva situar o leitor no contexto no qual a mesma se desenvoiveu, de
modo que o relato aqui realizado possa ser compreendido, dentro de seus limites e
possibilidades, na amplitude do universo contraditorio no qual a experiéncia ocorreu €
diante das contradi¢des geradas pela propria pratica da pesquisa,

Para tanto. duas partes sdo abordadas' na primeira. A Escola e sua Realidade.
situo a proposta pedagdgica no bojo de alguns acontecimentos politico-socials mais
amplos nos quais a mesma foi gestada e implantada: posteriormente. a proposta mesma
condutora do ensino da rede municipal de Porto Alegre e, em decorréncia, a proposta
desenvolvida, praticada, na referida escola. Neste contexto, sio levantados alguns
elementos explicativos do modo como se estrutura o ensino por Ciclos de Formacio
adotado por esta rede de ensino. Seqiiencialmente ¢ realizada uma caracterizagdo da
escola, a partir de uma breve retomada da trajetoria de sua implantacio procurando-se
colocar em evidéncia algumas propriedades especificas que expressam a dindmica do
contexto escolar.

Na segunda parte ¢ realizado o relato da experiéncia processado a partir da
descri¢de dos encaminhamentos dados pela pesquisa ao processo ensino-aprendizagem
Nessa direcdo, € apresentado o planejamento elaborado anteriormente ao inicio da
experiéncia e denominado de planejamento “pré-visto” o qual € composto de quatro
dimensdes - estas concebidas como necessarias de serem observadas pela acdo
pedagogica como etapas de previsdo e organizacdo do trabalho educativo - e a
sistematica da proposta de planejamento da escola. Por fim, registro a rotina diaria
estabelecida para as aulas, procedo a uma caracterizacio da turma, chegando a

experiéncia mesma, dividida em dois grandes momentos.



Ao mesmo tempo. neste percurso, procurei explicitar outros elementos
presentes, norteadores da organizacio da rede municipal de ensino, que ndo haviam
sido contemplados anteriormente. mas por uma proposital inten¢do de aproximar o
lettor da estrutura mesma da escola, em face do vivido na experiéncia. Ao mesmo
tempo, houve preocupagiio em ndo tornar repetitivas determinadas informacdes e. desse
modo revelando articuladamente a forma como a experiéncia se comportou diante dos
elementos executores da proposta da escola. Dessa forma, sd0 sinalizadas informagdes
que complementam tanto a proposta de ensino da rede municipal. de um modo geral,
como caracterizam a escola e seu cotidiano em particular.

E conveniente ressaltar que, quanto a esta exposigo da experiéncia, procurei
manté-la no modo como foi elaborada para o exame de qualificacdo, somente
detathando melhor alguns aspectos e respondendo a questionamentos levantados pela
banca.

Isso posto, no capitulo 111 €, entdo. realizada a analise deste relato a qual, em
face de algumas insuficiéncias apresentadas pela experiéncia. ¢ constituida de uma
critica sobre essa experiéncia, que é processada a partir dos seguintes parametros os
passos do metodo. a alfabetizacio, o conceito de trabalho educativo, a concepcio de
saber escolar, o nivel de apropriacio da teoria e a influéncia da proposta politico-

pedagogica da rede se ensino e, consequentemente, da escola

I. A Escola e sua Realidade

O tempo e o espago historicos em que foi gestada a proposta politico-
pedagogica da rede municipal de ensino de Porto Alegre, data o periodo compreendido
entre os anos de 1989 a 1992 e a posse da primeira gestdio do Partido dos
Trabalhadores, uma gestfio configurada por uma frente de partidos de esquerda, junto a
prefeitura de Porto Alegre. Foi, pois, a partir da introducdo de novas concepgdes de
poder publico, de partido politico e de politicas sociais, proprias das denominadas
Administragdes Populares, que comegaram a surgir espagos de  discussdes e
movimentos em torno da necessidade de transformar as bases estruturais das politicas
publicas instituidas historicamente e, consequentemente, encontrar rumos a construgio
de nova proposta educacional capaz de substituir formas e pensamentos conservadores

até entdo condutores da pratica e da teoria pedagodgica.
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Este for considerado um momento importante em que a relagio escola-

sociedade comegou a participar efetivamente da cena histérica. Em relacio aos projetos

educacionais ¢ o concetto de escola democratica, Genro afirma que:

como teoria e experiéncia, constituem, pois, espagos
coerentes de uma luta e de um discurso
democratico. Ele é mais amplo e universal, porque
transcende a democracia formal, tendo como ponto
de partida uma nova relagdo Estado-sociedade.
Nesta nova relacdo as classes populares afteram as
condicoes de disputa para influenciar esta fracio do
Estado que se denomina Prefeitura e assim
concorrem, em mfluéneia - em condicdes de maior
igualdade -, com os setores conservadores da
sociedade, nas instituicdes de representacdo. na
disputa da opinido publica, na cena publica do
debate democratico {1999, p 10) (grifos originais).

Em relacdo a essa nova visio cabe mencionar a modalidade de orgamento

publico implantado a partir desta administragdo popular, denominado de Orcamento

Participativo o qual,

€ elaborado através de um processo de democracia
direta, onde a populagio discute e decide sobre a
receita e a despesa da cidade, definindo sua
prioridade de obras e servicos. Através do
Orcamento Participativo - OP institui-se tanto o
processo de co-gestdo da cidade (Governo e
Sociedade), quanto mecanismos de controle social
sobre o estado (2002, online).

Ocorrem, desta forma, possibilidades de participacdo direta da populacio tanto

na defini¢do dos imvestimentos, quanto no planejamento propriamente dito.

Sob tal perspectiva, a primeira gestdo da Administragio Popular teve a frente da

Secretaria Municipal de.Educag‘éo {(SMED) a professora Esther Piliar Grossi e como

marca, o desencadeamento de

um processo de discussdo de propostas pedagogicas
para as series iniciais e de formagdo de professores.
voltado principalmente para essa etapa do ensino.
Comegou-se a investir em grandes eventos, com
debates e palestras, trazendo para a ordem do dia da

)
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sociedade a questdo da educagio e devolvendo, em
parte, aos professores um certo orgulho de se
dizerem professores. O contetido da maioria desses
eventos estava relacionado as concepcoes do fazer
do professor em sala de aula Alguns professores.
em razdo de uma vontade de mudanca, aderiram
prontamente aos novos méfodos. o que gerou alguns
equivocos pela sua ndo-apropriagdo tedrico-pratica;
outros combatiam esses méiodos (FORTES. 2000,
p.33) (grifos originais).

Sobre este periodo. a mesma autora registra que:

Havia assessorias as areas ou disciplinas, que.
durante 0s quatro anos. foram se aprimorando. mas
O centro estava na assessoria as séries iniciais.
Administrativa e politicamente. as dificuldades
cram inumeras. Entretanto, a despeito desses
problemas, abriu-se um novo tempo na rede
municipal de ensino de uma maneira nio-populista,
embora ndo tdo qualificada quanto aleuns setores
educacionais progressistas defendiam. Os grandes
seminarios sobre educacdo se firmaram: iniciou-se
uma politica de publicagdes proprias que foi sendo
ampliada nas outras gestdes e tem sido uma acio
importante de informagdo e qualificacio do
educador e da comunidade escolar e também de
divulgacdo do trabalho desenvolvido (revista
Paixdo de Aprender, Cadernos Pedagogicos.
Palavra de Trabalhador, Cadernos do Mova, Tivros
com as palestras dos seminarios e sobre assuntos
especificos, etc.) (ibidem. p34) (grifos originais).

Assim, a0 mesmo tempo em que "no final da primeira gestdo, a educacgido
tornou-se um dos pilares da reeleigéo da Frente Popular” (FORTES, 2000, p.34),
tambem "a gestdo da cidade passa a ser uma referéncia para o trabalho escolar”
(FREITAS. 1999 p211).

Entretanto. e mais propriamente a partir da sequnda gestdo da Administracio
Popular (1993-1996) € que o projeto da, também denominada, Escola Cidad comeca a
ser pensado pela SMED.

Apoiando-se nos principios de uma educacio emancipadora e fundada na
Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, Azevedo considera que "apesar de radicais, as

transformacdes desenvolvidas em todas as areas da administracdo, a partir da Primeira
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Gestdo da Administracio Popular, ndo se deram na mesma extensio nem na mesma
profundidade na esfera educacional” (1999, p.14-15).

Por outro lado, Fortes afirma que

Ja em sua primeira gestdo, com a SMED sob a
coordenacdo da professora Esther Pillar Grossi. a
educacdo teve relevincia no projeto  da
Administragdo Popular. A educagdo foi destaque
pela preocupacio e pelas experiéncias/debates em
torno das questdes de ensino que tomaram conta da
cidade e, particularmente. de suas escolas. A
educagdo apareceu varias vezes na ordem do dia.
conferindo-the um srains qualificado. A grande
questao em pauta era o construtivismo e a
possibilidade de 0 professor ensinar
diferenciadamente e com  maior prazer,
principalmente  no  processo de alfabetizacdo.
Promoveram-se inumeros e grandes eventos para
discussdo educacional: os professores municipais
sentiram a diferenca de trabalho e foram. de inicio.
receptivos (op.cit. p.33) (grifos originais).

Na direcdo da superacio da estrutura da secretaria de educacdo, entendida

como fragmentada e compartimentada, a segunda gestdo miciou por realizar

investimentos na construcio de espagos e
Mecanismos que comegaram a reverter as estruturas
autoritarias e verticalizadas, produzindo novos
espagos horizontais de participacio, estimulando o
trabalho coletivo e o envolvimento da rede com a
construgao do Projeto da Escola Cidadid (idem,
p.16).
Com efeito, no final do primeiro ano da segunda gestdo ocorreu uma reforma
na Secretaria de Educacfio, cuja finalidade foi adequa-la & estrutura administrativa e a
proposta politica da Administracio popular.
Enquanto espago de discussdo para o inicio da construgdo da proposta politico-
pedagogica do municipio, considerado o primeiro passo do processo de reforma

administrativa, dois grandes eventos™ promovidos pela secretaria foram marcados
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como momentos importantes para a decolagem do que s¢ constituiu finalmente na
implantagdo do Ensino por Ciclos de Formagdo. Ainda fazendo parte deste primeiro
passo foram oferecidos cursos e seminarios no ambito da politica de formacdo para os
professores. Também através da organiza¢do de espagos para os Conselhos Escolares™
foram oportunizados momentos de formagdo para pais e funcionarios. lguaimente, a
criagdo dos Nacleos de Acio Institucional (NAls), em nimero de sete. cada um
responsavel por uma regido da cidade, possibilitou a realizacdo de assessorias em
servigo relativas a questdes institucionais junto as escolas. Esses nucleos tiveram
importante participacdo na tarefa de auxiliar na organizacdo da comunidade escolar, o
que contribuiu "abrindo canais com o orcamento participative € o movimento
comunitario em geral" (FORTES, 2000, p.17)

Neste contexto, a criagio da denominada Equipe Mulridisciplinar’’ efetivou
agbes no ambito pedagogico, contribuindo profundamente para a elaboracio futura da
proposta pedagogica. Este primeiro passo foi considerado como momento de
diagnéstico satisfatorio, dada a participagdo de diversos setores { AZEVEDO. 1969},

Quanto ao segundo passo da reforma administrativa, em ja se tendo uma
secretaria mais orginica e um certo acumulo de experiéncia. Azevedo afirma que "O
funcionamento orgénico e interativo do administrativo no interior da Supervisio de
Educacdo veio superar o problema da dissocia¢do entre o administrativo e o

edagogico” (idem, p.19). Ainda nesta dire 40, 0 mesmo autor considera que-

Outra mudanga significativa [...] foi a mudanca na
estrutura de assessoramento as escolas. Houve a
fusdo dos NAIs e da Equipe Multidisciplinar. Fot
preservada a sigla NAL mas mudou o conteudo
NAI passou a significar Nucleo de Acdo
Interdisciplinar. Mantiveram-se os sete  Nucleos.
sediados na Secretaria e com atribuicio de
viabilizar assessoria global s escolas, tanto
mnstitucional como pedagogica (1999, p.19).

O conselho escolar € o érgio méaximo das escolas. ¢ constituido por representantes de professores.
funciondrios. pais ¢ alunos tendo natureza consultiva. deliberativa e fiscalizadora. bem como. tem
sua composi¢do. organizacdo. funcionamento e atribuicbes definidos pela legislacio mumnicipal e
pelo regimento interno de cada escola

A Equipe Multidisciplinar foi criada com a2 finalidade de intermediar as relagdes da secretaria de
educacio com as escolas. prestando assessorias. entretanto seu trabatho culminou numa contribuicio
tcorica para a elaboracdo da futura proposta pedagdgica da rede.
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A Administragdo Popular, persistindo em transformar a rede municipal de
ensino em de fato publica. tomou trés dimensdes da proposta em gestacio como linhas
basicas, sendo elas: 0 acesso a escola, a democratizagio da gestio escolar e 0 acesso ao
conhecimento. Dando, entdo. continuidade ao “crescimento do ensino regular
fundamental. ampliou-se a educacdo de adultos, diversificou-se o atendimento a
educagdo infantil (0 a 6 anos) com o convénio com as creches comunitarias, instituiu-se
uma escola para meninos e meninas de rua [...]7 (AZEVEDO, 1999, p.21).

Tambem com a criagio de leis municipais referentes a Eleicio de Diretores,
amphiando o direito ao voto a todos os segmentos da comunidade escolar. e a
implantac@o dos Conselthos Escolares desencadeou-se um processo mais efetivo de
democratizagdo da gestao escolar.

Ja as discussbes e propostas em torno da democratizacio do acesso a0
conhecimento. se originara do Primeiro Congresso da Rede Municipal, cujo projeto,
denominado Projeto Constituinte Escolar previa o inicio da reestruturacdo curricular
da rede municipal de ensino. Deste congresso resultou a elaboracio de diretrizes
basicas para a Escola Cidada. Em relagdo ao referido projeto, ele foi apresentado as
equipes diretivas’® ¢ aos conselhos escolares, propondo quatro fases para o

desenvolvimento do processo de reestruturacio curricular, entre elas,

a organizacdo de grupos tematicos nas escolas (1
fase); os encontros regionais (2* fase); o Congresso
Municipal Escola Constituinte (3* fase) e a
constru¢do dos regimentos escolares (4° fase). Essas
fases foram propostas com o sentido de qualificar o
processo de discussdo em torno de quatro eixos
tematicos que, articuladamente, buscavam dar conta
da globalidade da escola, tendo em vista a
construgdo de seu projeto politico-pedagdgico:
gestdo da escola, curriculo, principios de
convivéncia e avaliagdo (FORTES. 1999, p37).

Estes quatro eixos orientaram a elaborag@o dos 94 principios da Escola Cidada
que foram aprovados no Il Congresso Municipal de Educa¢do ocorrido em dezembro

de 1999, o qual contou com a participagdo de 22 instituigdes ligadas a educacdo. do

*  As equipes dirctivas congregam a estrutura administrativa de cada escola cormposta por diretor. vice-

diretor. coordenador de secretaria. coordemador de supervisio e coordenador de orientacio
educacional.

89



Forum das Entidades de delegados da comunidade escolar, creches comunitarias e o
Movimento de Alfabetizacio™ (MOVA) (FORTES, 2000).

Por outro lado. a mesma autora afirma que

O debate em torno da organizacdo da escola e do
processo ensino-aprendizagem foi pauta obrigatoria
em todas as escolas através da participacio na
Constituinte Escolar, que culminou no 1 Congresso
Municipal de Educagdo. do qual sairam os
principios  norteadores para todas as escolas
reformularem  seus regimentos e suas praticas
escolares. Os principios tirados eram gerais. nio
apontando.  aparentemente, nenhuma  forma
especifica de organizagdo do ensino e da escola
{op.cit. p.36).

Em meio a tais condigdes. debates e acontecimentos. mais propriamente entre
0s anos 1994 e 1995, foi criada a Escola Municipal Vila Monte C risto, bem como nela
iniciada a implanta¢do do Ensino por Ciclos. Tal escola ¢ reconhecida por muitos,
atualmente, como escola modelo da rede tanto pelo fato de ter sido a primeira a ser
maugurada ja com os ciclos implantados. como por permanecer organizada e guiada
pratica e teoricamente pelos principios da proposta politico-pedagogica da rede de
ensino.

A terceira gestdio (1997-2000) empenhou-se na tarefa de Incentivo as escolas
em ciclarem at¢ o ano de 2000, dando continuidade i realizacdo dos Seminarios
Nacional e lInternacional. A marca deste periodo em relagdo & democratizacdo do
acesso & escola € atribuida a criacio do MOVA. Ainda, durante este periodo, ocorreu a
descentralizacdo da parte administrativa e de custeio, de modo que foram distribuidas
verbas para cada escola para manutencdo de equipamentos e melhorias necessarias
tendo também havido “a criagiio do orcamento participativo das escolas para projetos
maiores, em que, a exemplo do orcamento da cidade, as escolas disputam.,
participativamente e por regido, o financiamento de seus projetos” (FORTES, 2000, p.

118} {grifos originais).

A

O Movimento de Alfabetizacio {MOVA) foi criado a partir de uma iniciativa da Secretaria
Municipal de Educagdo que. come parte integranic de suas politicas objetiva. em construindo uma
rede de alfabetizagdo. oferecer seu acesso a Jovens e adultos. A partir da 07ganizacio de turmas com
no minimo 15 alunos. efetuada pelas comunidades ¢ da solicitacdo deste servigo. através de alguma
entidade. € estabelecido um convénio com o MOVA o qual ¢ juridicamente instituido (Bairros &
Perdomgo. 1999
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1.1 A proposta de ensino

A proposta de Ensino por Ciclos, implantada na rede municipal de Porto
Alegre, estrutura-se a partir de trés pontos. Primeiro. a concepecio de curriculo
escolar, segundo a qual o curriculo, entendido como fendmeno historico. € o cerne da
educagdo escolar. "Resultante de forgas sociais, politicas e pedagogicas expressa a
organizagdo dos saberes vinculados a construcio de sujeitos sociais” (SMED, 1999,
p.06). Também o curriculo é considerado como acdo, "€ trajetoria, ¢ caminhada
construida coletivamente e em cada realidade escolar de forma diferenciada. E um
processo dinamico. mutavel, sujeito a inumeras influéncias, portanto. flexivel” (op.cit.
n. 06).

Para explicitar methor esta compreensio, veja-se 0 principio n® 39

'O curriculo deve buscar uma proposta politico-
pedagagica progressisia, voltada para as classes
populares  na  superacdo  das  condicoes  de
dominacdo a que esido submetidas propiciando
uma acdo pedagadgica dialética. onde se efetive a
construcdo do  conhecimenio, ¢ a relacdo enire
aprendizagem e desenvolvimento da comunidade
escolar, tanto dofa) professor(a), dafo) alunaro),
quanio dofa) pai-mde e dofa) funciondgriofa),
atraves de uma atitude interdisciplinar, viabilizada
pela ‘curiosidade cientifica’, de forma dindmica,
criativa, - espontdneqa, comprometida, auténoma,
contextualizada, prazerosa, desafiadora, original ¢
hidical... | (SMED, 1999, p.09).

Deste entendimento decorre a exposicio da dimensio educativa, e com ela.
suas fragilidades juntamente com a flagrante necessidade de reestruturagio tanto no
aspecto curricular quanto no que se refere a0s regimentos escolares.

O referido ensino por ciclos de formagdo, compreendido por trés ciclos de trés
anos cada - 0 que amplia a escolaridade ao nivel do ensino fundamental para nove anos
- objetiva contribuir para o respeito ao ritmo, tempo e experiéncias dos alunos e incide
na tentativa de enfrentamento de questdes relativas ao fracasso escolar. A proposta,

inclusive, utiliza - entre outros argumentos - referéncias extraidas dos Pardmetros

Curriculares Nacionais (MEC, 1995, p.10).
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A nocdo de ciclo é pedagogicamente funcional por
corresponder melthor a evolucdo de aprendizagem
da crigiga e prever avancos na aprefdizagem de
competencias especificas, mediarte e
organizacdo  curricular  mais  coerente  com  a
distribuicdo dos comendos ao fongo do periodo de
escolarizacdo. 4 adocdo de ciclos teade a eviiar s
Jregientes rupturas, on excessiva fragmeniacdo do
Percurse escolar. assegurando a continmidade de
pracesso edicaiivo ao permitir que os professores
adapiem « acdo pedagogica aos difereintes ritmos
de aprendizagem dos atunos [...]"

Em consideragdo & questio da problematica da exclusio. acima mencionada, e
¢ que atualmente ¢ tido como um dos pontos nevralgicos da escola publica, o ensino
por ciclos, ao preocupar-se com o estabelecimento de processos inclusivos, procura
contribuir na supera¢io de dificuldades dos alunos de modo que no decorrer de cada
ciclo as mesmas possam ser superadas.

E. mais propriamente em relacdo as dificuldades remanescentes entre um ciclo
€ outro € que surgem as denominadas turmas de progressio. Turmas de alunos que
organizadas em tempo-ano diferente do ano-ciclo, visam "atender os educandos com
defasagem entre a sua faixa etaria e a escolaridade [...]" (SMED. 1999, p.12). Neste
sentido, a passagem de um ano para outro é invariavelmente caracterizada por um
determinado tipe de progressio- simples, com plano didatico de apolo e progressio
sujeita a avaliacdo especializada. sendo que esta ultima ¢ realizada pela Sala de
Integracio e Recursos” (SIR). pelo Laboratério de Aprendizagem®' (LA) e pelo
Servigo de Orientagdo Pedagégica da escola. Essas possibilidades conferem aos alunos
ascensao para o ciclo posterior em qualquer momento do ano letivo, desde que
apresentem as superacdes necessarias tanto em termos de socializagdo como de

dominio de conhecimentos.

A Sala de Integracio ¢ Recursos constitui-se de um espaco fisico regionalizado. o qual localizado cm
uma dada escola atende alunos de mais duas ou trés localizadas naquela regifio. Oferece
fundamentalmente servico aos alunos portadores de dificuldades educativas £speciais.

O Laboratorio de Aprendizagem objetiva auxiliar os alunos que possuem dificuldades. nele os alunos
rcalizam atividades que visam superar problemas enfrentados nas diferentes aéreas de conhecimento,
Os professores responsaveis sio escolhidos a partir da elaboracao de uma proposta a qual é avaliada
pelo coletivo dos professores (FORTES. 20023
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Cada ciclo tem estabelecido faixas etarias correspondentes, ou seja: | Ciclo, de
5> anos ¢ 9 meses aos 8 anos ¢ 11 meses; 11 Ciclo, dos 9 aos 11 anos e {1 meses e o 1
Ciclo, dos 12 aos 14 anos e 11 meses, bem como objetivos especificos, principios e
conhecimentos que buscam ser complexificados e aprofundados durante todos o0s anos
do Fao 11 Ciclo (SMED, 1999).

Estas faixas etarias sdo caracterizadas na proposta do ensino por ciclos da rede,
baseando-se em autores™ como Piaget (1978). Vvgotsky (1984). Pikunas (1979) e
Ericson (1976), particularmente no que concerne a apresentagdo de conceitos relativos
as fases de desenvolvimento, descricio de COmMpOrtamentos previsiveis e quanto a
niveis de elaboragio mental dos alunos em cada um dos trés ciclos. Aqui aparecem
descrigdes  (conceitos) de:  grafismo, argumento, regras € Jogos, moralidade,
comportamento social, pensamento e linguagem, autorizacio e obediéncia, culpa e
puni¢do, formacio de juizo de valor, ciéncia e matematica.

Nesta concepgdo de curriculo ¢, em especial na relagdo entre a estrutura
curricular por ciclos e as faixas etarias, cada um dos ciclos é visto como etapa que
apresenta caracterizagdes particulares.

O 1 Ciclo, levando em consideragio as adaptaches necessarias referentes ao
processo de interagdio social e em atengio as criangas que nunca freqiientaram a escola.
representa um periodo de vinculacdo com a educacdo infantil Tratar-se-ia de um
momento de exploragio-incentivo de diferentes expressdes de linguagens, tais como:
oral, escrita, corporal, plastica, dramatica, matematica e do mundo da informatica, bem
como contato com nogoes socio-ambientais que encaminhem para um posicionamento
€tico com a natureza.

O Il Ciclo busca dar continuidade no estabelecimento de vinculos com o L.
devendo favorecer outros conhecimentos. entre eles nogbes de cultura e lingua
estrangeira, tambeém devendo dar atencio a mengdes explicitas de conteudos
geograficos, politicos e histéricos, cujo objetivo é realizar aproximagdes de nogdes
particulares capazes de sustentarem a compreensio de questdes e problemas de ambito
municipal, estadual, nacional e internacional

O I Ciclo, por sua vez, como etapa final do Ensino Fundamental e momento

de transigdo para o Ensino Médio, procura dar continuidade i complexificacio dos

* Também na proposta pedagogica (SMED. 1999y aparecem referéncias, entre outros, a autores COmo

Snvders (1993). Gramsci (1988). Coll (1991} e Pistrak (1981).
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conhecimentos dos cicles anteriores em termos de sistematizacdo e aprofundamento.
Neste ciclo a nocdo de politecnia aparece com maior evidéncia e em relacdo as suas
manifestagdes na sociedade moderna (SMED, 1999),

O segundo ponto estruturante da proposta de Ensino por Ciclos de Formacio ¢
A Organizacie do Ensino per Complexos Tematicos. A nocio de Complexo
Tematico "sugere, semanticamente, tratar-se de uma designacdo proposta para 'assuntos
ou relagdes profundas’ que levam a criacio, a producao. ao desenvolvimento” (SMED,
1999 p.21).

Mais especificamente a idéia de complexo ou ensino pelo sistema de
complexos tem em Pistrak. educador russo. seu apoio teorico. Conforme Kilian &

Crorodicht.

O complexo.  segundo Pistrak. deveria estar
embasado no plano social, permitindo aos alunos e
as alunas. além da percepcio critica do real. uma
intervengao ativa numa sociedade da qual seriam,
naturalmente, desde seu nascimento. membros
efetivos: com seus problemas. interesses, objetivos,
ideais (1999, p.77) (grifo no original).

Aparece aqui a nogio de abrangéneia da totalidade que em termos de
possibilidade de compreensdo pelos alunos das diversas dimensdes constitutivas dos
fendmenos-objetos de estudo. esta vinculada a necessidade de estabelecimento de
relagbes entre a realidade social e individual, no ambito do contexto mais amplo em que
estdo inseridos. Trata-se de uma totalidade a qual o Complexo Tematico subordina-se,
bem como as diversas dreas de conhecimento {Expressao, Ciéncias Sécio-Historicas,
Ciéncias  Fisicas, Quimicas e Biologicas e Pensamento Légico-Matematico),
comportando ainda os denominados componentes curriculares: Filosofia, linguas
estrangeiras (Francés, Inglés e Espanhol), Arte-Educagido (Artes Plasticas. Musica e
Teatro).

Essa perspectiva apresenta-se como uma forma de organizac¢io do trabalho
escolar, um caminho orientador da mterdisciplinaridade e ponto de partida para a
reflexdo em termos de idéias e conhecimentos envolvidos no estudo de um dado

fenomeno, o Complexo tematico. Esta forma de organizacdo ndo indica "uma

concentragdo de todas as areas do conhecimento em todos os momentos, em torno de
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um aspecto qualquer do fendmeno, mas a subordinacio destas areas do conhecimento a
uma idéia global” (SMED, 1999 p 21).

A estrutura curricular orientada pelas denominadas quatro diretrizes-fonte
{socio-antropolégica, socio-psicopedagdgica, sistematizacio realizada nas diferentes
areas do conhecimento e caracterizagdo geral do que se pretende em cada ciclo). sugere
etapas™ para a determinag&o-elaboracio do complexo a ser adotado em cada escola. o
qual pressupondo uma conjuntura tematica, podera ter duracio de um ou mais anos
fetivos. Estas sdo as referidas etapas: 1°) Investigagdo de interesses do coletivo em cada
ciclo ou escola; 2°) Definicdo dos complexos no coletivo do ciclo escola: 3%
Formulagao de principios por area de conhecimentos; 4°) Elaboracio do plano de
trabalho da area de conhecimento e de cada ciclo: 5°) Compatibilizagio e re-elaboracio
no coletivo do ciclo ou da escola; 6°) Selecdo do conjunto de idéias que serdo
trabalhadas por ano em cada ciclo: 7°) Plenaria de socializagio do que cada ano
selecionou e definiu como conteado do periodo: 83 Definicdo coletiva das linhas de
acdo, 9°) O coletivo da escola busca ou insere parcerias no processo e 109
Problematizacao da realidade.

Finalmente, o terceiro ponto, a avaliaciie, como participe do redirecionamento
da agdo pedagogica nos ciclos de formagdo € entendida como processual, continua,
investigativa e participativa, com fun¢io diagnostica e prognostica. Seus resultados
devem servir de reorientagdo e reorganizacio tanto da acio dos alunos e das turmas
como do professor e do coletivo (ciclos, escola).

A avaliagdo ndo € centrada no aluno e em seu desenvolvimento cognitivo, mas
concentrada no conjunte da escola. Aqui também questdes como “com quem e para
quem se avalia?” sio substituidas pelas indagacdes: "o qué, quando, como. com que ¢
para qué avaliamos?” Compreendida a avaliagdo como acio humana concreta inserida
em todo ambiente escolar ¢ destacada a participagiio de todos os segmentos nas
atividades escolares "estabelecendo-se o dialogo entre os mesmos e incidindo-se sobre
a organizac¢do do trabalho escolar, a formacio das identidades coletivas e de uma ética

social” (SMED, 1999, p.29).

' Uma meng#o mais especifica ¢ detathada do como sio pracessadas estas etapas. € realizada no ftem 2
deste capitulo. Relato da Experiéncia.
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E a partir dessa concepeao que a proposta de ensino por ciclos procura romper
com “a seriacdo, organizando seus espacos e tempos de forma diferenciada, com
progressdo continua e avaliagdo processual. intencionando a democratiza¢io do
conhecimento. do acesso e da permanéncia na escola”™ (FORTES. 2000, p.1).

Avaliacdo ainda € realizada a partir de trés modalidades: formativa. referente
a periodos trimestrais compreendendo uma awro-cnvaliacdo de cada aluno. os resultados
dos consethos de classe participativos (representante dos pais. todos os alunos da turma
e professores, a supervisora escolar e orientadora educacional), analise do Dossic™ de
cada aluno, do Relatorio de Desempenho Individual elaborado pelo conjunto dos
professores do ano-ciclo: a avaliagio sumativa é realizada ao final de cada ano e cada
ciclo leva em conta todos os dados da avahac@o formativa e indica o modo de
progressao e a avaliagdo especializada. ji4 mencionada quando em referéncia a

caracteriza¢io dos tipos de progressio.

1.2 Caracterizagdo da escola

Ate aqui, foram levantados alguns elementos definidores da proposta de ensino
de um modo geral. Agora se procede a uma caracterizagdo bastante peculiar da escola
em que foi realizada a pesquisa, podendo aqui aparecerem formas e encaminhamentos
do trabalho pedagogico nela realizado, um tanto diferenciado de outras escolas.

Assim, como o proprio titulo deste item anuncia. aqui € realizado um
detalhamento de alguns aspectos que conduzem a uma visualizacdo mais proxima da
forma como se organiza a escola. Dai o apontamento de sua origem, descricio de sua
estrutura fisica e de pessoal, seu funcicnamento, orgamzagdo dos espacos e tempos

entre outros elementos demonstradores da sua realidade mesma.

O dossié do educando é um documento organizado pelo professor referéncia e entregue as familias

semestralmente ¢ nele constam: uma sinlese da Avaliagdo da Turma como um Todo (realizada
trimestralmente). a auto-avaliacdo dos alunos. listagem dos aspectos trabalhados durante o semestre.
trabalhos demonstrativos das aprendizagens ¢ de sua evolucdo. o Ver Pelo Olhar da Familia
(documento enviado trimestralmente as familias no qual sdo. por clas anotados. os anscios
perspectivas e opinides quando as aprendizagens dos fithos). apontamenio do modo como o aluno
convive ¢ se organiza na escola ¢ os relatérios individuais.
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A Escola Viia Monte Cristo gestada, implantada e situada no bojo dos
acontecimentos politicos e sociais da cidade de Porto Alegre a partir de quatro gestdes
administrativas do municipio (1989 a 2004). ja com sete anos de existéncia. teve uma
particular trajetoria a qual € interessante resgatar.

Fortes entende que "o inicio da Escola Vila Monte Cristo foi marcado por
uma Imensa expectativa da comunidade. das professoras e da propria Secretaria

Municipal de Educagdo” (2000, p.138). Isso quer dizer que havia grandes apostas no

futuro, que naquele momento estava sendo construido. pois seria a primeira escola a ja
iciar com o ensino ciclado.

Localizada no Bairro Vila Nova, Vila Monte Cristo. zona sul da cidade, a
escola origmou-se de uma grande luta da comunidade travada no interior do Orcamento
Participativo pela Associacio de Moradores da Vila Monte Cristo e Associacio de
Moradores do Bairro Vila Nova e que foi contemplada como demanda da regido em
1992 (FORTES, 20003,

Segundo esta mesma autora,

Um membro da diretoria da Associacic de
Moradores da Vila Monte Criste conta que essa luta
vinha sendo empreendida ha anos: Quainto a escola,
Joi uma  hwa de  simplesmente  treze  anos.
Incansavelmente, continnavamos a luta. Passaram
por nossa gestdo, diversas e diversas comissoes
que, no decorrer do tempo, iam se dispersando e
largando  porque ndo tinham  persisténcia, nos
permanecemos na fuia (EGAMVMC, 1999). Como
a comunidade ja havia construido sua creche, tinha
conseguido um posto de saude. a escola passou a ser
prioridade, pois as mais proximas localizavam-se
em outros bairros (op. cit. p.139, nota n° 10%5)
(grifos originais).

Posteriormente, essa demanda foi aprovada no OP.
Hoje, ao redor da escola, ha um conjunto
habitacional recém-inaugurado. Seus moradores sio
0$ inscritos no movimento pro-habitacio da Vila
Monte Cristo e familias afetadas pelo Programa de
Regularizagdo Fundidria das vilas Cruzeiro. Rio
Branco, Orfanotrofio 11, Arapei e Malvina (ibidem,
nota 106).
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As obras foram iniciadas em 1994; no entanto. as professoras ja haviam
comegado a trabalhar no salio paroquial da vila. Quanto a formacio do primeiro corpo
docente, tratava-se de uma escola que, tendo sido noticiada sua criagdo, ensejou
grandes expectativas pela proposta que entdo se prenunciava. Em grupos. ou
isoladamente. passavam a surgir interesse e manifestages de professores no sentide de
procurarem a SMED a fim de obterem informagdes quanto ao processo de INEresso.

Em relagdo a um determinado grupo de professores. oriundos de uma mesma
escola, que foram trabalhar na Vila Monte Cristo. desde seu inicio, Fortes depde no

sentido de que:

O grupo tinha vontade de dar outro sentido 2
educagdo escolar, o que era inteiramente antagonico
com a hegemonia da escola onde estava lotado.
Esse grupo, entdo. decidiu solicitar remanejo para a
EVMC em julho de 1994 e ao longo do segundo
semestre daquele ano. na fala de um membro do
grupo, resolvemos nos jimar ¢ batalharmos para
virmos juntas para ca. A gente voliava da outra
escola ¢ vinha aqui dizendo assim: essa ndo fem
vicios. Essa pode se tornar uma escola diferente,
depende de todos se unirem (2000, p.140) (erifos
originais).

Neste contexto, a equipe dirigente da secretaria municipal estivera reunida em

novembro de 1994, com os professores interessados em atuar na nova escola

for clara quanto as suas intencdes, pois nio seria
apenas mais uma escola; seria uma escola que teria
como objetivo fazer escola de modo diferentef. ]
Na mesma reunido, a SMED deu a opcao de
escolha: quem quisesse poderia ir para outra escola.
A intengdo era firar daquela lisia de remanejo, as
pessoas que ndo estavam a fim, que ndo iriam se
compromeler, que ndo iriam assumir isso, gue
iriam para la por comodidade, porque era perio,
porque a escola estava ficando bonita, ou seja li o
que fosse (SMED,2000.p.141-142)(grifos originais).

A partir desses esclarecimentos, Fortes considera que,
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As professoras que foram designadas haviam
aceitado o desafio de construir, participativamente.
uma proposta diferenciada para aquela escola. No
seu primeiro més (marco) de estudos entre
professores. com a colaboragdo de um assessor da
secretaria Municipal de FEducacdo (SMED). a
organizacdo por ciclos ja havia conquistado a
simpatia do grupo e estava sendo apontada como
um elemento para a discussdo com a comunidade
(2001, p. 116).

Arquitetonicamente, a construgdo  dos espacos” teve na concepgao
construtivista seu aporte, dadas as influéncias da primeira gestdo da administracio do
municipio. O projeto foi inicialmente composto de quatro blocos de alvenaria de dois
pavimentos, cada um com formato octogonal e salas hexagonais, patio coberto com
estrutura metalica interligando os quatro blocos e ginasio e canchas esportivas e acesso
a0 predio, com guarita para vigia e transformador (MACADAR. 1992). Atualmente a
escola conta com seis blocos, entre eles setores como midiateca. laboratorio de
informatica e biblioteca.

A escola, tendo iniciado com 54 professores e 500 alunos. no ano de 2001 ja
contava com 84 professores ¢ 1206 alunos matriculados e 16 funcionarios. Tambem seu
horirie de funcionamento ¢ interessante de ser mencionado, pois a partir dele
percebe-se como a organizagdo do tempo permite a criacio de momentos para reunides
semanais e discussdes, organizagdo e socializagio das praticas entre os professores. A
escola funciona em trés turnos; pela manhd, das 7:30 as 12h (café das 7:00h as 7:20h,
recreio das 10h as 10:15h e almogo a partir das 11h); pela tarde, das 13:20 as 17:50h
(almogo das 12:45h as 13:15h, lanche, a partir das 14:45h e recreio. 15:50h as 16:05h) e
pela noite, das 18:30 as 22h (janta, das 18:h as 1%h), funcionando o Servico de
Educacio de Jovens e Adultos (SEJA)

" Os espacos da cscola sdo assim organizados: ~As salas sdo amplas. possuem um canto reservado para

o cultivo de plantas. um cl/oser para guardar materiais da sala. dois quadros para giz ¢ um quadro
branco. Entre as salas. existe um espaco de circulacio com bancos e uma sala de apoio: ao todo.
quinze salas de aula. refeitdrio. auditorio. sala de artes. sala de video ¢ outras salas com destinos
variados como Centro de Linguas Estrangeiras. Sala de Imegracio e Recursos. sala de teatro. ete. No
patio. ha uma area coberta. duas quadras. pracinha e espago para horta escolar. Em 2000, passou a
funcionar mais um prédio (construido em 1999 em {erreno adjacente). com quatro salas (totalizando
19 salas de aula na escola) ¢ banheiros. para abrigar a nova demanda de alunos oriunda do
loteamento criado ao redor da escola™ (FORTES. 2000. p.139) (grifos originais}.
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Em relacdo a politica de formagao sio previstos no calendario escolar dez dias
orgamzados pelos denominados turnos de formacio, os quais sdo constituidos de
momentos de planejamento das atividades gerais que envolvem toda a escola,
plangjamento por anos-ciclos e por ciclos bem como momentos de discussio de
assuntos e temas pertinentes e de escolha da propria escola.

Também o calendério escolar, votado a partir de propostas do Consetho
Escolar e de professores que se dispunham a propo-lo, previu todos os eventos a serem
ocorridos durante o ano letivo, inclusive os turnos de forma¢do e sabados letivos, bem
como atividades de integracdo para o coletivo da escola, orgamzadas a partir de uma
distribuicdo optativa quanto a participacio de professores. funcionarios e alunos em
comissdes denominadas mistas, entre elas: comunicacdo, cuftural, esportiva. social,
ambtente e saude e bem-estar.

Em todas as tercas-feiras os alunos saiam mais cedo. mais propriamente, o
turno da manha as 10 horas e os da tarde 4s 15:50h, pois era o dia da semana previsto

no calendario para realizacdo das reunides semanais de professores.

2. Relato da Experiéncia

A experiencia teorico-pratica desenvelvida durante o ano letivo de 2001 junto
a turma A 14, do 1° ano do I ciclo. com criancas entre 5 e 6 anos de idade contou com o
auxilio do que se denomina de professora-referéncia. ou seja, a titular da turma.
Ainda cada ano ciclo conta também com um professor-itinerante® {um para cada trés
turmas), um arte-educador ¢ professor de Educacio Fisica. A professora-referéncia
esteve presente sistematicamente durante os quatro primeiros meses por trés dias na
semana. Seu trabalho se constituiu em uma contribuicio valiosa. tanto em termos de
possibilidades de discussdo de questdes pertinentes ao andamento da pratica, dando
sugestées, conduzindo a realizacio de algumas atividades, quanto em relacio a
adaptagdo e encaminhamento de procedimentos solicitados pelo Servigo de Supervisio

Escolar e de Orienta¢io Educacional da escola.

3]

Ao professor-itinerante € conferida a tarefa de substinuir os professores-referéncia. do ano ciclo. no
diz semanal de folga. No caso desta experiéncia decidi por ndo dispor de seus préstimos. uma vez
que ndo havia interesse em dispor da referida folga.
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Tambem com as professoras de Arte-Educacio e de Educacdo Fisica foi
mantida uma relagdo de didlogo permanente e, por algumas vezes, de realizagio de
planejamentos conjuntos. As mesmas sempre estiveram a par dos temas (contetdos)
trabalhados e suas intervengdes procuraram contribuir para chegar as metas previstas
pela pesquisa.

Antes de iniciar o refato propriamente dito, cabe aqui mencionar os caminhos
miciais percorridos pela pesquisa, representados pelo que denominei de planejamento
“pré-visto” os quais incidem em quatro dimensdes necessarias de serem refletidas e
sistematizadas pela agdo didatico-pedagégica do professor. Essas dimensdes sdo
tomadas como momentos de um amplo planejamento dos quais procuro explicitar o
significado em seus elementos constitutivos. Este procedimento se justifica pela
procura em estabelecer coeréncia com o aporte teorico-didatico em questdo. tornando
também mais clara a compreensdo, pelo leitor, dos momentos e procedimentos
metodologicos adotados e, mais do que isso, pelo surgimento da necessidade de
execucdo de um replanejamento das acdes em face de alguns desencontros surgidos no
percurso da pesquisa. A proposta de planejamento da escola ¢ aqui explicitada
objetivando demonstrar o modo como a pesquisa acabou por sofrer influéncias do
conjunto do planejamento da escola a partir de alguns encaminhamentos adotados que,
entre outros, vieram a determinar a insuficiéncia da experiéncia diante de seus
propositos miciais. Ainda € realizada uma descricdo da rotina das aulas, uma
caracterizagdo da turma chegando-se, finalmente, aos pormenores relativos a pratica,

dividida em dois grandes momentos.

[

.1 Planejamento "Pré-Visto”

S

1.1 Planejamento geral da acdo didatico-pedagogica

Os topicos aqui apresentados sdo tomados de Rays {1995} e sdio por este autor
entendidos como variaveis a serem consideradas no momento do plangjamento da agio
pedagogica. Entretanto, a titulo de uma melhor compreensdo, a eles sdo acrescidas
consideragdes decorrentes das referidas variaveis.

a) Conhecimento da escola e de suas relagdes com a realidade social. Nio se
trata, aqui, do conhecimento da realidade imediata, mas a totalidade do real, conforme

sugere Wachowicz (1991);
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b) Retraio socioculiural do edicando. Verificacdo das condigdes reais de vida
dos educandos e das situacdes de vida particular, das contradicdes vividas. Isto foi
realizado atraves de entrevistas individuais com os pais ou responsaveis seguidas de
didlogo problematizador com as criancas e de informagoes fornecidas pela escola:

¢y Definigio dos objeiivos gerais”  do processo ensino-aprendizagem em
consondncia e conexdo com a defini¢io dos conteudos. Os contetdos foram pensados a
luz do momento historico-cultural em que vive a escola ¢ a sociedade. com atencdo as
operacOes mentais que se pretende dinamizar. as atividades e ao conhecimento
necessario de ser assimilado (contetidos):

d) Definicdo dos procedimentos de ensino. Sio as propostas de acdo didatica
(agao-reflexdo-acdo) que visam a aproximacio aos objetivos por meio do estimulo ao
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores ( VYGOTSKY. 1991):

e/ Avaliacdo da  aprendizagem. Ocorrida  através do acompanhamento
permanente  das condicOes atuais de compreensio dos contendos (nivel de
desenvolvimento real). da identificacio das zonas de desenvolvimento proximal e

verificagao do nivel de desenvolvimento potencial (VYGOTSKY. 1991).
2.1.2 Planejamento especifico da acio didatico-pedagogica

Este planejamento, de carater especifico, esta referido aos caminhos
estruturantes dos procedimentos didaticos que foram. num primeiro momento, adctados
para o desenvolvimento dos contetidos e que, representados pelo que denominei de
Temas Centrais, Temas Norte, Metas, Vias, Encaminhamentos e Observacgdes,
constituem a estrutura do planejamento mensal e semanal E aqui procurei levar em
conta, como orientagdo, os cinco passos do método didatico proposto por Saviani (1985,
pp.73-85). Pratica Social, Problematizacio, Instrumentalizacdo, Catarse e Pratica

Social.

2.1.3 Planejamento para a organizacio das situagdes de ensino

Estes objctivos constam tanio na introducdo desie trabalho {(p.07) bem como. no item 2.3 deste
capitulo (p 110)
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a) Verificagdo dos niveis reais de desenvolvimento das criangas quanto a
escrita, leitura. conhecimento logico-matematico ¢ desenvolvimento motor amplo e
grafico-plastico;

b) Analise individual das producdes das criancas com observancia das
caracteristicas de aprendizagem de cada uma e tracado de um quadro das caracteristicas
gerais da turma;

¢) Definigdo de objetivos mais especificos™ a serem atingidos ao fongo do ano
tetivo em face do quadro demonstrativo das condigGes reais da turma, tais como
objetivos voltados para a formagao de valores. atitudes de solidariedade. cooperagio,

respeito, espirito de coletividade, entre outros.

2.1.4 Estrutura do planejamento mensal-semanal (anexos le 2)

Este planejamento de carater mensal-semanal procurou orientar o trabatho com
0s temas centrais {concentradores dos contetidos de ensino), durante aproximadamente
quatro semanas, ocorrendo variagdes apenas em fungdo do tempo diario utilizado para o
desenvolvimento das atividades planejadas.

a) Tema Central: os temas centrais sio entendidos como o conmunto mais
amplo, o universo e o contexto no qual serio desenvolvidas as atividades e situacdes de
ensino-aprendizagem e de recriacio e ou elaboracio do saber (RAYS.1995), nas
diversas areas do conhecimento. No entanto, invariavelmente, os temas centrais tiveram
seus conteudos mais proximos da area das Ciéncias Socio-Historicas. Trata-se de um
procedimento que se justifica pelo fato de que todos os conteudos do ensino escolar
estdo situados e relacionados a vida social e historico-cultural das criangas, a qual
encontra-se situada num tempo historico ¢ num espaco geografico determinados. Neste
contexto, a alfabetizacio ¢ considera como o curso da aquisi¢do da leitura e da escrita,
enquanto instrumento basico de acesso ao saber elaborade, resultante dos processos
historicos e individuais de representacio da linguagem e de estruturacio de todo um
sistema de representacdo simbdlica;

b) Temas-Norte: esses sdo sub-temas existentes dentrd de Tema Central, os
quais procuram conduzir, orientar e limitar os caminhos a serem percorridos no

desenvolvimento dos contetidos rumo & chegada aos temas centrais;

* Os objetivos especificos encontram-se na mntroducio (p.07-08) ¢ nesie capitulo (p.111).
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¢) Metas: sdo os objetivos amplos a serem alcancados e se relacionam a
aquisicdo de conceitos, nogdes, habilidades, conhecimentos, sempre ligados as diversas
areas de conhecimento;

d) Vias: sdo a resposta a pergunta “como chegar ao desejado?”. Aqui a
proposta micial era de realizagio de um trabatho apoiado na musica. na expressio
dramatica, nas artes plasticas e na educacio fisica como caminho rico em possibilidades
de desenvolvimento dos conteudos de ensino e, a partir disso. as criangas seriam
direcionadas a realizarem observacdes. analises, reflexdes e interpretacdes da realidade.
O que, no entanto. ndo ocorreu pelo fato de existirem as professoras especializadas para
o trabalho com essas areas.

e} Encaminhamentos: espaco no qual sio descritos todos os procedimentos de
ensino. as conversas, questionamentos ¢ atividades a serem realizadas com as criangas:

f) Observagdes: € um espago no planejamento para anotagbes de todas e
quaisquer alteragdes. ocorréncias relevantes, resultados ou informacgdes pertinentes

sobre as aulas e superagdes evidenciadas no desenvolvimento das criangas.

2.2 A Proposta de planejamento do coletive da escola

Explicitado o planejamento “pré-visto” pela pesquisa em suas diferentes
dimensdes, torna-se relevante agora considerar a sistematica de planejamento da escola.
a qual tem como referéncia a realizagio de uma pesquisa denominada de socio-
antropologica® a partir da qual € formulado o Complexo Tematico a ser trabalhado e

seguido, durante o ano letivo, por todos os professores, ciclos e anos-ciclos. bem como.

Socie-Antropoldgica ¢ a denominacio dada a uma pesquisa realizada anualmente pela escola junto as
famithias dos alunos. consistindo. mwais propriameiie. em visitas realizadas por duplas (de
functonarios. professores ¢ alguns alunos do 111 ciclo) em al gumas casas selecionadas aleatoriamente.
cm torno de 20%. com a finalidade de a partir de questdes previamente elaboradas pelos professores.
coletar informagdes opinides e sugestdcs relativas ao cotidiano de vida das familias e suas principais
preocupagbes em relacio a educaciio dos filhos. A partir do levantamento destes dados. o coletivo
dos professores analisa ¢ sintetiza as principais questdes levantadas em forma de um complexo
temitico a ser trabalhado no ano letivo por todos os ciclos e anos ciclo da escola.
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estabelecidos  os denominados campos conceituais’’. com referéncia a alguns
principios’ ' elaborados por area de conhecimento.

As etapas para a elaboragdo-selecio do complexo tematico. mencionadas no
item I.1, A Organizagio do Ensino por Complexos Tematicos. apesar de apresentar dez
etapas, na escola Vila Monte Cristo, durante o ano de 2001, ocorreu de um modo
diferenciado.

Assim, para a realizacdo da investigacio dos interesses da comunidade. de onde
deveria surgir o complexo tematico a ser tomado como elemento orientador do trabalho
pedagogico da escola, foi realizada a pesquisa socto-antropologica junto a algumas
familias dos alunos, tendo sido selecionados aleatoriamente cinco ou seis enderecos de
cada turma. Ainda, dentro desta investigacdo, outros dados foram retirados do
documento Ver pelo Olhar da Familia referente ao ultimo trimestre do ano anterior
(2000), tratando-se. mais propriamente de um documento adotado pelo coletivo da
escola enviado aos pais dos alunos trimestralmente onde, neste caso, foram feitos varios
questionamentos sobre valores que a familia procura transmitir aos filhos, aqueles que a
escola deveria trabalhar e os que a comunidade estaria transmitindo.

Na ocasiao vivida a pesquisa socio-antropologica foi realizada. em duplas, na
casa dos alunos a partir de uma entrevista-questionario orientado a ser respondido por
algum membro das familias: as perguntas eram feitas ¢ as falas-respostas anotadas
imediatamente. Estavam presentes, entre outras, questdes como: "Oe idéias (valores)
tu consideras importante para a vida e que passas para teu Jilho?". "0 que mais te

preocupa em relacdo a sua familia ¢ a seus filhos?

Y Campo conceitual. scgundo a proposta pedagégica da rede municipal de ensino ¢ “o conunto de
conceitos que se dispde & maneira de uma “tela-trama’ intencional na gual. esidio integradas idéias
que organizam as aprendizagens escolares”™ (SMED. 1999 p.26). Ainda. é um dos clememntos que
norteia 0 COMplexo emAtico. uma vez que “0s conceitos sao. antes de tudo. fespostas a problemas
colocados pelo Complexo Tematico ¢ seu conjunto de principios |...}” (op.cit. p.23).

Os referidos principios por area de conhecimento sio: Expressdo: nas diferentes formas de expressio.
busca-sc a competéncia comunicativa oportunizando o confronto. a reflexdo ¢ discussdo de valores
nas praticas sociais. Ciéncias sécio-historicas: o cidaddo convive. em sua realidade. usufruindo
direntos, deveres ¢ idéias. desvelando os fatos histdricos. estabelecendo relacdes socials e resolvendo
0s seus conflitos para aplicar com qualidade as metas de universatizacdo: Ciéncias fisico-quimicas e
biologicas: através da apropriacio do conhecimento cientifico. as ciéncias fsico-quimiicas ¢
biologicas possibilitam ao sujeitc uma reflexio da realidade. oportunizando transformacdes
Pensamento logico-matematico: o pensamento logico-matematico. por ser uma construgio humana.
evolui a partit das diversas culturas. baseado na superacio de conflitos e, através da organizacic da
forma de pensar. coastitui-se como um corpo de saber que pode ser explorado e entendido como uma
linguagem acessivel.



Posteriormente os resultados foram sistematizados pelo Servico de Supervisio
Escolar e de Orientagio Educacional e apresentados ao grupo de professores, a partir do
que resultaram discussdes e reavaliagdes dos dados dai abstraidos e a consequente
votagdo do titulo do Complexo Tematico a ser trabalthado durante o ano de 2001, qual
seja, Valores: Conflitos e Pratica Social. Em discussdes posteriores foram sendo
definidos, a partit de votagdes, os Campos Conceituais norteadores do complexo e,
finalmente, 0s principios por area de conhecimento.

Dada esta sistematica de planejamento-elaboracio do Complexo Tematico, da
qual participei em pé de igualdade em relacio aos demais professores, surgiu um
conflito: como a pesquisa deveria ser conduzida em face daquele planejamento
processado coletivamente, através de discussdes calorosas e envolventes” Deveria a
pesquisa desconsiderar aquilo que se denominava de plangjamento coletivo? Supus que
nao, passando a pensar de que forma poderia estabelecer conexdes entre o meu
planejamento € a proposta pedagogica da escola sem que a proposta da pesquisa fosse
lesada.

Tal situagio conduziu a uma adaptacio do “pré-visto™ ao ja habitual “fazer-
coletivo™ da escola. Entretanto, o que, num primeiro momento, parecia ser uma inocente
atitude de integracio e colaboragdo com o coletivo, se tornou, num segundo momento.
em uma influéneia interveniente nos rumos da pesquisa.

Assim, surgiram preocupagdes no sentido de: como operar ¢om a proposta e o
planejamento da pesquisa, de modo a nio desconsiderar nem deixar de particirar do
planejamento do coletivo da escola? No entanto, embora ciente, quando da escolha da
rede municipal de ensino de Porto Alegre, quanto a incompatibilidade tedrico-
pedagogica existente entre a PHC e a Pedagogia Libertadora, essa foi uma guestio que
exerceu uma forte influéncia no pensamento e na préatica da pesquisa. Somente supunha
que la ndo encontraria um ensino moldado por uma estrutura rigida e autoritaria.
Imaginei encontrar um ambiente de horizontes e mentes abertas e de perspectivas
fundadas numa visao critica da educagio. Pensava, portanto poder fazer algo diferente,
que era operar com os elementos da PHC, num local também diferente do que
comumente se constata como realidade educativa em nosso pais.

Entretanto, o meu empenho direcionou-se para a tentativa de demonstrar em

que medida o trabalho de pesquisa poderia se articular com a proposta de trabalho da
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escola - de modo que uma contribuisse com a outra - sem que ocorresse afastamento dos
objetivos de ambas as propostas.

b, tal possibilidade. naquele momento, foi assim justificada: embora se tivesse
optado por um tipo de planejamento didatico-pedagogico determinade (explicitado nos
itens iniciais), o Complexo Tematico, como elemento central da proposta da escola.
Valores: Conflitos e Praticas Sociais poderia ser trabalhado juntamente com a proposta
da pesquisa na medida em que sdo os conflitos oriundos na e da pratica social os
motores da historia, os quais dinamizam as mudancas que sdo sempre pautadas nas
contradigdes geradas no interior desta mesma pratica.

Em outras palavras, na verdade, esta justificativa trata de dizer que o
planejamento da escola poderia adentrar na proposta da pesquisa e a pesquisa no
planejamento da escola sem inconvenientes porque, afinal. as categorias de valor,
conflito e pratica social estdo presentes tanto no ideario pedagogico libertador como no
historico-critico. Entretanto. esta discussio sera elaborada e a referida situagio analisada
no proximo capitulo, uma vez que aqui, neste momento cabe demonstrar como foi
realizada a trama. digamos assim, entre os dois planejamentos.

Uma vez que a sistematica adotada como condutora da pratica pedagogica da
pesquisa determinada no planejamento “pré-visto” consistiu em elencar alguns Temas
Centrais (em numero de cinco), os quais foram trabalhados durante o periodo de 6
semanas aproximadamente, deles decorreram o estabelecimento dos denominados
Temas-Norte. Estes tiveram referéncia as quatro areas de conhecimento (Expressio,
Ciéncias Socio-Historicas, Pensamento Légico-Matematico e Ciéncias). bem como
correspondéncia com  os  denominados principios das referidas  areas.
Consequentemente, alguns Campos Conceituais procuraram nortear o trabalho das
tematicas centrais a medida que apareceram como elementos constitutivos das acdes
humanas e de onde os valores seriam levantados e discutidos, conforme o complexo
tematico adotado pela escola, ou seja, Valores, Conflitos e Praticas Sociais.

Sequencialmente foram definidas as Metas (previstas no planejamento da
pesquisa) que corresponderam aos objetivos de ensino, com validade relativa em relacio
ao tempo de duracdo de cada Tema Central e estabelecidos em correlacio direta com
cada area do conhecimento e seus respectivos principios. Finalmente as Vias, também

determinadas pelo planejamento  “pré-visto”, constituiram-se nas atividades
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desenvolvidas com e pelas criancas em torno do processo de aquisicdo da leitura e da
escrita, procurando encaminhar a chegada aos objetivos (Metas).

A seguir € exposta essa tentativa de articulacio entre os diferentes
plangjamentos e, conseqiientemente, entre as diferentes propostas pedagogico-

metodologicas.

COMPLEXO TEMATICO
(referente ao planejamento da escola)

T
VALORES: CONFLITOS E PRATICAS SOCIAIS

TEMAS CENTRAIS
(referentes a pesquisa)

I. Autoconhecimento como pessoa humana

2. A constituigdo da vida familiar

tas

- O espago escolar e a comunidade

i

- O trabalho pessoal e o trabalho social

N

- Os meios de comunicacio e as artes

CAMPOS CONCEITUAIS

(referente ao planejamento da escola)

T
VIDA
CULTURA
COMUNICACAO
COMUNIDADE
EDUCACAQ
PRECONCEITO
MOVIMENTO
ETICA
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Explicitada a tentativa de estabelecimento de aproximagdes entre as diferentes
propostas de planejamento, agora vejamos a experiéncia em seu curso propriamente

dito, em face da rotina das aulas e da caracterizacio da turma.
2.3 O curso da experiéncia

Quando do inicio das aulas, momento em gque foram encaminhadas as
primeiras avaliacdes™™ das criancas {no ambito do conhecimento Iogico-matematico.
nivel de construgdo da escrita. desenvolvimento grafico-plastico e desenvolvimento
motor) ponderei que, dada a necessidade de realizacio das mesmas a professora
referéncia faria. a seu modo, o encaminhamento das aulas. propondo atividades que.
pela sua experiéncia, julgava interessantes no sentido de contribuir para as avaliaces
quanto ao desempenho atual das criangas. A referida professora propos atividades, que
embora ndc multo sistematicas, pareceram estimuladoras para as criancas e
possibilitadoras da verificacdo de algumas condigdes reais e potenciais das mesmas, Ao
mesmo tempo em que franscorriam as aulas eu realizava as avaliagdes em aula em um

espago reservado da sala.

Estas avaliacGes se comstituiram em formmas de verificacGes dos niveis reais ¢ potenciais de
descnvolvimento das criangas. realizadas individualmente ¢ durante os primeiros dois meses de aula
em ralagdo as seguintes areas de desenvolvimento: Conhecimento logico-matematico {(verilicagio da
distincio entre letras ¢ niuneros. reconhccimento dos niimeros 3. 3 e 8. relacdes entre simbolo €
quantidade. contagem oral de 1 a 10. no¢do de conservagiio de quantidade ¢ dominio do aspecto
topografico dos numerais: nivel de constru¢io da cscrita (Para esta verificacio foi tomado o conceito
de grafismo primitive relativo aos estégios evolutivos propostos por Emilia Ferreiro (1983) em
relacdo 4 escrita enquanto um sistema de representaciio. o qual ¢ caracterizado como momento cm
que a escrita apresenta-se em forma de garatujas. com utilizagdo de mesma grafia para todas as
escritas. E os niveis de construcio da escrita a partir de Esther Grossi (1990). quais sejam: o nivel
pr¢-silabico. momento em que. primeiramente. as criangas julgam que se escreve comn desenhos ou.
que a grafla deve conter tragos figurativos daquilo que se escreve e. posteriormente utilizam sinais
graficos (letras. numeros ¢ similares) condicionando a escrita ao tamanho. posigdo ¢ quantidade
relativas as caracteristicas do que se escreve: o nivel silabico, no qual as criangas julgam que cada
silaba ¢ representada por uma letra. também passam a perceber que a escrita representa os sons da
fala: nivel silabico-alfabético, momento intermedidrio entre o silabico e o alfabético. em que
coexistem duas formas de representacdo de sons e grafias podendo. aqui. serem grafias com ou sem
valor sonoro convencional ¢ o nivel alfabético, em que aparecem escritas com predominio de valor
sonoro convencional. ocorrendo aigumas falhas ortograficas. entretanto. cada fonema ja ¢
representado por uma letra. letras que combinam-se em silabas ¢ palavras): desenvolvimento grifico-
plastico (analise das produgdes graficas ¢ plasticas. efemuadas juntamente com a professora de Arte
Educacdo. com observancia das nogdes espaciais ja adquiridas. uso de cores ¢ montagem da figura
humana ¢ desenvolvimento motor (com a colaboracdo da professora de educacdo fisica foram
propostas atividades para a avaliagdo do desempenho em relagdo a nogdes de lateralidade. equilibrio.
riimo. nogo espacial e correspondéncia wm a um). Ainda. avaliagdes sistematicas em relagdo ao
acompanhamenio do desenvolvimento dos niveis de construgio da escrita foram realizadas por mais
trés momentos dorante o ano letivo).
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Assim passaram-se praticamente dois meses e meio. tempo necessario para a
conclusdo das avaliagdes. entrevistas e encontros individuais com os pais. Durante este
periodo procurei me aproximar da realidade socio-cultural na busca de subsidios
teoricos e praticos adequados para a elaboracio dos objetivos gerais e especificos como
orientagdo para ¢ encaminhamento do trabalho pedagogico.

Este periodo correspondeu, no ambito do Planejamento Geral da Acdo
Didatico-Pedagogica, aos seguintes momentos: a) conhecimento da escola e de suas
relagdes com a realidade social; b) retrato sécio-cultural do educando; ¢) definicdo dos
objetivos gerais do processo ensino-aprendizagem; d) definicio dos procedimentos de
ensino; e) avaliacio do desempenho quanto ao nivel de construgdo da escrita, do
conhecimento logico-matematico, do desenvolvimento grafico-plastico e motor.
Salienta-se que durante este mesmo periodo ocorriam os momentos de plangjamento do
coletivo da escola (vota¢do do calendario escolar, orgamizacio e realizacdo da pesquisa
socio-antropologica e a conseqiiente analise dos dados. entre QUTOS}.

Por outro lado, este periodo trouxe preocupacdes no sentido de que se tivesse
que dar uma satisfagdo ao Servico de Orientacio Pedagbgica em relacdo & entrega de
planejamentos.

Entretanto, com o passar do tempo e ja adaptada a sistematica da escola,
percebi que ela mesma previa os trés meses iniciais como momento introdutério mesmo
de processos subseqiientes e de conhecimento da realidade. Tanto que somente foi
solicitado em maio um planejamento formal dos meses de junho, julho e agosto, mesmo
porque os trabalhos de elabora¢do do complexo so se encerraram aproximadamente no
final de abril. Assim, entendi que, neste sentido, estava no caminho certo, em tempo e
em acordo com 0S MOMENtos previstos e necessarios para a organizacdo da pratica
pedagogica.

Diante da solicitacgo acima mencionada, e j4 com um conjunto de dados
referentes ao Planejamento Geral da Acdo Didatico-Pedagogica, partiu-se para o
Planejamento Especifico da referida acdo, organizagio das situagdes de ensino e
elaboragio dos objetivos gerais e especificos do processo ensino-aprendizagem.

Assim, o trabalho, a parte empirica da pesquisa teve como objetivos gerais a
elaboracdo de situagdes de ensino-aprendizagem ricas em diversidade, variedade e nivel
de complexidade, desafiadoras e problematizadoras e capazes de contribuirem para o

desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, com respeito, atengdo e avaliacio
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permanente aos nivess real e potencial de desenvolvimento. Para tanto, as situacdes de
ensino visaram atuar nas zonas de desenvolvimento proximal a fim de avizinharem-se
a0 maximo a uma formagio pessoal e social pautada na procura da plenitude e
onilateralidade da formacio humana.

Pedagogica e politicamente o referido trabatho buscou contribuir para a
formagdo das criangas através da criagdo de situagdes, apontamentos ¢ discussdes
fundadas nas relagdes contraditorias existentes entre educagio e sociedade nas quais
professor e aluno s3o tomados como agentes socials. participes e elementos
constitutivos de um mesmo todo social, mas situados em condicdes diferenciadas em
relacdo ao dominio do conhecimento.

O processo ensino-aprendizagem e a pratica didatica procuraram munir-se de
um carater intervencionista” guiando-se pelos cinco passos”™ do método preconizado
pela PHC de modo que o ensino viesse a se constituir num processo de mediacio e de
contribuigdo do professor para o estabelecimento de possibilidades estruturantes e
sistematizadoras de conhecimentos, capazes de explicarem aspectos da realidade postos
em questdo por ocasido do momento vivido.

Quanto aos objetivos especificos a serem atingidos pelo processo ensino-
aprendizagem, os mesmos foram assim elaborados: manter em permanente conexio as
areas de conhecimento (pensamento logico-matematico, expressdo, ciéncias socio-
historicas e ciéncias); dinamizar, através de experiéncias reais e refletidas, os processos
desencadeadores das nogdes espago-temporais; conflituar, no ambito dos temas
centrais, a realidade objetiva de modo que sejam levantadas algumas contradicdes da
pratica social e valores a ela subjacentes e oportunizar a elaboragio de explicagdes
cognitivas para elementos surgidos na vivéncia atual de modo que os conceitos

espontaneos possam ser paulatinamente substituidos pelos conceitos cientificos.

2.4 A rotina das aulas

A idera de cardter intervencionista diz respeito a uma das propriedades do trabatho cducativo escolar
cnquanto pratica pedagogica dirigida a um fim determinado. pratica como atividade mediadora
consciente. Em outras palavras. se refere as mediaghes necessarias de serem realizadas pelo
professor. através do trabalho didatico-pedagdgico no processo de transmissdo-assinilaciio do saber
escolar.

A explicitagio do método proposto pela PHC encontra-se descrito no capitulo I deste trabalho (pp.
72-73),
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Com a finalidade de demonstrar a rotina” estabelecida com a turma considero
importante detalhar os trés primeiros dias de encaminhamento das atividades, dada a
impossibilidade de relatar as atividades de todos os dias letivos e seus desdobramentos.
Assim, a partir da caracterizagio da rotina de sala de aula e da escola imagino possivel
chegar-se a uma exposig8o mais aproximada das formas de encaminhamento da acdo
didatico-pedagogica processado durante a experiéncia.

O dia cinco de marco foi o primeiro dia de contato efetivo com a turma.
momento no qual as criangas do turno da tarde foram recepcionadas com uma
programacao especial de reinicio das aulas que, planejada pelo grupo de professores da
escola, juntamente e sob a orientacio da equipe diretiva, objetivou a integracio geral no
grupo escolar.

Diante da reunido de todos os alunos do turno, as criangas da turma A 14 foram
chamadas nominalmente e recebidas pelas professoras (pesquisadora e referéncia) e.
imediatamente, conduzidas & sala de aula, local onde ocorreu uma conversa inicial de
breve apresentacdo e momento em que foram realizadas duss atividades de mtegracio.
Nessa ocasido, as criangas puderam dizer seus nomes e idades. contarem algo de si e
estabelecerem os primeiros contatos no interior da turma.

Em face da reducio do periodo de atividades de toda a primeira semana (cujo
objetivo era uma adaptagiio gradativa dos alunos a escola) os primeiros contatos com a
turma foram breves, no entanto, o registro de algumas observagdes ja se fazia necessario
para uma posterior andlise e confionto entre a primeira impressdo e a realidade mais
objetiva das criancas.

Nesse sentido, foi constatada, de imediato. a necessidade do estabelecimento
com o grupo de um conjunto de acordos, regras capazes de orientarem as relacdes
socials, afetivas e pedagogicas a serem estabelecidas no ambito do convivio de sala de
aula, bem como com a totalidade do grupo escolar. Ou seja, trata-se da evidéncia da
necessidade de que sejam estabelecidos determinados limites e possibilidades de acdo
no interior do grupo, considerados fundamentais para que o processo pedagogico

proprio da educagio escolarizada seja objetivado a partir de uma direcio determinada.

O estabelecimento de wma determinada rotina se funda na necessidade de que as criangas consigam
Organizarem-s¢ o €Spaco € no lempo em relagdo aos diferentes momentos da aula ¢ em relagio as
diferentes ocasides em que sdo realizadas diferentes atividades.
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Tal observagio adveio da percepcio da auséncia de uma sintonia interpessoal
entre as criangas da turma o que, naturalmente, foi considerado normal nos primeiros
contatos do novo grupo que ali iniciava por se constituir,

Dessa forma tomei como principio a idéia de que partithar com a turma das
decistes do como podemos-devemos estabelecer as relagles na e para além da escola.

pode funcionar como elemento sustentador da compreensio de que a coletividade € o
ponto nodal da existéncia humana e que, como tal. a dimensio interativa da atividade
humana, ou a cooperacdo intelectual (no interior do cotidiano de sala de aula) ¢ fator
fundamental para o desenvolvimento humano (Vygotsky, 1989),

No segundo dia. conforme previsio anterior. foram discutidas algumas
questoes com o grupo referentes a atitudes. comportamentos e valores norteadores do
convivio na sala de aula e na escola. Foram apresentados os denominados "Principios de
Convivéncia da Escola”, quais sejam: respeitar as pessoas que convivem na escola, ndo
jogar lixo no chdo, preservar os materiais coletivos e individuais, ser pontual, manter a
organizagdo da sala de aula estabelecida pela turma. comportamento adequado nos
passeios, assumir atos (limpar o que sujou. arrumar o que estragou. pagar 0 que
quebrou), usar adequadamente os espacos da escola, entregar na secretaria os materiais
que encontrar, n3o mexer nem pegar objetos de outro colega ou adulto, trazer os
materiais escolares necessarios diariamente e nio desperdicar alimentos.

A partir de uma conversa e questionamento quanto a cada um dos principios.
foi levantada a importancia de a turma ter seus proprios principios, suas combinacdes.
Para tanto, seguem alguns aspectos levantados Junto ao grupo para serem por ele
defimdos: Onde sera nosso ponto de encontro? Como devemos nos comportar na fila?
Como devemos entrar na sala de aula? Que horas iniciara a aula. qual o sinal de
atengdo? Em que momentos poderemos ir ao banheiro? Em que momento iremos
lanchar? Como vamos nos comportar no refeitério? Qual o horario do recreio? Como
faremos quando todas as criangas desejarem falar? Todas ao mesmo tempo? Como
devemos resolver nossos problemas? Como proceder na auséncia da professora? Quais
as nossas responsabilidades com o patriménio escolar, com o material da turma, com o
material de cada um, realizagdo de temas, entrega aos pais de avisos e bilhetes? Quais as
responsabilidades da professora? Como proceder quando todas as criancas desejarem
auxiliar a professora? Quem pode entrar no closet? Qual o momento adequado para

cumprimentarmos € despedirmo-nos da professora? Como devemos nos comportar nas
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aulas de Educacio Fisica? E no mterior da escola? {cuidado com as escadas) O que
significa a hora do recreio para as criancas e para a professora? Onde devemos esperar
0s pais na hora da saida? Como procedermos quando for preciso tomar uma decisio
coletiva”

E evidente que nao foi possivel estabelecer todas estas combinagdes apenas no
segundo dia de aula. Assim. a afirmacdo e a reafirmacdo dos acordos estenderem-se por
um longe periodo. mas com uma semana e meia de aula ja foram afixados alguns itens
na porta da sala (parte interna) representados por desenhos. de modo que a eles
pudessemos nos remeter a cada momento em que algo ndo era cumprido. Ainda quanto
a0 segundo dia, foram realizadas brincadeiras de integracio.

Para o terceiro dia foi planejado o inicio da realizagdo das avaliacdes
individuais, conforme Jja foi dite. com o encaminhamento das aulas a cargo da
professora-referéncia, ocasiio em que foi introduzida a rotina de sala de aula e da
escola. A partir deste dia, em meio 3 realizacdo de atividades voltadas para uma
aproximacao " mais sistematica do umverso letrado, os momentos posteriores enquanto
momentos iniciais que duraram cerca de trés meses, foram seguidos da preocupagio em
observar o comportamento das criangas, auxiliando-as na adaptacio ao cotidiano. aos
tempos, aos espacos da escola. as idas semanais a biblioteca, as aulas mensais de
informatica, a compreensdo do significado do recreio, as formas de relacionamento, a
imposi¢cdo de limites, a hora do brinquedo’, ao significado das aulas de Teatro e
Educagio Fisica, entre outros

Alem disso, a rotina de aula ficou assim estabelecida: entrada. conversa inicial.
chamada, (entrega dos crachas com os nomes das criangas pela dupla de ajudantes do
dia, um menino e uma menina), organizacdo da rotina (através de pequenos cartazes
com figuras representativas das atividades do dia, os quais eram afixados

sequencialmente no quadro negro) inicio das atividades. higiene (momento para ir ao

Aqui a referéncia 3 aproximacfio mais sisiematica das Criangas ao universo letrado diz TESpEHO a
atividades de contato com SUpOTICs textuais ou portadores de texto (livros infantis. jornais. revistas.
bula de remédio. catalogo telefonico. CDs. disquetes, fitas de video. receitas culingrias. embalagens
de produtos de uso pessoal e doméstico entre oulros). Ainda. atividades de wentificacio das letras
iniciais dos nomes das criangas. copia do Proprio mome. pesquisa em jornais ¢ revistas de
determinadas letras. pintura de figuras e suas respectivas iniciais. recorte ¢ colagem de figuras junto

de Mstorias cte.
A hora do brinquedo foi cstabelecida como U momento. em geral no final da aula, em que as
criangas poderiam utilizar os brinquedos disponiveis na sala,
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banhetre e lavar as mios; com acompanhamento da{s) professora(s)), contmuacdo das
atividades em andamento. lanche, continuagdo das atividades, recreio e retorno as
atividades. Nessa rotina ocorria a inclusdo das aulas de Educacio Fisica (dois periodos
em dois diferentes dias e dois periodos para o teatro num mesmo dia), idas a biblioteca
para emprestimo ou devolucdo de livros, aulas de informatica (dois periodos mensais) e
um conjunto de atividades programadas pelo e para o coletivo da escola que transcorreu

durante todo o ano letive.

2.5 Caractenizacio da turma

A caracterizagdo da turma A 14 do 1° ano do 1 Ciclo da Escola Vila Monte
Cristo, foi efetuada a partir de um conjunto de informagdes referentes a cada uma das
criangas, algumas relativas ao retrato socio-cultural do educando {eriundos das pastas
dos alunos arquivadas na escola e de entrevistas realizadas com os pais), outras da
verificagdo dos nivels reais e potenciais de desenvolvimento quanto ao cenhecimento
logico-matematico e nivels de construcio da escrita (andlise de produgdes graficas.
plasticas e motoras-finas), outras de observacdes das capacidades motoras (como
lateralidade, equilibrio, mitmo. nog3o espacial ampla e correspondéncia) e de
informacdes obtidas por professores conhecedores de alunos da escola, ou que nela
freqiientaram no ano anterior o Jardim (tipo de atendimento em Educacio Infantil).

O ano letivo se iniciou com o numero maximo previsto de alunos por sala, 25
criangas, e, embora tenha encerrado com o mesmo numero, algumas alteracdes
ocorreram durante o ano, tais como o caso de alunos que trocaram de turno ou foram
transferidos, tendo ocorrido momentos em que devido a este transito, o numero de
alunos na turma chegou a variar entre 24 e 26 criangas; uma vez que havia uma grande
lista de espera, automaticamente eram preenchidas as vagas.

No entanto, no transcorrer do ano a turma praticamente permaneceu dividida
em duas metades: meninos e meninas. No grupo havia 11 criangas que moravam com
ambos 0s pais, 12 que moravam somente com a mie (ou outros entes familiares) e trés
tinham o pai ja falecido. Das 25 criangas ingressas neste ano-cilco 13 ja haviam
tfrequentado preé-escolas ou creches.

Praticamente todas as criangas moravam na vila, com quatro ou cinco excecdes

que residiam em vilas vizinhas, todas de familias de trabalhadores, com um nimero



significativo de desempregados e cujas rendas ndo ultrapassavam em média dois
salarios minimos,

De questionarios enviados as familias e de entrevistas realizadas com alguns
pais foi verificado que os maiores problemas enfrentados pelas familias, em grau de
incidéncia. eram de ordem financeira. desemprego. doencas e desentendimentos entre os
membros.

A partir das avaliacdes realizadas quanto ao nivel de construcdo da escrita em
trés diferentes momentos do ano letivo, temos os seguintes resultados: entre os meses de
mar¢o e abril, tinha-se 3 criancas com a escrita caracterizada pelo grafismo primitivo,
14 pre-silabicas, 6 silabicas e 1 alfabética. Entre junho e jutho apenas 1 crianca estava
ainda com o grafismo primitivo, entretanto, a mesma ingressou na escola no més de
maio, 7 pré-silabicos. sem valor sonoro convencional, 7 pré-silabicos com valor. S
silabicos sem valor sonoro, S silabicos com valor sonoro e uma alfabética. E entre
outubro € novembro 8§ pré-silabicos, 14 silabicos. | silabica-alfabética e duas
alfabéticas. Estes dados revelam a variacdo do total de alunos na turma.

Vale considerar que mesmo que a proposta de ensino por ciclos preveja a
duracdo de todo o | ciclo pra que as criangas se alfabetizem. os procedimentos adotados
pela pesquisa e, portanto, pela pratica pedagogica foram centrados, em igual medida,
tanto no processo de alfabetizacdo como no trabatho com conteudos referentes as
diversas areas do conhecimento e de desenvolvimento humano (afetiva, motora,

cognitiva e social)

2.6 Dois grandes momentos

Pode-se, efetivamente, dividir a experiéncia em dois grandes momentos. O
primeiro referente ao periodo de Marco a agosto, no qual tanto foram cumpridas as
previsdes dos planejamentos geral e especifico para a organizacdo das situacdes de
ensino e elaborados os planejamentos mensal-semanal, como trabalhados os Temas
Centrais conforme a previsio inicial para os meses de junho, julho e agosto {(anexol).

O Segundo momento se refere 3 realizacio de um redirecionamento do
planejamento ou um replanejamento, (executado nos meses de outubro, novembro e
dezembro) que foi atravessado por um periodo de trabalho com um planejamento

transitério (entre agosto e setembro).
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O surgimento destes dois momentos aconteceu, principalmente o segundo, em
razdo da necessidade sentida a partir de dificuldades em. de fato. ¢uiar o trabalho
pedagogico conforme a orientacdo dos cinco passos do metodo didatico. Supunha-se
que com a elaboragdo da denominada articulacdo entre as propostas da escola e da
pesquisa se abririam os horizontes aplainando-se o caminho para a realizacio de um
percurso, efetivamente na direciio objetivada. Foi entio o momento de repensar a
pratica, mas ainda ndo a luz da teoria, pois a teoria ainda nio se fazia pratica.

Percebi como elemento complicador a sistematica mesma da escola marcada
por uma diversidade de atividades - algumas previstas no calendario escolar e outras
surgidas no meio do caminho - que muitas vezes descontinuava as previsdes
desvirtuando o pensamento para estas atividades. Por outro lado. era percebido que
certas interrupgdes nao permitiam o estabelecimento ou o reconhecimento do momento
de comecar o encaminhamento dos conteddos a partir dos passos do métode proposto
pela PHC.

Trata-se de dizer, em outras palavras, que inicialmente imaginava poder
cumprir integralmente todo o planejado em vista da determinagio previamente pensada
¢ a partir do dominio integral do tempo letivo. Mas na escola o tempo era de dominio
coletivo. Dessa forma em havendo muitas atividades das quais todos os professores
deviam participar, elas demandavam tempo € O tempo passava a ser consumido em
torno do envolvimento com estas atividades.

Ha de se considerar que mesmo participando de uma vasta programacio, o
trabalho com as questdes relativas ao dominio da leitura e da escrita jamais foi deixado
de lado. Entretanto, minha preocupacao era em relagio a0 quando e como iniciar o
trabalho com os passos do método e, sem que eu me desse conta. em verdade ja estava,
do ponto de vista historico-critico, caminhando na direcdo apontada pela teoria, ou seja,
propondo situagdes de ensino-aprendizagem voltadas para a alfabetizac3o das criangas.

Foi de fato um longo periodo gerador de inquietagdes, a espera do quando
flagrar a ocasido possivelmente razoavel para toma-la como ponto de partida da pratica
social. Vale dizer que a minha angustia estava centrada na espera de uma situagio
determinada, um problema da pratica social a partir do qual se pudesse processar o
trabalho pedagogico de acordo com o método da PHC.

Com esse pensamento, a atitude de iniciar por tomar alguma questdo, oriunda

da pratica social das criangas, sempre vinha acompanhada de incertezas, do receio de
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abandonar o “pré-visto”, do medo do fracasso, enfim. Por outro lado. e dentro deste
raciocinio supunha que existissem questOes pertinentes e relevantes que, de fato,
surgiam a todo o momento: no entanto, imaginava que isso deveria demandar certa
coragem e algum tipo de abandono do “pré-visto™

Ocorreu que o impasse se estabelecia entre as interferéncias do cotidiano da
escola e o temor de mudar o curso da pratica, mudar a teoria, ou o pensamento que a
estabelecia como fato objetivo. Apesar do evidente equivoco a dificuldade era de
processar, de entender como se organizariam os seguintes elementos: o planejamento
“pre-visto”, a interferéncia da sistematica da escola, os passos do método. o
planejamento da escola, o trabalho com os conteudos estabelecides a partir dos Temas -
Norte e o processo de ensino-aprendizagem em alfabetizacio.

Esta situacdo se estendeu até o meio do mes de agosto quando uma suposta
saida fol encontrada. Mas antes de fazer men¢ao a ela vale aqui relatar uma situagio
que, dentro daquela linha de pensamento e de seus conflitos, foi entendida enquanto
situacdo a partir da qual seria possivel iniciar o trabalho a partir das orientacdes
metodologicas da PHC.

Assim, aproximadamente a uma semana do término do trabalho com o
primeiro Tema Central (inicio do més de julho), no momento que se denominou “hora
do brinquedo™. observou-se que a maioria das criangas da turma envolveu-se numa
brincadeira em que uns assaltavam aos outros. Alguns eram policiais e outros ladroes,
Disso decorreu a idéia de considerar 2 brincadeira, ou a representacao em si, como uma
questdo possivel de ser problematizada junto as criancas e, consequentemente,
entendida como um problema da pratica social trazido, vivido e representado naquele
momento pelo grupo.

No outro dia, logo no inicio da aula, foram retomadas as atividades do dia
anterior chegando, entio, a hora do brinquedo, momento em que as criangas se
lembraram rapidamente do que haviam brincado. Todos, empolgados, disseram ter
brincado de assalto. Entio, questionel um a um quanto ao fato de terem participado ou
ndo da brincadeira. Apenas uma crianga disse nio ter participado.

Sem emitir nenhum juizo de valor quanto ao conteudo da brincadeira, as
criancas foram indagadas quanto ao fato de saberem ou ndo o que € assaltar,

Responderam que ¢ roubar e matar. Continuei as indagacdes, mas agora perguntando
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em voz alta, como se para mim mesma. por que sera que as pessoas assaltam?
Indagados um a um, obteve-se inimeras respostas (anexo3).

Posteriormente aos depoimentos. por terem surgido muitas opinides diferentes
quanto as respostas a pergunta, sugeri a realizagio de uma investigacio mais detalhada
com a solicitagdo da opinido de outras pessoas que pudessem contribuir para que se
conhecesse melhor os reais motivos que levam as pessoas a assaltarem. Foi entdo
enviada uma atividade para os pais com a seguinte questio: Na sua Opinido, por que as
pessoas assaltam?” Na segunda-feira chegaram as respostas dos familiares (anexo 3).

Isto posto, devo confessar. com constrangimento. que ndo tive coragem de.
naquele momento, mudar o rumo do pré-estabelecido e dar asas ao enfrentamento do
desafic que supunha ter se imposto. Foram lidos os depoimentos, refletidos.
analisados, e a partir deles observou-se uma enorme riqueza de elementos oriundos das
diversas formas de pensamento. tanto das criancas como das familias, necessarios de
intervencdo para a elevacdo do nivel de consciéneia social.

Neste periodo foi realizada a segunda avaliacio quanto ao nivel de construcdo
da escrita e conhecimento logico-matematico. constatando-se a superacdo de muitas
criangas no sentido do avango da compreensdo quanto as formas de estrutura da escrita,
inclusive tendo uma delas se alfabetizado e, em decorréncia. realizando escritas e
leituras bem significativas. Foi bastante notavel o desempenho de todas as criangas no
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores fundado no conjunto  de
atividades™ entendidas como desafiadoras e impulsionadoras prospectivamente do
desenvolvimento psiquico. Também as avaliacdes de outros professores e dos pais
revelaram certa satisfacio em relagio ao trabalho realizado. isto &, quanto ao “dar
conta” dos processos desenvolvidos nas diversas dreas de conhecimento. Entretanto. a
pesquisa em si, ndo estava sendo encaminhada satisfatoriamente. E essa insatisfacao

passava pela preocupagio em encontrar uma questio advinda da pratica social das

* As atividades acima referidas caracterizam-se pela atencdo dada pelo trabatho pedagogico acs

processos cognitivos de desenvolvimento das criancas de um modo geral ¢ aqueles voltados para o
mmpuiso prospectivo dos processos de aquisicio da leitura ¢ da escrita e pensamento logico-
matematico. Como exemplo. atividades de escrita foram organizadas. com diferentes graus de
complexidade. mediante quatro diferentes estagios de compreensdo do sistema da escrita
apresentados pelas criangas. Do mesmo modo as atividades matemdticas que. procurando
acompanhar o desenvolvimento das criangas a partir do que realizavam com auxilio ¢ do que ja
podiam realizar sem infervengdes. foram elaboradas a partir de diferentes desafios. voltados para o
que cada uma ainda n3o havia formalizado como conceito.
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criangas e que fosse capaz de ser problematizada e processada pedagogicamente
segundo os passos do método proposto pela PHC.

Posteriormente veio o periodo de recesso’’ escolar. mas o encerramento do
primeiro semestre somente se deu no final do més de agosto e, no entanto. apenas se
havia iniciado o trabalho com o segundo Tema Central (A Constitui¢do da Vida
familiar). E aqui se somavam mais e mais preocupacoes. Mas for exatamente no
momento de uma avaliagdo mais sistematica, a partir da qual se daria o fechamento do
primeiro semestre - na denominada pela escola Avaliacdo da Turma como um Todo-
(momento de avaliacio coletiva em que participava toda a turma. todas as professoras,
um representante de pais, a coordenadora e a orientadora educacional do | ciclo), que
tive um insighi,

De alguma forma, a necessidade de realizacdo de um replanejamento para a
turma A 14 ja vinha sendo sentida ha bastante tempo. No entanto, essa necessidade se
acentuou com a constatagdo de alguns problemas no ambito das relagdes internas entre
as criangas e, fundamentaimente, apos a realizacdo dessa avaliacio (dia 28 de agosto),
quando foram levantados por professores e pelos alunos problemas quanto a auséncia
de respeito em relacio aos colegas e professores tanto em termos do uso de
denominac¢des pejorativas- uso de apelidos- quanto a comportamentos inadequados que
vinham interferindo no desenvolvimento dos trabalhos. E eis que aqui surgiu uma idéia,
quica uma luz no fundo do tunel, Apostel neste replanejamento como momento
OpOTtUNo para repensar a pratica e a organizacio dos encaminhamentos da pesquisa.

Por um lado, acreditei que a agudizacdo das formas de relacionamento
estabelecidas por algumas criangas seja atribuida a um momento em que, ja pelos idos
dos meses de junho e julho, uma vez ja adaptadas e entrosadas as sistematicas, tivesseni
passado a sentir-se bem mais a vontade, principalmente no sentido de explicitarem suas
reais atitudes, agdes e reagoes no ambito da escola e da sala de aula, bem como as
formas individuais de enfrentamento de problemas e conflitos. Também percebi um
momento em que as contradigdes dos processos de vida de cada um comegaram a
defrontar-se com outras realidades, principalmente aquelas indicadas e cobradas pela
escola.

De qualquer maneira era 0 momento em que se observavam comportamentos

ainda ndo totalmente evidenciados mas necessarios de atengdo e intervencdes mais

O pertodo do recesso escolar compreendeu os dias 21 a 29 de julho.
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sistematicas e, entre eles, dificuldade de concentracao por parte de algumas criancas. de
escutar com atengao as falas do professor, de ficar sentada durante as orientacdes, de
solicitar a palavra na hora adequada. de respeitar os colegas quanto ao uso de
denominagdes como apelidos. de usar a violéncia como forma de solucdo de conflitos,
etc.

Observei que uma das questdes cenirais. necessarias de serem superadas pelas
criangas, era o tipo de relacionamento que vinham mantende e, tendo-se como
entendimento que as atitudes e o comportamento humanos fundam-se em valores e em
formas determinadas de pensar e conceber 0 mundo onde as relacdes sociais se
cxpressam. decidi tomar como nova direcio os campos conceituais™ proprios do
complexo tematico. redimensionando a partir deles o planejamento. Vale dizer que o
plangjamento do més de julho estendeu-se quase ate o final de agosto, e decidi nio
trabaihar, nos termos previstos. com o proximo Tema Central, qual seja. O Espago
Escolar e a Comunidade. Inicia-se. entdo. o segundo momento da experiéncia.

Assim, foram destacados alguns campos conceituais (relativos a proposta de
planejamento da escola) como elementos formuladores de dois novos temas centrais, ou
seja. Comunidade, Educacio e Preconceito e Educagio. Comunicacio e Honestidade.
Os quais seriam trabalhados entre os meses de outubro a dezembro. Desde modo, foi
abandonada a estratégia de planejamento prevista, ficando apenas mantida a idéia de
trabatho a partir dos temas centrais, dando-se continuidade ao desenvolvimento das
nogdes de espago e tempo, leitura e contacdo de historias, experiéncias com escrita
(letras, palavras, frases e textos). atividades matematicas e introdugéo ao uso da letra
minuscula cursiva.

Dessa decisdo decorreu ndo mais a elaboragdio de objetivos especificos
semanais dentro de cada area. mas atencao e respeito aos principios por area de
conhecimento, envolvidos no Complexo Tematico e os objetivos gerais e especificos
previstos na pesquisa.

Entretanto, como nio era possivel de um dia para o outro mudar a rota, era
preciso encontrar mejos adequados para o replanejamento. Procurei, entdo, estabelecer
um elo de transigdo: o elenco de contetdos menores (internos) que foram trabalhados

entre o final do més de agosto até final de setembro, uma espécie de planejamento

Os campos conceituais selecionados pelo coletivo da escola foram: vida. cultara, comunicacdo.
educagio. preconcetto. movimento e ética,
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transitorio (anexo 4) apds o que se deu o inicio mesmo da execu¢do do novo
planejamento (anexo 3) para os meses de outubro, novembro e dezembro.

Foi entdo a partir dessa compreensdo, oriunda do momento da avaliagio da
turma como um todo que conversando com a professora-referéncia e com a
coordenadora pedagogica foi exposta a ideia de partir dos mesmos problemas
evidenciados naquela ocasido e admitidos por todos os presentes. No entanto, é bem
verdade que as angustias durante todo este tempo foram divididas com o coletivo e as
opinides. quase que de todos, era de que se tinha a liberdade de fazer o que conviesse a
pesquisa. E que mudar o rumo poderia ocorrer a qualquer momento, em se desejando.
Néo faltaram reafirmacdes da autonomia que o trabalho poderia ter. Entretanto. essas
afirmagdes fundavam-se no fato de que praticamente todos os professores sabiam da
pesquisa € que a escola ja havia percebido que a proposta de trabalho era procedente e
(ue seus encaminhamentos mantinham-se coerentes com a sistematica da escola.

Assim, na referida conversa surgiram as sugestdes de subsidios para a
reorgamizacdo da pratica  as quais, uma vez acolhidas, possibilitaram o
redirecionamento do planejamento.

Fol, pois, a partir do trabalho com trés obras®": Apelido Nio tem Cola, E Fu
com Isso: aprendendo sobre respeito e Nio Fui Eu- aprendendo sobre honestidade. que
pretendi ancorar a pratica a partir dos cinco passos do método pedagdgico proposto pela
PHC, buscando-se assim consolidar o processo ensino-aprendizagem como finalidade
mesma da educacdo escolarizada, a qual desempenha uma atividade mediadora no $EI0
da pratica social global.

As obras foram trabalhadas na sequéncia em que acima foram citadas e tratam
explicitamente de valores e comportamentos humanos, de modo a demonstrarem uma
outra visdo quanto ao uso de apelidos, a questao da importancia do respeito mtuo e o
significado da honestidade como desejo e valor candente. Ja que todas as criancas
afirmavam nunca desejarem ser enganadas.

Todas as historias foram lidas com simultdnea demonstracdo das gravuras, seja
no proprio livro ou a partir da ampliagdo em cartazes das figuras. Fazia-se a leitura por
partes, interrompendo-a com o levantamento de questionamentos quanto as posturas

dos personagens, e solicitando-se as criancas o julgamento das situagdes apresentadas.

Referéncias das obras: Otero. R, & Rennd R. Sdo Paulo. Fditora do Brasil. 1994 ¢ das duas gltimas.
Moses. B & Gordon. M.Sdo Paulo. Scipione. 1999,
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Todas as historias foram lidas e discutidas entre trés a quatro dias conforme a extensio
de cada uma. Intercalando as leituras as criancas realizavam atividades de pintura dos
desenhos e escrita de nomes de personagens e da propria tematica como: escrita da
palavra apelido, respeito. honestidade Realizavam com ntervencdo, ou seja. com
auxilio. a contagem do niimero de letras, identificacio de letra inicial e final, escrita de
outras palavras - nomes da turma- que tinham a mesma inicial.

Os pais sempre estiveram informados do processo de trabalho com tais
valores, mesmo porque eles mesmos em questionarios, entrevistas e reunides
mencionavam estes temas como necessarios de a escola trabalhar A este respeito a
equipe diretiva forneceu aos professores de cada turma um documento constante da
demonstragdo dos valores que os pais consideram que a comunidade transmite e os
valores que a escola deve transmitir (anexo 6). 0 que tornou mais segura a decisdo de
tomar o Complexo Tematico do ano: Valores: Conflitos e Praticas Sociais e alguns
campos conceituais como norteadores do replanejamento e, consequentemente, da
pratica.

Em tal direcio durante o trabalho com o planejamento transitorio e ja
penetrando no Tema Central Educacio e Preconceito. a experiéncia  didatico-
pedagogica buscou incondicionalmente ser desenvolvida a partir de uma pratica
educativa fundada e atenta a valores explicitos e nio exphlicitos no ambito da sala de
aula.

Objetivei levantar discussdes junto as criangas quanto a pré-conceitos
presentes - a partir do conteido ideologico dominante na sociedade - e expressados no
cotidiano, procurando supera-los, a partir da busca de possibilidades de reelaboracio do
conteudo da consciéncia ou de determinadas concepcdes. Assim, parti de uma questdo
muito presente no dia a dia de sala de aula, qual seja, referéncias ofensivas entre as
criangas a partir do uso de apelidos (pratica social).

Nessa diregao procedeu-se ao trabatho com a obra Apelido Nio tem Cola: o
ludico no conhecimento do ser, a partir da leitura da historia em dois dias consecutivos.
As atividades propostas na propria obra foram reelaboradas, retmpressas e trabalhadas
durante aproximadamente dez dias letivos, em forma de reprodugdo de um pequeno
livreto.

Durante o periodo de desenvolvimento deste tema foram realizadas atividades

de pintura de figuras representativas de cada um dos apelidos {mais propriamente



daqueles que apareciam com maior incidéncia no cotidiano de sala de aula, entre eles.
burro, porco, negrdo. baleia. gordo e veado) escrita de nomes de outros animais e
identificacdo das iniciais, recorte. identificacio e colagem dos nomes ao lado da
respectiva figura.

Procurel conduzir os encaminhamentos centrada no alerta e questionamento
permanente quanto ao fato de que apelidos, na maioria das vezes. sdo pouco criativos.
e, alinal, animais sdo tdo interessantes e nos trazem bastante bem estar. seja como
diversdo, alimentagdo, prazer de brincar. Foram retomadas as caracteristicas e
propriedades (alimentagdo. revestimento do corpo. habitat), com ressalvas a
importancia de cada um no ambito do equilibrio ecoldgico. E ainda quanto a existéncia
de diferentes ragas, foram apontadas as origens e caracteristicas étnicas de algumas
criancas da sala, seguidas de questionamentos como: Daniella tem a pele negra, e por
isso devemos admitir que seja mal tratada? Afinal quem ¢ Daniella? A cor de sua pele
modifica em qué sua pessoa? Bem. sabemos que ela é uma boa companheira,
respeitadora de nossos acordos. Sua presenga nio me parece trazer desconforto! Afinal,
quantas qualidades cada um de nos temos? Vocés sdo criangas e gostam de se divertir,
principalmente brincando entre colegas. A tatica foi questionar diferentes aspectos
levantando situagdes como: - O colega x ndo € um colega legal? E o fato de ele ser
negro (gordo), o faz diferente? - O que a colega v tem a ver com uma baleia? Ela nio ¢
uma menina bonita, alegre, companheira? O que ela tem a ver com uma baleia? E as
baleias? - Vejam como aparecem nas historias: fortes, enormes, corajosas e as vezes
temidas por todos! Nao parece muito engragado acharmos que ofendemos a alguem
quando o chamamos de baleia? -Eu, por exemplo, adoraria ser uma! (problematizacio).

Observel, quando dos questionamentos, que as criancas foram ficando um
tanto constrangidas, principalmente as que mais costumavam usar apelidos. Procurei
tambem questionar aquelas com maior incidéncia nesta pratica, perguntando se
gostariam de ser chamadas, por exemplo, de porcos? -Mas quem sio os porcos? — Por
que as pessoas imaginam que chamar os outros por algum atributo referente aos
animais seria algo interessante? Afirmava saber que criancas adoravam animais, visitar
um zoologico, nossa! No seria algo maravithoso? Quem ja foi a um zoologico? Quem
ja viu de perto uma girafa?

Insisti veementemente em lembrar inimeros animais, pelos quais as criancas

em geral t€m apreco e admiragdio. A estratégia, por sua vez, era conduzi-las a reflexdo
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no sentido de que fizessem suas sinteses, ja que no diglogo estabelecido ndo aparecia
nenhuma discordancia quanto ao devido respeito as pessoas e aos animais. Com tais
questdes pretendi desestabiliza-las. coloca-las em uma situacio desconfortavel em
relagio a0 que pudessem pensar como comum. cOTFiquelre.  sem  maiores
consequéncias. Pretendi. de fato, desfazer a imagem da condicdo de bravura e de forca
daqueles que se julgavam superiores ao denominarem ou divertirem-se com seus
colegas a partir do uso de apelidos.

A instrumentaliza¢do se iniciava pouco a pouco quando no decorrer da
conversa as criancas fam concordando com a possibilidade de verem os animais. as
pessoas e os apelidos de um outro dngulo. Também nas atividades sobre o texto
ocorreram momentos de reflexdo sobre os apelidos que nos sio dados por pais e
familiares, apelidos em geral carinhosos os quais tém outra conctagdo que ndo em
sentido pejorativo. Ao menos, neste momento. os discursos apontavam para a
concordancia quanto as proposigdes de analise levantadas.

Durante os trés primeiros dias de trabalho voltados para a elaboracio do
livreto - sobre o uso de apelidos com atividades relativas a sistematizacio da leitura e
da escrita - e intercalado, evidentemente, por outras areas de conhecimento, nio se teve
na sala nenhuma incidéncia do fato. Ja pelo quarto dia surgiu novamente a problematica
na ocasiio em que era realizada outra atividade envolvendo o conhecimento logico-
matematico. Entdo, foi necessario uma retomada: - Um momentio: Que historia é essa?
E prossegui, dirigindo-me as criancas:

Ao que me lembro, as criancas desta turma tém conversado sobre o uso de
apelidos, e quanto a isso, nfo tivemos nenhuma divergéncia sobre a compreensio de
que nenhum de nds, e a maioria das pessoas, prefira e deseje ndo ser admirado pelos
outros. Conversamos sobre isso e achei que todos haviam se dado conta de que
gostamos mesmo ¢ de ser admirados e ndo detestados. Afinal, quem ofende ac outro
nao espera que seja por ele benquisto, ou admirado, ndo é mesmo? Entdo, vamos
retomar: como nods nos sentiriamos se ninguém gostasse da gente? Imaginem uma
professora que ndo gosta de seus alunos? Eu é que ndo queria ser aluna dessa
professora!

A partir dessa ocasido, e durante a continuidade deste trabalho bem especifico,
e especifico no sentido de estarmos permanentemente voltando ao assunto, e passados

quase trinta dias, tivemos mais uma outra ocorréncia do fato, ocasiio em que bastou
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uma breve troca de olhares entre todos na sala, quando da reclamacio de uma das
criancas {catarse).

Bem, na verdade ndo ¢ possivel dizer em que medida o contetdo das
consciéncias neste aspecto foi modificado, se foram desconstruidos pre-conceitos e
preconceitos em relagdo 20 aspecto em questdo, ou ainda e em que medida a pratica
pedagogica pode contribuir para a superacdo deste nivel de consciéncia conforme foi
pretendido. Pode-se, sim, dizer que as intervencdes pedagogicas foram voltadas para a
provocagac de uma auto-reflexiio a fim de desestabilizar possivers convicgdes, num
primeiro momento, e num segundo, redefinir as condutas apresentadas em sala de aula.
0 que ocorreu ndo pela coacdo nem pela repressdo. mas pelo didlogo. pela troca de
argumentos ideéias em acordo entre o grupo.

Foi, portanto, o trabalho (entre os meses de agosto e setembro) com a obra
Apelido ndo tem Cola, 0 momento de transtcdo e adaptagio ac novo encaminhamento
metodologico, o que acarretou o imediato inicio do desenvolvimento do Tema Central
Comunidade, Educagdo e Preconceito, através do texto £ £u com isso: aprepdendo
sobre respeito. Como ja mencionado a leitura e discussio dos textos com a turma foi
realizada durante aproximadamente quatro dias conforme a extensio da obra.

No caso desta segunda obra, ela foi retomada durante todo o més, pagina por
pagina, considerando que cada crianga pintou uma pagina por dia, resultando que cada
uma obteve ao final uma cépia propria do livro.

A obra apresenta diversas situagdes em que sao abordadas atitudes de respeito
tanto no sentido de admirag3o entre as pessoas (por amigos, pais, professores, artistas,
atletas, politicos, cientistas), como em relagdo as formas de tratamento entre elas
(cuidados, atengdo, ajuda). A idéia de admiracio e cooperacdo perpassa a obra através
do levantamento das razdes pelas quais ela possa ocorrer, ou seja, pelas atividades que
as pessoas desempenham na vida social.

Ao mesmo tempo a no¢do de respeito é enfatizada quanto a seu significado em
relacdo a opinido de cada um, aos sentimentos, & privacidade, as regras de convivio
social, aos animais e aos lugares publicos, podendo também ser caracterizada pela
apresentagdo de situagdes em que ocorre o desrespeito e finalmente tratando do respeito
mutuo e do auto-respeito.

Quanto ao ponto de partida, a pratica social. ja havia uma consolidacio, pois o

replangjamento, bem como as novas formas de encaminhamento das atividades foi
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oriunda do modo pelo qual a maioria das criangas vinha se relacionando tanto com os
colegas como com os professores. Grosso modo, praticamente iniciou-se com o
trabalho sobre respeito ja o problematizando. pois ja tinhamos um problema.

Dessa forma. a cada situacdo apresentada através da leitura foi instigado o
levantamento de comentarios ¢ de opinides, buscando-se o estabelecimento de relagdes
com situagdes vividas em sala de aula. mas sem que se nomeassem oS atores (autores)
das mesmas em que o respeito estava ausente. Isso ocorreu dia a dia em relagdo a cada
pagina e de modo mais detalhado do que se fizera quando da leitura durante os quatre
dias inicials e sempre se procedendo a momentos em que cada crianga expunha suas
opinides e preferéncias.

A guisa de. exemplo, quanto & idéia de que respeito quer dizer muitas coisas,
entre elas que respeitar ¢ admirar, gostar do outro pelas coisas que ele faz, foi solicitado
que todos mencionassem o nome de uma pessoa que admiram. ocasiio em que as
respostas praticamente ficaram entre o nome de um dos pais ou do professor. denotando
uma idéia ainda restrita quanto a admiragio. pois na sequéncia do texto aparece a
admiracdo como forma de respeito ampliada a pessoas que fazem coisas importantes e
que embora ndo as conhecamos pessoalmente sdo admiradas. tais como figuras
religiosas, artistas, escritores, cientistas etc.

Quanto ao respeito como forma de atencdo e cuidado. foram retomadas
questoes quanto a necessidade de cuidados com as criangas, os idosos e a todos aqueles
que em situacdes dificeis precisam da ajuda do outro. Cada crianca mencionou uma
situagdio em que fora atendida em alguma necessidade. A partir disso ressaltou-se que
todas as falas mencionadas significavam atitudes de respeito.

Sobre o respeito quanto 4 opinido de cada um realizou-se uma atividade que
consistia em imaginarmos que iriamos fazer uma viagem e escolheu-se uma primeira
crianca para que ela convidasse algum de seus colegas para ir junto. O primeiro
.convidado convidava outro, e assim sucessivamente. Pretendeu-se com 1880 verificar
admiragdo que as criangas tinham umas pelas outras, considerando que © Criério por
elas utilizado para a escolha seria a admiracio e identificacdo seja em que sentido fosse,
Imaginou-se que aqueles colegas mais agitados, provocadores de conflitos e que
utilizavam a violéncia como forma de solucéo dos problemas seriam os Gltimos a serem
escolhidos. No entanto, ndo! Foram quase que os primeiros, ficando por Gltimo as

criancas mais pacatas, menos expressivas em suas opinides e atitudes. Ao término da
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atividade retomamos o trabalho com a pagina sobre respeito as opinides, procurando
ouvir a interpretagdo das criangas sobre a figura e o texto (“Resperto significa outras
coisas tambem... Ouvir pessoas com opinides diferentes da nossa, mesmo quando a
gente nao concorda com elas"). Entdo questionei se a professora poderia interferir nas
escolhas que eles haviam feito e se mais alguém poderia. Acordaram no sentido
negativo e logo afirmaram que isso incidiria em ndo respeitar a opinido do outro,

Deste mesmo modo as outras formas de respeito ja citadas foram abordadas.
entretanto parece mais relevante registrar as situacdes demarcadoras dos diversos
momentos em que metodologicamente o Tema Central foi abordado.

Considerando que Comunidade, Educacio e Preconceito era o tema em
questdo, as atividades em torno do texto foram intercaladas com a continuidade do
trabalho com contettdos quanto a nocdes espago-temporais (o planeta terra, a
localizac@o dos continentes, dos paises. do Brasil, dos Estados. do Rio Grande do Sul.
da cidade de Porto Alegre, do bairro e da comunidade escolar), atividades matematicas
(manuseio de quantidades, resolugio de somas, contagem e jogos) ¢ de atividades de
escrita de palavras, frases, diferenciacio entre letra, palavra e frase, manuseio de
diferentes portadores de texto como revistas, livros de historia, guia telefonico entre
outros. Todos estes aspectos foram trabathados até o final do més de dezembro a
medida que a partir das trés obras escolhidas iam sendo desenvolvidos os Temas
Centrais.

Retomando o momento da problematizacdo e instrumentalizagio, os mesmos
ocorreram praticamente a0 mesmo tempo, quase que simultaneamente a medida que a
sistematica adotada, ou seja, o trabalho diario com cada uma das formas de respeito,
levantamento imediato de problemas vividos pela turma e o estabelecimento de
conexdes com 0s conteudos, possibilitava o debate permanente sobre as diversas
formas que o sentimento de respeito pode e deve assumir.

Mais propriamente em relagdo as relagdes estabelecidas com os conteudos elas
eram mais faceis de serem realizadas quanto as atividades de leitura e escrita, pois eram
permeadas pelas gravuras dos livros, pelo trabalho com todas as letras da palavra
respeito, com a escrita de outras palavras que iniciavam por suas letras, leitura de
imagens, montagem da palavra com letras recortadas de revistas e com alfabetos
diversos etc. Em relagdo as nocdes espaco temporais quando do trabalho com a planta

da cidade de Porto Alegre e manuseio de panfletos informativos sobre pontos turisticos,
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nstigava-se a furma a observar nas gravuras a apresentacio dos locais. Observacio no
sentido de estarem limpos ou sujos. de haver ou ndo cestas para coleta do lixo, de
estarem pichados ou ndo. bem conservados o nio etc. Disso decorria o levantamento de
questoes quanto a atitude das pessoas em relacdo ao respeito aos locais publicos e
privados, retomando-se aqui situagdo apresentada pelo texto.

Momentios também de retomada de aspectos mencionados pelo texto eram
criados quando das idas & biblioteca da escola. quando a turma assistia um filme. uma
peca teatral, realizava alguma visita entre outros.

Os resultados quanto a tomada de novas posturas em relacio as atitudes de
respeito foram evidenciados. A essa altura. final do més de outubro. ja eram mais
tranquilas as formas de relacionamento da turma, ocorrendo uma maior compreensio
sobre as questdes que o grupo. através de acordos, julgava procedentes. Assim. quanto
a0 momento catartico supde-se ocorrido, dadas estas evidéncias e. por conseguinte, a
chegada a pratica social novamente.

E importante ressaltar que novas € mais elaboradas formas de compreensac da
realidade pelas criangas eram demonstradas no ambito escolar e em sala de aula quanto
a questdo do respeito. Mas ndo se sabe em que medida poderia retornar a pratica social
micial em outras ocasides e nas relacdes fora da escola. levando-se em conta a
intensidade das influéncias familiares e de outros grupos sociais. Assim. a necessidade
de assimilagdo subjetiva de um dado aspecto do real. no caso a questdo do respeito, era
um, entre outros elementos, necessarios de intervengio.

Nessa mesma direcdo € que agora procedo ao relato do trabalho com o
segqundo Tema Central. Educagéio, Comunicagio e Honestidade, o qual teve como palco
leituras e discussdes a partir da obra Nao Fui Eu: aprendendo sobre honestidade.

Durante o ano letivo ja vinham sendo levantadas questdes sobre honestidade.
principalmente em face do surgimento de situagdes em sala de aula que ensejavam
intervencdes neste sentido. Dado o fato de o desenvolvimento da discussio proposta no
texto estar assentada em conceitos como erro, confianca e mentira, sua abordagem
contribuiu para a orientagdo do desenvolvimento do referido tema de forma mais
objetiva e sistematica.

Como pratica social inicial parti de questionamentos quanto ao que a turma
entendia sobre honestidade, ou o que significava ser honesto. Percebi, pelas respostas

das criangas, que honestidade ndo era uma palavra muito corrente. Entretanto, a medida
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que algumas opinides foram dadas imediatamente vincularam seu significado a idéia de
verdade, de falar a verdade. Disso decorreu o consenso na turma de que a mentira é
uma forma inadequada de procedimento.

Neste momento foi relembrada uma breve historia que ja havia sido contada na
0Casido em (ue um menino da turma jogou-se no chio fingindo ter desmaiado: - Certa
veéz um menino estava tomando banho em um lago quando de repente comegou a pedir
socorro, demonstrande estar se afogando. Pessoas que por ali estavam correram para
salva-lo. Em aproximando-se do menino. ele comecgou a rir, dizendo ser uma
brincadeira. Numa ocasido semelhante, ocorrera verdadeiramente uma situacdo de
perigo de vida, ele pediu socorro, estava de fato se afogando. Mas como noutra vez
havia brincado, ninguém acreditou que pudesse ser verdade. E ele morreu afogado™

Retomada a historia, as criangas foram solicitadas a contarem alguma situagio
de suas vidas em que a mentira esteve presente.

Aqui procurei verificar o que a turma pensava a priori a respeito da
honestidade e qual a abrangéncia de seu significado, intensificando-se. assim. a auto-
reflexdo a partir do questionamento: - Como vocé se sentiria se fosse enganado? Sim,
pois quando mentimos, enganamos a alguém!

Aqut se iniciava a problematizacio. Ainda, foi levantado o seguinte
questionamento: - Por que as pessoas mentem? Observei que as criangas ndo sabiam o
que dizer. Uma resposta foi: - porque sdo mentirosas. - Nio! Algum motivo deve haver
para que as pessoas mintam. Ninguém mente a toa. Outra Crianga mencionou ocasiio
em que mentiu por ter tido medo de que sua mie a punisse. E eis que a palavra medo
foi mencionada. E aqui a intervengio foi no sentido de demonstrar gque medo era um
motivo, uma razdo e que também outros motivos existiam. Para a verificagio e (re)
conhecimento desses outros motivos foi proposta a turma a leitura de um outro texto,
semelhante ao que haviamos discutido dias atras e que fora previamente planejado para
este segundo momento da exposicio.

A obra Ndo Fui Lu: aprendendo sobre honestidade foi mostrada e entregue ao
grupo para um breve manuseio e para que, através da observagdo das figuras, mesmo
que rapida, pudessem ter suas curiosidades agucadas.

O préximo passo foi iniciar a leitura pagina por pagina, realizando paradas,
pois o livro traz questionamentos para que as criangas reflitam e procurem responder.

Assim no decorrer do texto foram levantadas questdes como: dificuldade de assumir



um erro. sentimento de bem estar quando os outros confiam em nos, a mentira ¢ a
dimens@o que ela pode tomar, a desconfianca como forma de afastamento entre as
pessoas, mentiras usadas para impressionar os amigos, & mentira como tendo "pernas
curtas”. os adultos também mentem, pequenas mentiras para nio magoar os OUIros, o
ato de assumir 0s erros, o trato com a mentira dos outros, o enfrentamento da nossa
propria mentira e a necessidade de sermos honestos.

Pela extensdo dos aspectos mencionados levou-se aproximadamente duas
semanas para a leitura e discussdo do texto, do que supus ter advindo. entdo, a
mstrumentalizacio.

Em meio a este periodo foram realizadas atividades de pinturas das paginas
por aluno e pelos professores de Arte-Educacio, Educacio Fisica e pela professora
referéncia, para finalmente ser elaborada uma copia do livro para, no final do ano. ser
sorteada entre a turma. Também o trabalho com a palavra honestidade e diversas
atividades com paginas especificas. onde apareciam questdes a serem respondidas pelas
criangas individualmente, eram sugeridas pela obra.

Relembrando que o Tema Central em estudo era Educagio, Comunicagio e
Honestidade, ao mesmo tempo se estava trabathando com os meios de comunicagio,
wdentificagdo em revistas, recorie e montagem de painel, escritas dos nomes,
reconhecimento de letras iniciais e finais entre outros. Em meio ao desenvolvimento
deste estudo evidenciou-se 0 quio necessario era poder confiar nas noticias veiculadas
pelos meios.

Foram levantadas supostas situagdes em que, por exemplo, o jornal pudesse
ndo trazer informagdes corretas quanto a um determinado fato e o que isso acarretaria.
O mesmo no caso dos servigos prestados pelos correios. Levantou-se a necessidade de
que os diversos meios de comunicagdo estabelecam com a populagdo, seus usuarios,
uma relagdo de confianga e seriedade. Por outro lado, também a possibilidade de que
isso ndo ocorra, considerando o poder de determinados meios e o interesse de Srupos
nem sempre voltados para a o bem estar da maioria das pessoas.

Assim em relagio a todos os meios de comunicagio abordados (fala, gestos,
musica, radio, televisdo, internet, carta, bilhete, impressos, telefone, danca, teatro, artes
plasticas) procurou-se estabelecer vinculos possiveis em relagdo a atitudes em que a
honestidade e a confianga deviam estar presentes como forma de respeno entre as

pessoas.



Quanto a0 momento catartico e uma conseqiiente chegada a pratica social
transtormada, as mesmas dividas levantadas no trabalho com o tema anterior, aqui
aparecem. Entretanto, como este texto objetiva a chegada a exposi¢io da experiéncia,
de modo que o percurso metodologico nela esteja explicito, as davidas quanto ao grau
em que ocorreu a assimilagio subjetiva do real permanece como algo muito dificil de
ser assegurado em se tratando, principalmente, de um real também portador de uma
dimensdo subjetiva,

Finalmente, e ressalvando a impossibilidade de descricio da totalidade dos
encaminhamentos dados a pratica pedagogica. acredito que o relato da experiéncia,
hora exposto, seja suficiente para que no capitulo posterior seja realizada sua critica,
bem como seja apontada e demonstrada a insuficiéncia da experiéncia no que tange aos
seus objetivos.

Assim, uma vez que a referida insuficiéncia apresenta como determinante o
nivel da apropria¢do da teoria no momento de execuc¢do da pratica de sala de aula e as
variaveis intervenientes, compreendo que o esfor¢o em pensar a PHC 3 luz da pratica €
legitimo a medida que, mesmo apos o trabalho empirico, torna-se ainda mais notavel
que as condicdes materials da pratica exigem a retomada concomitante e permanente a

teoria e, a cada vez, em um maior nivel de apropriacio.



CAPITULO 1

A EXPERIENCIA A LUZ DA TEORIJA

Este capitulo ¢ dedicado a realizacido da analise dos dados constantes no
capitulo anterior, a qual tem carater de critica da experieéncia teorico-pratica realizada
diante de uma turma de 1° ano do | ciclo da Escola Municipal Vila Monte Cristo, na
cidade de Porto Alegre. Desse modo, tendo passado por uma apresentacio da teoria
pedagogica historico-critica como momento de revisio de seus fundamentos e
pressupostos, atraves de seu surgimento no contexto da educacio brasileira. bem como
pelo relato da referida experiéncia, agora procedo a verificagdo de alguns limites que se
estabeleceram e que determinaram que neste trabalho a analise se constitua em uma
critica da experiéncia.

Este carater de critica da experiéncia ¢ instituido em face de sua insuficiéncia
para, de fato, estabelecer, como totalidade organica, uma aproximacao tedrica e pratica
de algumas orientacbes metodologicas proprias da teoria em questdo. Entretanto, vale
considerar dois elementos como variaveis que se manifestaram no curso da experiéncia
¢ que concorreram para o resultado indicado: um, o nivel de apropriacio da teoria; ¢
outro. as influéncias da proposta pedagégica da escola representada mais propriamente
pelo modismo construtivista.

Diante destas circunstancias, s3o tomados como parametros dessa analise os
passos do método preconizado pela PHC, a alfabetizagdo, o conceito de trabalho
educativo e a concepeao de saber escolar. Para tanto os caminhos a serem percorridos
neste capitulo versam sobre um retorno a teoria no que concerne a cada um dos
pardmetros de modo que a hipdtese possa ser discutida mediante os objetivos gerais e
especificos chegando, finalmente, a uma discussio mais detalhada das variaveis que
surgiram no decurso da experiéncia.

Considerando que a problematica desta investigacdo versa sobre como
estabelecer a unidade da teoria e da pratica a partir da proposta pedagégico-

metodolégica da PHC num processo de alfabetizacio, cuja hipotese incide em
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considerar que a referida unidade pode ser encontrada quando a pratica, guiada pelos
pressupostos  filosoficos e sociologicos, pelo significado politico e pelas bases
psicopedagogicas da teoria em questdo, for mediada pela didatica critica. ¢ do interior
das orientagbes teorico-metodoldgicas que os passos do método de ensino sio
destacados enquanto parametro central da analise.

A teoria pedagogica historico-critica, fundada na concepcio dialética da
realidade e da ciéncia, estrutura-se epistemologicamente a partir do movimento que
parte da sincrese (visio empirica, cadtica, desarticulada e linear) passando pela
mediagdo da analise (abstracio. apreciacio. decomposicio do todo em elementos
menores e identificagdo das partes essenciais, suas relagdes e nexos) chegando a sintese
(a realidade mesma como concreto pensado. elaborado e articulado. sintese de intmeras
relacdes ¢ determinacdes).

Desse movimento ¢ que decorre a organizacio do método de ensine na forma
de passos a serem percorridos pela agio didatico-pedagogica e que incorporam diversos
momentos de um mesmo e Unico movimento: o processo de transmissdo-assimilacio do
saber sistematizado. Assim. € a prética social. a problematizacio. a instrumentalizacgio.
a catarse e a pratica social os momentos que procuram conduzir a organicidade do
processo de ensino-aprendizagem. Tratando-se de um movimento veiculado pelo
processo pedagodgico e que, dinamizado pela categoria da mediacio, define a educacao
enquanto “atividade mediadora no seio da pratica social global” (SAVIANI, 1985b,

p.120), Saviani explica que:

A pratica € o ponto de partida € o ponto de chegada.
Essa mediacdo se explicita por meio daqueles trés
momentos que [...] chamei de problematizagio,
instrumentalizagdo e catarse. Assinalo também que
1ss0 corresponde, no processo pedagbgico, ao
movimento que se d4, no processo do conhecimento,
em que se passa da sincrese a sintese pela mediagdo
da analise, ou, dizendo de outro modo, passa-se do
empirico ao concreto pela mediagdo do abstrato
(2003, p.142).

Nessa direcdo, a pratica social, como ponto de partida, ¢ tomada como cenario
onde professores e alunos atuam enquanto agentes sociais e, como tais, embora tenham
uma pratica social em comum, se diferenciam pedagogicamente tanto guanto ao nivel

de compreensio sobre o conhecimento que possuem, como em relac@o a experiéncia.



Saviani, a este respeito, considerada que

Enquanto o professor tem uma compreensio que
poderiamos denominar de ‘sintese precaria’, a
compreensdo dos alunos € de carater sincretico. A
compreensdo do professor € sintética porque implica
uma certa articulacio dos conhecimentos e
experiéncias que detem relativamente & pratica
social. Tal sintese. porem. € precaria uma vez que,
por mais articulados que sejam 0s conhecimentos ¢
experiéncias, a Inser¢do de sua propria pratica
pedagogica como uma dimensdc da pratica social
envolve uma antecipacdo do que lhe sera possivel
fazer com alunos cujos niveis de compreensio ele
ndo pode conhecer. no ponto de partida. sendo de
torma precaria (1983a, pp. 73-74).

Ja os alunos, como possuidores de uma compreensio sincrética, apresentam
uma visdo dos conhecimentos de forma fragmentada e ndo sistematizada, o que os
impossibilita. neste momento, estabelecer relagdes, quanto a experiéncia, do pedagogico
com a pratica social. A pratica, como ponto de partida desses dois agentes socials,
mediante ¢ processo ensino-aprendizagem, tem a realidade social como palco, o que
provoca a necessidade de sua problematizacio.

A problematizacio € constituida enquanto um momento de identificacio de
questdes que precisam ser resolvidas porque impostas pela realidade social vivida, pela
pratica social. Desta identificacio decorre a realizagio de atividades de
questionamentos, analise critica, avaliacdo e de procura de solugdes praticas para 0s
problemas evidenciados. Emerge, portanto, desta verificacdo, a necessidade de
apropriacdo e dominio de conhecimentos, elementos explicativos, que possibilitem o
encontro de solugdes atraves de matores e melhores explica¢des que encaminhem para a
resolugdo dos problemas. E aqui a instrumentalizacio aparece como ligada a
apropriacdo por parte dos alunos “dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na pratica social” (SAVIANI, 1983a, p.74),
isto €, apropriagdo das ferramentas culturais e cientificas (conhecimentos) explicativas
da realidade e de seus problemas, direcionando o trabalho pedagdgico para a indicacdo
mediata e imediata das estratégias para sua apropriacdo.

Uma vez ocorrida esta apropriaglo, o proximo passo € a catarse, entendida

como “elaboragdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens”
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(GRAMSCI, 1984, p53). Mais propriamente ¢ ocasiio em gque ¢ processada a
assimilagio subjetiva da estrutura da realidade e. como tal. se constitui como um
momento de autoconsciéneia, em que ocorre no aluno uma transformacdo interna
(psicologica). uma compreensio em maior nivel da realidade que. de sincrética no ponto
de partida, atinge agora, através do trabalho pedagogico, no ponto de chegada. o nivel
sintético, aproximando-se do professor.

Assim, na chegada ao momento catartico do processo de conhecimento, o
aluno passa a ter uma compreensao mais organizada dos problemas detectados na e pela
pratica social, viabilizada pelo dominio e apropriagio de conhecimentos historicos
produzidos cientifica e culturalmente pelo comjunto dos agentes sociais. Com essas
condigles, o aluno encontra-se apto a retornar, no quinto passo do método, a prética
social, com uma compreensdo sintética, ja tendo superado o mivel sincrético no qual se
encontrava no ponto de partida {primeiro passo do método).

O processe educativo, na perspectiva da PHC, é visto como um todo
articulado que, pela mediacio do trabalho pedagogico orientado para a problematizacio
da pratica e apropriagdo dos instrumentos culturais, cientificos e psicologicos por meio
dos quais se atinge a catarse, realiza a passagem da compreensdo sincrética, mediada
pela analise, a compreensdo sintética da pratica social, Assim procedendo, propicia a
elevacdo do nivel das consciéncias dos educandos, o que se constitui na contribuicio
especifica da escola na diregdo da transformacdo da realidade revelando, ao mesmo

tempo, o seu significado politico, ou seja,

A educagio, na medida em que € uma mediagio no
seio da pratica social global, cabe possibilitar gue as
novas geragdes incorporem os elementos herdados
de modo a se tornarem agenies ativos no processo
de desenvolvimento e transformacdo das relacdes
sociais (SAVIANI, 2003, 143) (grifos meus).

Alnda, neste contexto, merece destaque a questdo do como a alfabetizacdo ¢
concebida diante da proposta metodologica da PHC. uma vez que, em sendo ela uma
condi¢do de existéncia imposta pela sociedade, como instrumento de_acesso ao saber
sistematizado, condicdo de apropriagio da linguagem da natureza, dos numeros, da

cultura geral, € também o elemento central da problematica da pesquisa, qual seja, o de



como estabelecer a unidade da teoria e da pratica, justamente na fase inicial de
escolarizacdo.

Desse modo. o dominio da leitura e da escrita no comecgo da fase escolar é
necessidade imanente do ponto de vista do método preconizado pela PHC, devendo ser
considerado em relagic a pratica social inicial como problema que se impde
diretamente por ela cuja identificacdo, enquanto tal. € dada consensualmente tanto pela
escola como pela sociedade em geral

Portanto, a exigéncia da passagem da condigdo de ndo-alfabetizado para
alfabetizado ¢ o que indica a necessidade de instrumentalizacdo, segundo passo do
metodo, configurando-se como momento catartico desse processo, quarto passo, a
chegada a “assimilagdo subjetiva da estrutura objetiva da lingua”™ (SAVIANIL 1983a,
p.78). Assim, o retorno a pratica social, quinto passo, no caso da alfabetizacdo, nada
mais ¢ do que o dominio da estrutura da lingua que, representado pela possibilidade da
pessoa ndo somente expressar-se verbalmente, mas também por escrito, aproxima o
aluno da condigdo do professor quando do ponto de partida.

k. sobre 1sso, Saviam afirma que

E facil de se perceber que as criancas captam de

relacdo entre a alfabetizacdo e a pratica social; ja o
professor capta essa relagdo de modo sintético,
ainda que em termos de uma ‘sintese precaria’
(1985a, p.78).

Sob tal perspectiva 0 dominic da leitura e da escrita, como formas elementares
que proporcionam a assimila¢do do saber sistematizado, se constitui em condicdo de
liberdade, de independéncia, uma vez que, quando a apropriacdo dos mecanismos
destes atos ainda ndo tiver ocorrido, o educando € por eles dominado. No entanto o
exercicio da atividade de ler e escrever quando de fato internalizada liberta o
alfabetizande dos aspectos mecénicos que imperavam anteriormente, de modo que,
gradualmente vai “concentrando cada vez mais sua atencio no conteudo, isto €, no
significado daquilo que ¢ lido ou escrito” (SAVIANI, 1991a, p.27).

Bem, a retomada desses elementos, ou seja, a caracterizacdo do método
através dos passos que o incorporam e o modo como a alfabetizacdo se constitui

enquanto questdo central do processo de escolarizagdo, possibilita que agora se inicie



por verificar como e em que medida essas orientagdes estiveram presentes na
experiéncia realizada junto a uma turma deo 1° ano do I ciclo.

Diante deste intento observa-se que, enquanto a teoria preconiza a
alfabetizagdo como momento catartico da fase inicial de escolarizaciio, habilidade
basica e fundamental para o ingresso ac universo letrado, a experiéncia teve como
objetivos para este periodo, de um modo geral: a elaboragio de situacdes de ensino do
tipo desenvolvente - ricas em diversidade, variedade, nivel de complexidade,
desafiadoras e problematizadoras - capazes de contribuirem para o desenvolvimento
das fungdes psicologicas superiores, com respeito & atencio e avaliacdo dos niveis real
e potencial de desenvolvimento dos educandos: e, especificamente, manter em
permanente conexac as areas de conhecimento envolvidas no processo ensino-
aprendizagem; dinamizar, através de experiéncias reais e refletidas, os processos
desencadeadores das nogdes espago-temporais; conflituar. no ambito dos temas
centrais, a realidade objetiva de modo que sejam levantadas algumas contradicdes da
pratica social, bem como os valores nela subjacentes; e oportunizar a elaboragio de
explicagbes cognitivas para alguns elementos da realidade, de modo que os conceitos
espontaneos possam ser substituidos, paulatinamente, por conceitos cientificos.

Com isso se poderia afirmar que no momento em que os objetivos
estabelecidos para o desenvolvimento da pratica ndo contemplaram descritivamente a
alfabetizacdio como objetivo central teriamos, por um lado, uma evidéncia fatal de que
teoria e pratica ndo foram aliangadas no modo como a teoria em questio apregoa ¢ o
principio de que & pratica € o critério da verdade estaria comprometido. E esta ndo ¢, de
todo, uma inverdade.

Mas, por outro lado, ha de se considerar que, embora em termos descritivos a
alfabetizacdo ndo tenha sido mencionada, esteve presente conscientemente enquanto
tarefa a ser cumprida pela pratica pedagégica e enquanto pratica efetivamente
desenvolvida, 0 que pode ser evidenciado nos planejamentos (vide anexos) elaborados
para o desenvolvimento da experiéncia. Mais do que isso, também é possivel
demonstrar a compreensdo de sua importancia e a valorizacio a ela atribuida a comegar
pela preocupagdo que a experiéncia teve em partir de avaliacdes, verificacdes e
acompanhamentos permanentes do desempenho das criangas quanto aos diferentes
niveis de compreensdo do sistema da escrita. Posto que, segundo Vygotsky “a

aprendizagem da crianga comega muito antes da aprendizagem escolar. A



aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca na escola
tem uma pre-historia” (1991, p.08).

Nesta dire¢do retomo o paragrafo a seguir, constante no relato da experiéncia
atraves do qual procuro demonstrar a preocupagio com os processos desencadeadores

da alfabetizacéo:

Vale considerar que mesmo que a proposta de
ensine por ciclos preveja a duragdo de wdo o [ ciclo
para  gue as  criangas  se  alfabetizemn,  os
procedimentos adotados pela pesquisa ¢, portanto,
pela pratica pedagogica foram centrados, em igual
medida, tamo no processo de alfabetizacdo como no
trabalho com contenidos referenies as diversas areas
do conhecimento e de  desenvolvimenio  humano
{afesiva, motora, cognitiva ¢ ,s‘ocfaf}‘\’”'.

Anda, a promogdo de situacdes de ensino capazes de aproximarem as criancas
de experiéncias com a estrutura da lingua no ambito do universo letrado em que vivem,
atraves da proposta de realizacdo de uma diversidade de atividades pensadas a luz dos
niveis reals € potenciais de desenvolvimento, se constituiram em aspecto sobre o qual a

pratica pedagdgica mais incidiu. E isso, em face da compreensio que

O ensino promove o desenvolvimento integral do
educande 4 medida que  utiliza estratégias
metodologicas coerentes com ©0s niveis reais e
potenciais de capacidade de compreensio e atuacio
do aluno na realidade através de solucdo de
problemas da pratica, na pratica (SCALCON,
2002,p.137).

Com iss0, compreendo que, uma vez que a pratica, guiada pelo objetivo geral
da experiéncia realizada junto a referida turma, no que concerne 2 diregio e
encaminhamento dado ao processo de aprendizagem da lingua, fundamentalmente
ancorado numa proposta de realizagio de intervengdes pedagogicas Justamente nas
zonas de desenvolvimento proximais, entendidas enquanto “espago dinamico no qual

pairam temporariamente as fungdes psicologicas ainda ndo amadurecidas (.1

Extraido do capftulo 11, pagina [16.



(SCALCON, 2002, p.137), é possivel demonstrar a partir do paragrafo que segue que a

alfabetiza¢do ndo caminhou a reboque do processo ensino-aprendizagem.

A partir das avaliacoes realizadas guanio ao nivel
de construgdo  da  escrita em  tés  diferentes
momenios  do  ano  letivo, temos os  seguinies
resultados: entre os meses de marco ¢ abril, tinha-se
3 criangas com a escrita caracterizada  pelo
grafismo primitivo, 14 pré-silabicas, 6 silabicas ¢ !
alfabética. Lntre junho e julho apenas 1 crianea
estava ainda com o grafismo primitivo, entretanto, a
mesmo ingressou na escola no més de maio, 7 pre-
silabicos, sem valor sonoro convencional, 7 pré-
silabicos com valor, 5 silabicos sem valor sonoro, 5
silabicos com valor sonoro e uma alfabética. I enire
outubro e novembro 8 pré-silabicos. 14 silibicos. |
silabica-alfabética ¢ duas alfabéticas™,

Assim, no momento em que as zonas mais proximas de desenvolvimento das
criangas sdo tomadas como instrumento que permite o acompanhamento por parte do
professor do curso da aprendizagem, bem como orientam as formas e os meios de
orgamzagdo da pratica pedagogica, o processo ensino-aprendizagem ¢ acionado, uma
vez que os desafios e problemas propostos “impulsionam o desenvolvimento
psicologico para frente” (SCALCON, 2002, p.138). E, aqui, vale relembrar que a zona

de desenvolvimento proximal

€ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar atraveés da solugio
independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da
solugdo de problemas sob a orientacio de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes
(VYGOTSKY,1991, p.97).

Defimdo o modo como € possivel acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem pelas criangas, retomo o objetivo geral da experiéncia: “elaborar

situagtes de ensino do tipo desenvolvente - ricas em diversidade, variedade, nivel de

complexidade, desafiadoras e problematizadoras - capazes de contribuirem para ©

' Extraido do capitulo 1. paginas 115-116.
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desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, com respeito a atengdo e
avaliag@o dos niveis reais e potencias de desenvolvimento dos educandos™.

Exatamente nesta diregdo compartitho com Rays a idéia de que:

O concetto de ZONA DE DESENVOLVIMENTO
PROXIMAL ({ou potencial) criade por Vygotsky e
suas idétas sobre as relacdes entre
DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM sio
teses que dentro da perspectiva da censtrugiio de
uma DIDATICA ESCOLAR CRITICA tornam-se
indispensaveis  para a  elaboracio e o
desenvolvimento de atividades escolares (1995,
p.91) (grifos originais).

Entretanto, devo considerar que a alfabetizagio esteve presente enquanto
objetivo oculto, o que ndo justifica. evidentemente. outros limites detectados no
desenvolvimento da pratica e que serdo posteriormente discutidos neste capitulo.

Por outro Jado, € importante levar em conta que, mesmo que a alfabetizagio
possa ter se constituido enquanto objetivo oculto, nio foi, de fato, conscientemente
tomada como materia-prima da experiéncia nesta fase inicial de escolarizacio. uma vez

que a teoria € clara ao considerar que:

A escola existe, pois, para propiciar a aquisi¢io dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos
rudimentos desse saber. As atividades da escola
basica devem se organizar a partir dessa questdo. Se
chamarmos isso de curriculo, poderemos entdo
afirmar que € a partir do saber sistematizado que se
estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, o
saber sistematizado, a cultura erudita, ¢ uma cultura
letrada. Dai que a primeira exigéncia para o acesso
a esse lipo de saber é aprender a ler e escrever
(SAVIANI, 19914, p.23) (grifos meus).

Com isso, € possivel verificar que o que ocorreu foi a preocupacio em operar
com os passos do metodo a partir da compreensio de que seriam as condiges, as
situagGes de vida das criangas, o que deveria ser o ponto de partida do trabalho

pedagogico e, conseqiientemente, dos procedimentos pedagdgicos. Em outras palavras,

o esforgo foi, a0 mesmo tempo, dirigido ao encaminhamento dos processos voltados
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para a alfabetizaclic e a procura de questdes da pratica social oriundas dos Temas
Centrais (concentradores dos conteudos de ensino) suficientemente significativos e
possivels de serem problematizadas junto as criancas.

E este entendimento. embora precario, esta explicito quando do momento do

relato em que foi atirmado:

Foi de fato um longo  periodo  gerador  de
thquietagodes, a espera do quando flagrar a ocasidio
possivelmente razodvel para toma-la como ponito de
pariida da pratica social. Vale dizer que a minha
angustia estava cenirada na espera de uma situacéio
determinada, wum  problema da pratica social a
partir do qual se pudesse processar o trabalho
pedagagico de acordo com o método da PHC™,

Pois bem, em verdade deveria ser a alfabetizacio a guia de toda e qualquer
atividade, bem como parimetro de escolha para a organizagdo do trabalho pedagdgico.
Deveria, outrossim, ter sido a alfabetizagio organizada nos passos do método proposto
pela PHC. Disso € possivel inferir que a caréncia de uma apropriagdo mais exata da
teoria em um maior nivel, ndo permitiu que, naquele momento., fosse compreendido que
a pratica social, como primeiro passo do método, niio se constitui no saber especifico a
ser trabathado no 1° ano do I ciclo uma vez que, conforme a citagdo supra, “a primeira
exigéncia para o acesso a esse tipo de saber é aprender a ler e escrever

Ainda, em funcdio de uma expressiva influéncia sofrida pela proposta de
ensino da escola, fica evidente que, de alguma forma, a experiéncia incidiv naquilo que
Saviani alerta quanto a uma tendéncia atual a considerar o curriculo escolar como o
conjunto de todas as atividades desenvolvidas na escola, o que acaba por secundarizar
sua atividade principal, a transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber elaborado
(SAVIANI, 1991a). Quanto a esta forma de conceber o curriculo, ha também que
considerar que justamente ela € quem direciona as atividades da escola em que a

experiéncia ocorreu. A este respeito retomemos a concepgdo de curriculo da mesma:

"o curriculo, entendido como fenémeno historico, é
0 cerne da educacdo escolar. "Resuitante de forcas
soctais,  politicas e  pedagogicas  expressa a

*' Extraido do capitulo II, pagina 117.
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organizagdo dos saberes vinculados a construcdo
de sujeitos sociais” (SMI1), 1999, p.06). Também, o
curriculo é considerado como agdo, "¢ trajetoria, ¢
caminhada construida coletivamente ¢ em cada
realidade escolar de forma diferenciada. I nm
processo dindmico, mutavel, sujeite a indmerss
influéncias, portanto, flexivel ™ (op.cit. p. 06)(grifos
mes)

Assim, a influéncia da proposta da escola se deu a partir de duas diregdes.
tanto pela abertura da escola. no sentido de aceitar a inser¢io desta pesquisa, cOmo no
sentido de exercer influxo sobre ela.

Mas vejamos agora no que implica a compreensdo obtida quanto ao caminho a
ser percorrido pela pratica quando operada a partir do saber escolar, ou seja. dos
conteudos de ensino.

A énfase dada a preocupacdo em trabalthar conteudos de ensino - sob a forma
de Temas Centrais - se justifica pela convicgdo de que o saber especifico a ser
trabalhado pela escola, capaz de instrumentalizar as cnangas no que tange ao
enfrentamento de problemas praticos na pratica, esta vinculado as ciéncias socials e
ciéncias da natureza. a partir das quais as atividades com a lingua ganha significado.
Portanto, foi a partir desse entendimento que ocorreu a preocupacdo em destacar
alguma questdo da pratica social como ponto de partida para o trabalho pedagogico e,
no decurso do desdobramento metodologico, propor atividades voltadas para a
aproximacdo das condigdes necessarias para a compreensio da estrutura da lingua.

A partir deste raciocinio € que o processo educativo fot encaminhado durante a
experiéncia, ou seja, na direcdo da “identificagdo dos elementos naturais e culturais
necessarios a constituicdo da humanidade em cada ser humano™ (SAVIANI, 1991,
p.30). Foi, portanto, pautada nesta compreensdo que a estrutura dos plangjamentos
mensais-semanais (anexos 1 e 2) foi elaborada. E aqui reproduzo o primeiro item deste
plangjamento com a finalidade de demonstrar a atencdo dada ao que fot considerado,
entre outros aspectos, enquanto elementos essenciais a contribuicdo da educagdo ao

processo de apropriagdo dos elementos essenciais 4 humanizagio.

Este  planejamento  de  cardter mensal-semanal
procurou orientar o rabalho com os temas centrais
{concentradores dos conteudos de ensino), durante

b

Extraido do capitule I1. pagina 91,
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aproximadamente  quatro semanas [...}] a) Tema
Central: os temas centrais sdo entendidos como o
conjunto mais amplo, o mniverso ¢ o contexto no
qual serdo desenvolvidas as atividades ¢ situacdes
de ensino-aprendizagem ¢ de recriacdo e ou
elaboracdo do saber (RAYS, 1993), nas diversas
areas do conhecimento. No entanio,
imvariavelmente, os temas centrais tiveram seus
contendos mais proximos da drea das Ciéncias
Socio-Historicas. Trata-se de um procedimento que
se justifica pelo fato de que todos os conteidos do
ensino escolar estdo sitnados ¢ relacionados a vida
social e historico-cultural das criancas, a qual
chcomtra-se  situada num  tempo  hisiorico ¢ 1um
espaco geografico determinados. Neste coniexto, a
alfabetizacio ¢  considera como o curso  da
aquisicdo da leitura e da escrita, enguainio
instrumerio basico de acesso ao saber elaborado,
resullante dos processos hisioricos ¢ individuais de
representacdo da linguagem e de estruturacdo de
todo um sistema de represemacdo simbolica [ ]

Isso posto, chamo a aten¢do ao fato de que esta estrutura do planejamento. a
qual ainda comportou itens como: temas-norte, metas, vias, encaminhamentos e
observagdes, esteve aliada a0 objetivo geral da experiéncia e, repetindo:  “elaborar
situagbes de ensino aprendizagem do tipo desenvolvente - ricas em diversidade,
variedade, nivel de complexidade, desafiadoras e problematizadoras - capazes de
contribuirem para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, com respeito
a atencdo e avaliacdo dos niveis reais e potenciais de desenvolvimento dos educandos”.

Com 1Isso, estou dizendo que a dinimica dos procedimentos pedagogicos
adotados, uma vez assentada nas bases psicoldgicas da PHC, consubstanciou o trabalho
pedagogico no momento em que forneceu a pratica a direcio teorica. E aqui a
concepgdo de trabalho educativo, enquanto outro parimetro a ser considerado, precisa
ser levada em conta, mas nio somente enquanto elemento definidor do que ele seja em
si, mas enquanto um dos conceitos centrais da PHC o qual, conduzindo a compreensao
da propria especificidade da educagéo, indica 0 modo como a pratica deve ser guiada.

Ao ser considerado o objetivo geral da experiéncia, acima citado, definiu-se a

avalia¢do da aprendizagem, a qual ocorreu

¥ Extraido do capitulo I1. pagina 103,
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através  do  acomparhamento  permanente  das
condicoes atnais de compreensdo dos contendos
fnivel de deservolvimento real). da identificacdo
das  zonas  de  desemvolvimento  proximal e
verificagdo do nivel de desenvolvimenio potencial

(IYGOTSKY, 1991).°
Insisto neste aspecto. pois me parece claro que. sendo a zona de
desenvolvimento proximal um conceito que define as fungdes psicologicas ainda ndo
estabelecidas. referindo-se a distancia existente entre o que a crianga ja € capaz de fazer
independentemente - nivel de desenvolvimento real - e o que somente pode realizar
com a ajuda de outras pessoas - nivel de desenvolvimento potencial - a zona de
desenvolvimento proximal, quando explorada pedagogicamente pelo professor.

possibilita a 1dentificagio dos processos mentais em maturagio. ou seja. o caminho a

ser percorrido para que a crianca desenvoiva suas potencialidades (SCALCON, p. 116).

Desse modo o refendo conceito indica a educacdo escolarizada e, mais
propriamente a pratica pedagogica, a necessidade de acompanhar, orientar e promover
prospectivamente o desenvolvimento da crianca. Dessa forma. ao desempenhar a tarefa
de impulsionar este desenvolvimento para o futuro, para niveis sempre mais elevados de
conhecimento ¢ de capacidade de solugdo de problemas. atribui & educaciio papel
decistvo nos processos de internalizacdo dos diversos contetidos produzidos pela
histonia social da humanidade, uma vez que aqui o desenvolvimento humano ¢
concebido como o curso de apropriagdo pelo homem da experiéncia historico-cultural
processada no interior das interagdes bio-psico-socials e porque a escola € vista como

uma instancia do social, cuja especificidade € a transmissdo desse contetido.

Consequentemente o conceito de zona de desenvolvimento proximal ao mesmo
tempo em que determina o papel da escola, encaminha para a definigio de um tipo de
-trabatho educativo coerente com o propésito de promover o desenvolvimento integral
da pessca humana. Assim, a intervencdo pedagogica, enquanto uma atividade humana
consciente, assegura esse proposito, pois € justamente a zona de desenvolvimento
proximal do aluno que o professor deve focalizar, proporcionando experiéncias

qualitativamente significativas e que possibilitem a crianga, através de sua propria

" Extraido do capitulo I, pagina 102.



atividade, a superagdo de niveis menos elevados de desenvolvimento. Em outras

palavras, o papel desempenhado pelo professor é o de

mediador entre o sujeito e o objeto de conhecimento,
entre o educando, o conteitdo de ensino e a
realidade. Ele atua no sentido de dinamizar o
processo  de desenvolvimento do educando e
colabora para a consolidagic das fincdes
psicoldgicas a medida que planeja e sistematiza sua
pratica em consideragdio ao movimento que
encaminha novas aprendizagens, o qual parte do
interpsicologico para 0 intrapsicologico
(SCALCON, 2002, p. 118).

E, portanto, desse modo que a formagdo da crianga € “elevada ao plano de um
processo intencionalmente dirigido” (Duarte, 1994, p.147), ou seja, para a apropriagio
da experiéncia historico-cultural objetivando a compreensio do presente em vista da
construcao consciente do futuro.  Construgdo esta justificada pela necessidade de
transformacédo da realidade em face da possibilidade daquilo que ela pode vir a se tornar
no futuro proximo. Foi exatamente essa compreensio que guiou o estabelecimento dos
objetivos especificos, ou seja: manter em permanente conexio as areas de conhecimento
envolvidas no processo ensino-aprendizagem; dinamizar, através de experiéncias reais e
refletidas, os processos desencadeadores das nogdes espago-temporais; conflituar, no
ambito dos temas centrais, a realidade objetiva de modo que sejam levantadas algumas
contradigOes da pratica social, bem como. os valores nela subjacentes; e oportunizar a
claboracdo de explicagbes cognitivas para alguns elementos da realidade, de modo que
0s conceitos espontdneos possam ser substituidos, paulatinamente, por conceitos

cientificos.

Neste contexto, o trabalho educativo enquanto ‘ato de produzir direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens’ (SAVIANI 1991a, p. 14), enquanto um tipo
de trabalho ndo-material que envolve tanto a producio do saber como a sua transmissao,
sendo definido pela PHC como um ato intencional de producdo e reproducdo da
humanidade em cada individuo, determina que a pratica pedagogica, enquanto atividade
mediadora entre o ponto de partida e o ponto de chegada a pratica social, se constitua

como pratica através da qual sdo apreendidos 0s elementos essenciais gue humanizam
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os homens a0 mesmo tempo em que ddo continuidade ao desenvolvimento do processo
historico.

A este respeito Oliveira (1990) considera que o resultado, o produto do
trabalho educativo, uma vez relacionado a necessaria reproducio da humanidade, tem
referéncia “por um lado, & reprodugdo do individuo enquanto um ser humano. um ser
pertencente ao género humano e, por outro lado, a reprodugio do proprio género”
(op.cit. p. 49)

Esses elementos ligados ao conhecimento. ao saber objetive produzido
historicamente, se constituem como objeto especifico, matéria-prima do trabatho
educativo (0 que determina que o papel da escola seja a socializacio do saber
sistematizado)

Assim, o trabalho com o conhecimento, com o saber objetivo produzido
historicamente e transformado em saber escolar € o que caracteriza a natureza mesma
da escola na medida em que o acesso a cultura, ao conhecimento sistermatizado ¢
oportunizado pelas formas de agio operadas pelo trabatho pedagégico, sendo este o
caminho através do qual ocorre a humanizacio do homem

Nas palavras de Saviani o trabatho educativo se constitui, pois, no

ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educagio diz respeito, de um
lado, a 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 (1991a, p. 21).

Assim compreendido o trabalho pedagdgico, ha que se considerar que no
ambito do desenvolvimente da experiéncia o mesmo encontrou, de um lado, limites no
sentido de ser tomado em sua integralidade, uma vez que, diante da decisdo de procurar
“demonstrar em que medida o trabalho de pesquisa poderia se articular com a
proposta de trabatho da escola - de modo que wuma contribuisse com a outra - sem que

N 2588 - .
ocorresse afastamento dos objetivos de ambas as propostas™, a experiéncia, queira-se

* Extraido do capitulo 11 pagina. 106.
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Ou ndo, passou a se comprometer ndo mais com os ideais inicialmente pretendidos. Por
outro lado, permanecia a convicgdo na PHC enquanto teoria, que enquanto guia da
pratica, fundamentava o trabalho pedagogico na direcio do cumprimento dos objetivos

especificos, ou seja

MAaRier  em permdanenie  conexdo  as  dareas  de
conhecimento  (pensamento  logico-meatematico,
expressdo, ciéncias socio-historicas e ciéncias);
dinamizar.  através de  experiéncias  reais ¢
refletiddas,  os  processos  desencadeadores  das
nogaes espaco-temporais; conflituar, no dmbito dos
femas centrais, a realidade objetiva de modo gue
sefam levantadas algumas contradicdes da pratica
social e valores a ela subjacentes; e oporiunizar a
elaboragdo  de  explicagdes  cognitivas para
elementos surgidos na vivéncia atual de modo que

0S  conceltos  espontdneos  possam ser
panlatinamente  substituidos — pelos  conceitos
. : IS4
cientificos.”

Dessa forma, o trabalho pedagogico dirigido ao alcance desses objetivos
ganhou significado. embora parcial, pelo fato de que a tarefa de operar
pedagogicamente através da proposicdo de atividades atentamente elaboradas se
cumpriu na medida em que ocorreram passagens de niveis potenciais a reais, como se
pode verificar pelo desempenho™ crescente das criangas em relagdo aos niveis de
compreensdo da escrita.

Retomo, agora, a expectativa que me conduziu a uma das escolas da rede de
ensino de Porto Alegre para procurar levantar elementos que indiquem em que medida
e como ocorrem influéncias nos rumos do “pré-visto” pela pesquisa. Considerando que
ja havia ciéncia de que a proposta da referida rede fundava-se na Pedagogia

Libertadora, conforme ja foi. mencionado, registro uma passagem do relato em que

afirmet que:
Imaginei encontrar um ambiente de horizontes e
mentes abertas e de perspectivas fundadas numa
visdo critica da educacdo. Pensava, portanto poder

¥ Extraido da introducio. paginas 07-08.

o

O crescente desempenho das criancas quanto ao aprendizado da leitura e da escrita ¢ demonstrada no
capitulo I1. pagina 115-116. sendo retomado neste capitulo. paginal40.
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Jazer algo diferente, que era operar com  os
elementos da PHC. num local também diferente do
que comumente  se  constala  como  realidade
educativa em nosso pais’’.

Devo dizer que essa expectativa se sobrepds a toda e qualquer suspeita de que
pudessem ocorrer hmites e riscos advindos daquele contexto escolar capazes de
interferirem no pensamento e na pratica pedagogica.

No entanto, essa interferéncia acabou ocorrendo em razio da msuficiéncia de
dominio da teoria na qual a experiéncia se pretende fundada. representada pela falta de
captagdo consciente dos reais objetivos preconizados por ela em relagdo ao inicio da
escolarizacdo, somada ao influxe de idéias da proposta de ensino por ciclos. Essa
situag@o pode ser discutida a partir do levantamento de duas questdes.

Trata-se. na verdade, de dois elementos que devem ser destacados enquanto
condigbes a serem levadas em conta quando da realizacio de experiéncias desta
natureza, em particular, a partir da problematica desta pesquisa, ou seia. “como
estabelecer a unidade da teorta e da pratica a partir da proposta pedagogico-
metodologica da PHC num processo de alfabetizacio e em confronto com a hipéteée de
trabalho™

A primeira questdo diz respeito a uma discussdo que vem sendo levaniada no
interior da PHC que, considerando a materialidade da a¢io pedagogica, procura analisar
as condigbes matenais a partir das quais e nas quais a pratica pedagogica historico-
critica tenta se desenvolver. A segunda se refere 4 influéncia exercida atualmente nos
metos educacionais pelas idéias pedagdgicas proprias do que se costumou chamar de
construtivismo, ou, de ocutro modo, ao modismo construtivista. Vejamos, entdo, em que
medida estas duas questdes se constituem em pontos a serem considerados no contexto
desta analise.

Em relagdo & materialidade da acdo pedagdgica Saviani (2003) ao pensar os
desafios postos a PHC, observa a existéncia de uma forte contradigio, representada pela
organizagdo da estrutura educacional do Brasil fundamentada numa concepgdo de
mundo contraposta aquela que fundamenta a PHC. Este autor, procurando explicar a

referida contradigdo, assim se expressa:

I Extraido do capituto Ii, paginas 106.
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formulamos um outro tipo de teoria e pretendemos
que essa outra teoria possa se viabilizar numa
pratica. numa estrutura organizacional da educacdo
que esta montada segundo uma perspectiva tedrica
diversa ou até mesmo oposta a perspectiva por nos
formulada (op.cit. p. 109).

Mais propriamente. Saviani se refere a dificuldades de desenvolvimento

encontradas por uma teoria pedagogica, no caso pela PHC que, fundamentada numa

concepgdo de mundo adversa aquela hegeménica na sociedade capitahsta atual,

encontra na pratica, nas condi¢des materiais, na situagio da educacdo brasileira,

) .
desafios a serem por ela enfrentados. Destaca, desse modo. a auséncia’® de um sistema

educacional no pais, a situaco de uma pratica que incorpora determinados ingredientes

tedricos que estdo articulados em torno de outra teoria e a descontinuidade das politicas

educacionais. Desse modo a necessidade de enfrentamento desses desafios esta

vinculada ao proprio principio de que

A questdo de saber se cabe a0 pensamento humano
uma verdade objetiva nio € uma questdo tedrica,
mas pratica. E na praxis que o homem deve
demonstrar a verdade. isto ¢, a realidade e o poder, o
carater terreno de seu pensamento (MARX &
ENGELS, 1991, p.12) (grifo no original).

Este principio enquanto guia da PHC ¢ o que corrobora a afirmacdo de Saviani

segundo a qual:

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais
coerente e consistente, serd tanto mais qualitativa,
serd  tanto mais desenvolvida quanto mais
consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa
¢ que uma pratica ser transformada & medida que
exista uma elaboracio tedrica que justifique a
necessidade da sua transformacdo [.] estamos
pensando a pratica a partir da teoria. Mas ¢ preciso
também fazer 0 movimento inverso, ou seja, pensar
a teoria a partir da pratica, porque se a pratica é o
fundamento da teoria, seu critério de verdade e sua
finalidade, isto significa que o desenvolvimento da
teoria depende da pratica (1994, pp. 245-246).

= A constatacio da auséncia de um sistema educacional brasileiro ¢ um problema evidenciado. discutido

¢ analisado por Saviani (1987b).
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Portanto aqui € feita uma alusdo ao caminho que vai da pratica a teoria,
caminho este que a experiéncia realizada procurou percorrer no ambito da pesquisa
tendo como objetivo intrinseco a adugdo de elementos para a reflexdo que possibilitem a
dinamizacio do movimento teoria-pratica-teoria. Para tanto. seu proposito  esteve
direcionado para a verificagio da possibilidade pratica de estabelecimento da unidade
teoria-pratica a partir da referida experiéncia.

Justamente diante da discussdo acima levantada € que se pode verificar que, de
fato, as condigdes materiais da pratica e, neste caso o contexto escolar em que a
experiéncia foi desenvolvida, determinaram que a mesma muito mais tenha servido a
outra teoria € ndo a PHC. E isso pode ser demonstrado quando no relato foi afirmado

que:

fal situacao conduziv a uma adaptagio do “preé-
visto" qo ja habitual C'fazer-coletive” da escola.
Latretanto, o que, num primeiro momenio, parecia
ser wma  ipocenie  atitude  de  imegracdo e
colaboragdo com o coletivo, se tornon. num segundo
momenio, em  uma influéncia interveniente  hos
rumos da pesquisa.”

Ainda, nesta mesma direcdo, ¢ necessario levantar uma consideracio ja
evidencia por ocasido do referido relato e que diz respeito, de um modo geral, as
influéncias da proposta pedagodgica da escola sobre a experiéncia. Trata-se, mais
exatamente, de uma imensa gama de atividades’ que atravessam o cotidiano escolar e,
portanto, sendo consideradas como atividades curriculares, foram ja citadas como
interferentes no trabatho do ponto de vista do planejamento “pré-visto” sobre o que

considerou-se que:

na escola .o tempo era de dominio coletivo. Dessa
Jorma em havendo muitas atividades das quais todos
os professores deviam participar, elas demandavam

** Exiraido do capitulo 11 pagina 106.

Como exemplo destas atividades estavam: Dia de integracdo entre os ciclos. trabalho com  datas
comemorativas( dia da crianca. do gaiicho das maes. dos pais. das bruxas. etc). projeto Conte Oulra
Vez (contagdo de histérias para o coletivo dos ciclos). Semana do teatro, festa junina, feira do livro.
semanas de hordrio reduzido para escrita de relatdrios. comemoracio de aniversarios. visitas ¢
passcios (featro ¢ exposicdes).
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iempo, ¢ o lempo passava a ser Consumido em 1oro
. Lo A
do envolvimento com estas atividades™ .

Quanto a este aspecto ficou patente que estas atividades, entendidas pela

proposta da escola enquanto parte integrante do todo curricular. flexivel e aberto a

diversas influéncias, prejudicou o desenvolvimento da pesquisa. Sobre isso no relato da

experiéncia for afirmado que:

Percebi, como elemento complicador. a sistemdiica
mesma da escola marcada por uma diversidade de
atividades - algumas previsias no calendario escolar
e oulras surgidas no meio do caminho - gue muiias
vezes descontinmava as previsdes desvirtuando o
pensamento para estas atividades.””

Nao obstante a propria PHC alerta. por exemplo, em relacéo ao trabalho com

semanas comemorativas, ressaltando que se trata de atividades

secundarias e ndio essenciais a escola. Enquanto tais,
sdo extracurriculares e sa tém sentido na medida em
que possam enriquecer as atividades curriculares,
isto €, aquelas proprias da escola, nio devendo em
hipotese alguma prejudica-las ou  substitui-las
(SAVIANIL 19912, p.24).

No entanto, ndo somente a diversidade de atividades postas pela proposta da

escola, mas também o modo como sdo procedidos os encaminhamentos de ensino,

quero dizer, a forma como € organizado o complexo tematico e. conseqilentemente,

planejadas as atividades da escola vieram a exercer influxo nos rumos da pesquisa. A

proposito, retomemos um momento do relato da experiéncia bastante elucidativo desta

questo.

gx
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Exiraido do capituio I, pagina 117,
Extraido do capitulo I pagina 117.

Dada esta sistemdtica de planejamenio-elaboracio
do Complexo Temdtico, da qual participei em pé de
igualdade em relacdo aos demais professores,
surgin um conflito. como a pesquisa deveria ser
conduzida em  face daquele  planejamento
processado coletivamente, através de discussées
calorosas e envolventes? Deveria a pesquisa



desconsiderar  aquilo  que  se  denominava  de
planejamenio coletivo? Supus gue ndo, passando a
pensar de que forma poderia estabelecer conexées
entre o men planejamento ¢ a proposta pedagogica
da escola sem que a proposta da pesquisa fosse
lesada”

A0 que se pode perceber na ocasido em que esta duvida aparece enquanto um
problema a ser equacionado. a influéncia da proposta de ensino da escola ja se fazia
patente, embora esta constatagio somente tenha vindo a ser tomada como entendimento
consciente apos o termino da experiéncia. Em verdade, esta tentativa de justapor a
proposta da escola e a proposta da experiéncia adveio de um envolvimento afetivo com
as formas de organizacdo do trabalho pedagdgico da escola o que, de algum modo, esta
presente na proposta politico-pedagogica de ensino por ciclos quando se fala em
formagde de identidades coletivas. Vejamos uma passagem da mesma quando em

referéncia a avaliacio:

Compreendida o avaliagdo como agdo humana
concrela inserida em todo ambiente escolar ¢
destacada a participacdo de todos os segmentos nas
atividades escolares ‘estabelecendo-se o didlogo
entre 08 mesmos e incidindo-se sobre a vrganizacdo
do trabalho escolar, a formagio das identidades
coletivas ¢ de uma ética social' (SMED, 1999,
p.29)%

Do que se pode perceber este ¢ um envolvimento programado uma vez que ¢
condigdo a participagdo de todos o0s segmentos nas atividades para o bom
funcionamento das atividades desenvolvidas na escola o qual, sem sobra de duvidas,
acabou por conduzir a orientagio da experiéncia a uma adaptacdo do “pré-visio” ao ja
habitual “fazer-coletivo™ da escola, o que acabou por determinar a ocorréncia de uma
forte influéncia nos rumos experiéncia.

Agora vejJamos a segunda questdo, através da qual estou tentando discutir os
dois pardmetros considerados intervenientes, que surgiram durante o curso da
experiéncia, ou seja, o nivel de apropriagio da teoria e o influxo da proposta da rede de

ensino na qual a experiéncia se deu, que se refere a propagacdo do construtivismo

" Extraido do capitulo H. pagina 106.

Extraido do capitulo II, pigina 95
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pedagdgico ou, de outro modo, do modismo construtivista no campo educativo e na
psicologia. Algo como um certo modismo assumido, ou n3o, por parte de alguns
idearios pedagogicos e que vem se tornando atualmente a forca hegemdnica no dmbito
dos discursos e das praticas educativas escolares. O que se constitui uma nitida
evidéncia como a seguir se pretende mostrar. Mas antes, vejamos no que isso
exatamente consiste.

Ja ha alguns anos e sob varios aspectos, o construtivismo tem sido analisado e
criticado por diversos autores’” e, entre outros, por Duarte (1993, 1996, 2000 a, 2000b).
bEste autor, posicionando-se dentro da PHC e objetivando contribuir para o
desenvolvimento de alguns aspectos que esta teoria ainda requer, vem realizando
estudos e pesquisas voltados para a elaboracdo de uma teoria historico-social da
formacdo do mndividuo, conforme ja fol mencionado anteriormente. Também em seus
estudos tem se dedicado a investigar as diversas formas pelas quais alguns idearios
pedagogicos tém afastado cada vez mais a escola de sua tarefa de transmissdo-
assimilagdo do conhecimento objetivo pretendendo, com isso, contribuir para um o
aprofundamento do estudo “dos mecanismos de manutengio da hegemonia da
concepegao hiberal-burguesa de homem, de sociedade e de educacio” (DUARTE, 2000b,
p.24).

E notorio que essas formas de afastamento estio plenamente vinculadas aos
mteresses ideologicos mais emergentes do novo projeto politico do capitalismo
contemporaneo, ou seja, no interesse por uma escola adaptada a uma nova ordem,
neoliberal e neopositivista, que procura a caro cusio enquadrar a sociedade e suas
instituicdes num modelo produtivo fundado na idéia de que as relacdes sociais sdo
naturalmente estabelecidas, naturalizando também as desigualdades sociais.

Assim, através de uma analise das apropriagdes indevidas da teoria psicologica
de Vygotsky, feitas por diversos autores nacionais e estrangeiros, Duarte (2000b)
realiza criticas contundentes a uma tendéncia que atualmente se expressa entre
educadores em relagdo & fundamentagdo psicologica da escola de Vygotsky. Mais
propriamente faz referéncias a apropriagdes, por parte de idearios pedagogicos

neoliberais e pés-modernos, da psicologia vygotskyana, as quais se efetuam a partir de

* Eatre os autores acima teferidos estdo Arrovo (1993). Klein. (1996. 2000). Rosster (2000). Miranda
(20001 e Arce (2000).
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tentativas de aproximagdes operadas, no minimo, de duas maneiras que, embora

distintas, ndo sdo excludentes. Em suas palavras trata-se da

1) aproximacdo entre a teoria vigotskiana e a
concepcdo psicologica e epistemologica
interacionista-construtivista  de  Plaget;  2)
interpretacdo da teoria vigotskiana como uma
especie de relativismo culturalista centrado nas
interagoes lingaisticas intersubjetivas, bastante a
gosto do nilismo pos-moderne (op cit. p.02).

Uma das preocupagdes centrais do autor estd numa verdadeira
descaracterizagdo da psicologia de Vygotsky que vem sendo realizada a partir do cerne
de sua estrutura, ou seja. enquanto teoria marxista. Esta descaracterizacio estaria sendo

efetuada por intérpretes'™

desta escola: por uns gue se fillam ao marxismo, por outros
que julgam poder omitir sua verdadeira posi¢do politico-ideologica e outros, ainda, que
se revelam claramente antimarxistas. Como no caso de Basil Bernstein, quando afirma

que:

A perspectiva vigotskiana, com um
empurrdozinhe, tambeém pode ser relacionada a
posigdes pos-modernas. A ambigiiidade que pode
ser hida na posigio 1deologica de Vigotski (e de
Bakthin) permite recontextualiza¢bes de acordo
com uma variedade de relevincias contemporineas
(in. DANIELS, 1994, p. 21).

Entretanto, Duarte considera que ndo se trataria de afirmar que estes autores
negam a influéncia marxista sofrida pela psicologia vygotskyana, mas que, na maioria
das vezes, este ¢ um aspecto relegado a detalhe secundario, ou seja, o fato de que o
esforgo mator de Vygotsky foi o de elaborar uma teoria marxista da mente e sua
constituigdo como teoria psicologica que analisa, descreve e explica a atividade
psicologica no contexto do desenvolvimento historico-social da humanidade, portanto,

em vista da superagio da sociedade capitalista e da consequente instauracio da

sociedade socialista.

"% Entre outros. Puarte analisa autores como René Van der Ver e Jam Valsimer Ham Daniets. Coll.

Pallacios & Marchesi. Basil Bernstein e Juan Delval,
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O referido autor destaca dois aspectos. entendidos como um momento de um
unico projeto de luta ideologica, duas tentativas, por assim dizer, que vem se impondo
nesta dire¢do: uma. a aproximagio entre a psicologia vygotskyana e o lema aprender a
aprender’”’ e outra. de secundarizacio da importdncia do marxismo para a psicologia
de Vygotsky, e assim torna-lo compativel com os idearios neoliberais e pos-modernos.

Assim explica este entendimento:

o lema ‘aprender a aprender’ ¢ por nos interpretado
como uma expressio mmequivoca das proposicdes
educacionais afinadas com o projeto neoliberal.
considerando projeto politico de adequacio das
estruturas e instituicdes sociais as caracteristicas do
processo de reprodugdo do capital no final do
século XX (DUARTE, 2000, p. 03).

Duarte dirige sua analise fundamentando-se na perspectiva marxista e, em
particular, a partir da PHC como ideario mediatizante de sua leitura dos trabalhos da
Escola de Vygotsky, a qual, segundo ele, se diferencia das demais pedagogias centradas
no lema aprender a aprender pelo fato de que estas tltimas negam a tarefa precipua da
educacdo escolarizada, qual seja, a transmissdo do conhecimento. do saber objetivo
produzido e elaborado histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Ainda, em

suas palavras, afirma que:

o nucleo definidor do lema ‘aprender a aprender’
reside na desvalorizacdo da transmissio do saber
objetivo, na diluigdo do papel da escola em
transmitir esse saber, na descaracterizagio do papel
do professor como alguém que detém um saber a
ser transmitido aos seus alunos, na propria negacio
do ato de ensinar (op.cit. p. 08).

H

O lema aprender a aprender surgiu no interior do movimenio da escola nova ¢ foi disserminado em
diversas partes do mundo, associando-se aos pressupostos da concepgdo humanista moderna da
filosofia da educacio para a qual o ato pedagdgico é fundado na valorizacdo da auto-formacio da
crianga. em sua atividade livre. concentrando-se exatamente nesta atividade. no sentimento. no
psicologico. no interesse. na espontaneidade. no ndo diretivismo ¢ na experiéncia. Come emblema
dos ideais pedagogicos da escola nova. surgiu no Brasil na década de 30 ¢ recebeu forte VIgor nos
anos 80 e noventa do século XX pelo denominado movimento construtivista ¢ com a ampla
propagacdo da psicologia genética de Piaget.
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Pondera também que os estudiosos de Vygotsky e mesmo aqueles que
compartilham das concepgdes socialistas, muitas vezes pela falta de conhecimento
aprofundado dos fundamentos filosoficos e politicos de sua psicologia, ndo permitem
aos leitores uma compreensdo mais exata do que de fato escreveu Vygotsky, e 1sso dada
a dificuldade de interpretacdo de sua concepgfo, o que acarreta uma severa distorcao
das idéias de sua escela como um todo. Indica tambem que existem elementos
escolanovistas nas leituras realizadas por estes autores.

Para se compreender melhor a problematica levantada por Duarte cabe aqui uma
pequena caracteriza¢do daquilo que postulou Piaget e principalmente, sobre a sua
fundamentacéo filosofico-epistemologica, e o que postulou Vygotsky.

No entanto, ndo se pretende realizar aqui um apanhado geral das pesquisas e
trabalhos de Duarte, bem como de autores empenhados na critica ao construtivismo
uma vez que 1sso ultrapassaria os limites desta investigacdo. Somente intenciono
ampliar e divulgar este debate por ele levantado. uma vez que se trata de uma
problematica de relevada importdncia para todos aqueles que, filiados ou nao a PHC,
desejam estar atentos para 0s rumos que a educagdo vem tomando em nosso pais, € para
que sejam alertados quanto ao canto da sereia, como diria Duarte, que paira atualmente
nos discursos e nas praticas educativas escolares.

Piaget parte de um problema epistemoldgico, ja enfrentado pelas concepgbes
ob}etivistasé02 e subjetivistas'”, voltado para a tentativa de superacio das psicologias de

base idealista. Assim, a partir de sua consagrada Epistemologia Genética, editada em

Tz

O objetivisino constitui-se como utna orientacio fitosdfica que somente admite a existéncia de
determinado principio espiritual o qual ¢ identificado com uma espéeie de razdo superior que se¢
diferencia da consciéncia humana por seu teor universal € divino. O mundo {isico. a naturezs lem sua
existéncia a partir de uma vontade que de modo algum tem vinculacbes com a consciéncia do
homem. Assim. a esséncia do mundo ¢ deterrmnada por um espirito divino. ndo humano. Tanto as
cotsas materials como as idéias sdo geradas fora da experiéncia humana. fazendo com que os
concetos. os valores. tornem-se absoluios ¢ estdticos porque manifestacdes de um espirito finico.
Epistemologicamente. o conhecimento estaria pré-determinado nas estruturas internas do individuo
de modo que sobre as coisas do mundo apenas fosse acessivel a idéia sobre elas ¢ nio o que
propriamente séo.

O Subjetivismo € uma orientagdo filosofica que apenas reconhece a existéncia do eu humano. sua
consciéneia e exisiéneia espiritual. Uma consciéneia que. em conexio imediata com o conjunto de
scnsacdes humanas. determina o mundo ruaterial a0 mesmo tempo em que © conhece. Ele ¢ a
percepeio que se possa ter dele. Aqui. 0 mundo estaria na consciéncia humana. no sujeito individual
¢. 05 sentidos ¢ as sensagdes ganharem destaque. pois. todas as coisas sdo criadas pela consciéncia e
baseadas na experiéncia. Epistemologicamente o conhecimento situa-se aqui no polo do objeto. uma
vez que o homem vive rodeado de sensagdes que nada mais sdo do que os elementos mesmos do
mundo.
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Paris em 1970, investigou a validade dos conhecimentos constituidos e seus processos

de aquisi¢do e suas condigdes de acesso.

Na introdugdo da obra acima citada, Piaget descreve seu ponto de vista sobre
as formas ate entdo existentes de enfrentamento do problema do conhecimento. Assim.
para ele,

0 conhectmento ndo poderia ser concebido como
algo predeterminado nas estruturas internas do
individuo, pois que estas resultam de uma
construgdo efetiva e continua. nem nos caracteres
preexistentes do objeto, pois que estes s& sdo

conhecidos gracas a mediagdo necessaria dessas
estruturas [...] (1978, p 03).

A epistemologia de Piaget se propds ser eminentemente cientifica e preocupada
com a descoberta das origens das diversas formas de conhecimento partindo das mais

clementares as mais complexas. Mais especificamente e, em suas proprias palavras,

O que se propde a epistemologia genética €, pois,
por a descoberto as raizes das diversas variedades de
conhecimento, desde as suas formas mais
elementares, e seguir sua evolugdio até os niveis
seguintes, até, inclusive, o pensamento cientifico
(PIAGET, 1978, p.03).

Desse intento € que surge o paralelo por ele tragado entre os planos da historia
do pensamento cientifico e o estudo experimental do desenvolvimento da inteligéncia.
Opostamente a0 que, até entdo, as epistemologias tradicionais questionavam, ou seja, o
que ¢ o conhecimento”, a epistemologia genética colocou em questdo “o como”
crescem € evoluem os conhecimentos. Para tanto, Piaget dedicou-se a realizagdo de
trabalhos sobre o desenvolvimento da crianca e, dentro deles, o desenvolvimento da

inteligéncia, a aquisi¢do da linguagem, a formagio da idéia de nimero entre outros.

Ele postulou que ¢ da interagdo entre sujeito e objeto que o conhecimento ¢
resultante, ou seja, “de interagdes que se produzem a meio caminho entre os dois,
dependendo, portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma

indiferenciagdo completa e ndo de intercimbio entre formas distintas” (PIAGET, 1978,
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p.06). Entretanto, nessa interacionalidade, outro elemento exerce papel fundamental. a
agdo que, compreendida enquanto um instrumento de troca se caracteriza por sua

propriedade de simultaneidade e reciprocidade.

Considerando o desenvolvimento cognitivo como dependente de fatores como
a maturagdo do sistema nervoso, a experiéncia fisica e o ambiente social, para Piaget ele
¢ resultado de estruturas biologicas - sensoriais e neurologicas - que, uma vez herdadas,

pre-dispdem o surgimento das estruturas mentais.

Dessa forma, o organisme herdado teria seu amadurecimento na interacio com
o meio, portanto, a maturacio do sistema nervoso central, paulatinamente contribui para
a formagdo de estruturas mentais sempre novas que possibilitam a adaptacdo do sujeito
ao ambiente fisico e social (PTAGET, 1978). Assim, uma vez que as estruturas da
inteligéncia modifiquem-se através da adaptagio a novas situacdes. dois sio os seus
104

processos complementares que conduzem ao que Piaget denomina de auto-regulacio

do sistema cognitivo: assimilagiio e acomodacio'”.

Orunda micialmente de processos organicos. a inteligéncia se utilizaria de
fungdes cognitivas elementares como a memoria, a percepcdo, os habitos, os quais vao
construir os denominados esquemas de acdo que, como instrumentos de trocas,

possibilitariam a adaptacio do individuo ac meio.

A formagdo da inteligéncia € vista como ligada estreitamente a nogdo de
adaptagao biologica, ou seja, adaptacdo a realidade, da mesma forma que ocorre com os
demais seres vivos. Assim, o conhecimento é considerado “como adaptacio i realidade
por meio da coordenagdo das agdes com os objetos e da construgio de estruturas

mentais como interiorizagio dessas acdes” (DUARTE, 2000b, p.21).

10

A guto-regulacie significa a capacidade do sujeito. a partir de acdes internalizadas ¢ transformadas
em operagdes mentais, decompor. reverter, antecipar ¢ retroagir diante dos elementos da reakidade.
A assimilacdo consiste na tentativa ferta pelo sujeito de sotucionar determinados problemas ou
situagdes. com base nas eslruturas mentais ji formadas. ou seja. incorporar a nova sitwacio o
assimila-ta pelo sistema j& pronto a esquemas de agio (que consiste tanto na disposicio
comportamental como numa idéia formada a respeito de uma pessoa. objeto ou situagio. ou ainda
como uma maneira determinada de solucionar problemas abstratos). Uma vez que um esquema nio
seja suficientie para a resolugio do problema. ocorre a necessidade de sua modificacdo. E. jusiamenic
essa tentativa de busca de novas maneiras de agir ¢ pensar diante dc um elemento novo. ¢ que
modifica os esquemas de assimilacdo. ¢ denominada de acomodagdio.Logo. a adapiacio do sujcito
ocorre quando do equilibrio dos mecanismos de assimilagiio ¢ acomodacio. Mais precisamente. de
sucessdes de equilibragdes a cada vez mais amplas gue possibilitam a modificacio dos esquemas
existentes e cuja finalidade ¢ atender a ruptura do equilibrio diame de situacdes para.as quais ainda
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Nas palavras de Piaget, sua epistemologia ¢ naturalista sem ser positivista,
que pde em evidéncia a atividade do sujeito sem ser idealista, que se apdia também no
objeto sem deixar de considera-lo como um limite (existente, portanto,

independentemente de nds, mas jamais completamente atingido) [...]7(1978, p. 03).

Diante desta caracterizagdo Mosquera & Isaia (1987) entendem que a explicita
repulsa de Piaget ao positivismo € ameacada no momento em que preconiza uma teoria
do conhecimento protegida de qualquer influéneia ideologica ou filosofica. Assim, ao
postular a neutralidade da ciéncia demonstra o afastamento dos fatores socio-culturais
na constituicdo do sujeito e na elaboracdo dos conhecimentos. Estes autores ainda
afirmam que € possivel perceber na epistemologia genética “uma clara inclinacdo ao
racionalismo kantiano, na media em que o ‘sujeito epistémico’ aproxima-se do

1G6 -

transcendente de Kant™ ™ 7 {op.cit. p. 79).

Das observagdes realizadas por Piaget quanto a existéncia de sucessivos e
crescentes processos de adaptagio, portanto, de equilibragdes progressivas, as quais
geram a representacdo mental da agdo, € que surgiu a constatagdo de que existem
diferentes formas de interagdo da crianga com o ambiente. Trata-se de formas agir e
pensar que sdo condicionadas a determinadas faixas etarias as quais sdo denominadas
de estagios ou periodos de desenvolvimento e que justificam a afirmativa de que a
Psicologia Genética estuda a génese dos conhecimentos desde sua forma mais

elementar (periodo sensorio-motor) as mais complexas {periodo das operacdes formais).

E notavel que sobre tais postulados e a partir de Piaget, alguns horizontes se
abriram para os campos da epistemologia, da psicologia, da psicolingiistica e da

educacio.

Por outro lado, o interacionismo construtivista piagetiano, cujo principio
fundamental para a elaboracdo do conhecimento ¢ a interacio sujeito-objeto, embora
tenha superado as psicologias objetivista e subjetivista -em termos de realizagio de uma

sintese de tais elementos - sofreu criticas contundentes por parte de inumeros estudiosos

" Emmanuet Kant (1724-1804) filosofo idealista alemio <ija obra. entre outros. esteve voltada para a
teoria do conhecimento. “realizou uma sintese de elementos do racionalismo ¢ do empirismo por
meio da qual wrmou-se possivel sustentar a objetividade dos juizos cientificos e do senso comum ¢
rejeitar a especulacdo metafisica” (BOTTOMORE. 2001. p.203). Para cle o mundo das idéias estd
situado na consciéncia individual a qual. ¢ vista como resultado de semsacées subjetivas,
determinando. com iss0. que o conhecimento € anterior a experiéncia.
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que, ao buscarem compreender a epistemologia genética, nela verificaram algumas

lacunas.

Trata-se de criticas ao interacionismo, principalmente no que se refere a
influéncia dos fatores socio-culturais na formagio da consciéncia. do pensamento
humane. De outra forma. sdo questionamentos sobre como o meio ¢ encarado diante da
possibilidade humana e objetiva de conhecimento. A esse respeito. Japiassu entende

que:

Quanto as condigdes socio-culturais influenciando
no processo de conhecimento, Piaget estima que
elas sdo apenas “ocasido’ de funcionamento dos
conhecimentos, portanto, de seu desenvolvimento
(1992, p.59) (grifo ornginal).

Embora Piaget tenha enfatizado a importancia do meio nos processos de
desenvolvimento cognitivo. detendo-se na contribuicio do sujeito e nas suas trocas com
ele, deixou de lado a relagdo inversa -possivel e necessaria- que ¢ a contribuicdo do

meio na estruturagdo da consciéncia.

Sabe-se que Piaget propds-se a fundar uma epistemologia fivre da filosofia e
de influéncias ideologicas, uma epistemologia que, partindo da compreensio da
formagao da inteligéncia na crianga, buscou atingir o maior nivel de complexidade, que
¢ a formagdo do conhecimente cientifico. Entretanto, na opinido de Japiassu. “sua
epistemologia ignora, sistematicamente, os fatores socio-culturais na determinacio das
condutas e considera que o desenvolvimento do conhecimento se processa unicamente a
partir “do interior’ da propria ciéncia” (1992, p.539) e, em particular, da ciéncia

biologica.

Assim, segundo esse autor, nem ¢ social, nem o cultural sio levados em conta
nos processos de desenvolvimento humano, devido ao fato de toda a compreensio sobre
a construgdo do conhecimento estar reduzida 4 constituigio da inteligéncia logico-

matematica, cuja énfase ¢ dada a constru¢do do conhecimento cientifico.

Portanto, na medida em que o meio mencionado por Piaget exclui a cultura e a
historia social dos individuos nos processos de desenvolvimento humano, também nio

diferencia meio social de meio fisico.
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Considerando esses ultimos, genericamente, como fatores externos, os quais
sao assimilados e acomodados pelas estruturas do organismo, Piaget demonstra a
predomindncia da dimensdo biologica em detrimento da dimensio sécio-cultural,
ignorando, desta forma, a realidade histérica, politica e econdmica a qual, situada em
um espago e tempo determinados, constitul o contexto no qual os individuos no
processo de objetivagdo e apropriagdo do mundo produzem e reproduzem sua

existéncia.

Ainda, Duarte alerta que muito comum tem sido a postura de alguns estudiosos
que, intentando realizar tanto criticas como o levantamento dos limites da teoria de
Piaget, consideram que o social esta ausente em sua obra, limitando-se a esta
constatacao. E. quanto a isso, acredita que, em verdade, esta analise deveria partir da
diferenca fundamental existente entre as perspectivas de Piaget e Vygotsky. ou seja, da
concepcao do social e de socializagdo, uma vez que foi exatamente desta diferenca que
Vygotsky partiu para tecer sua critica a Plaget, tendo a partir disso demonstrado o

idealismo contido em sua concepgdo de socializagio do pensamento.

Mas vejamos rapidamente estas diferengas. Para Piaget o social é 0 meio
ambiente, para Vygotsky ele ¢ o universo historico-social no qual vivem os homens.
Para Piaget a socializagdo, a produgio do pensamento individual ¢ essencialmente
efetuada atraves de interagdes intersubjetivas (entre as subjetividades individuais) que
sdo mediadas pela linguagem. Um processo que conduz o individuo de um
egocentrismo Inicial a2 um pensamento objetivo racional. Portanto, a socializagio do
pensamento, o conhecimento humano ¢ resultado de uma interacio entre consciéncias.
Para Vygotsky, a socializagdo € produzida no interior das relacdes historico-sociais e o
conhecimento € um processo de captacdo da realidade objetiva material pelo

pensamento.

Vygotsky, por seu turno, aparece no cenario das discussdes psicologicas em
um momento em que a situagio da psicologia -inicio do século XX- encontrava-se,
segundo Isaia (1991), dividida da seguinte forma: de um lado. a psicologia naturalista,
cuja €nfase recaia no estudo dos mecanismos elementares dos campos fisico e psiquico,
com a utilizagdo de uma metodologia experimental de cunho explicativo e, de outro, a
psicologia mentalista, com énfase nos processos superiores como consciéncia e

pensamento e apoiada em uma metodologia fenomenoldgica descritiva.



Tal divisdo, oriunda fundamentalmente do dualismo cartesiano, acabou por
levar a psicologia a uma profunda crise, cujas conseqiéncias recairam sobre ©
“Desmembramento da Psicologita pela aceitagdo de que as funcdes psicologicas

complexas ndo podem ser estudadas cientificamente™ (ISAIA, 1991, p.08).

Sob essa problematica ¢ em meio ac aprofundamento da crise supra citada.
foram as influéncias da psicologia russa pos-revolucionaria que contribuiram
decisivamente para o futuro dos estudos sobre a atividade psicoldgica humana e, em

particular, os trabalhos de Vygotsky e seus colaboradores, Luria e Leontiev.

Na Rdassia, do mesmo modo como ocorreu na Europa, a ciéncia psicologica
encontrava-se dividida em duas posi¢des: uma representada pelo idealismo. a qual, na
busca da explicagdo dos processos elementares, tomava a consciéncia como entidade
preexistente ou como esséncia; outra, por um materialismo naturalista, que, empenhada
em explicar 0s processos psicologicos superiores procurava negar a posigdo idealista,
mas afastava a consciéncia come objeto de estudo (PINO & GOES. 1991). Entretanto,
no periodo pré-revolucionario for a corrente idealista que exerceu o dominio na

psicologia.

A idéia de formar uma ciéncia unificada na construgde de uma nova
psicologia fo1 0 que mspirou Vygotsky a empenhar-se na tarefa de analisar, descrever e
explicar as fungdes psicologicas superiores'”” | levando em conta as condicdes culturais,
sociais e individuais do homem. Disso decorreu o ponto de partida para a “cria¢do de
uma Psicologia autenticamente cientifica, capaz de abordar com métodos cientificos
objetivos as formas mais complexas da vida psiquica do homem”™ (LURIA, 1991, p.05) e
sustentada pela idéia de que o desenvolvimento comportamental dos seres humano é
governado ndo pelas leis da evolugdo biologica, mas pelas leis do desenvolvimento

historico da sociedade.

Portanto, ¢ em contraposi¢io tanto ao reducionismo bioldgico como ao
condutismo mecanicista e pela preocupacdo em produzir uma psicologia de relevancia

para a educagdo e a pratica médica que se funda a psicologia historico-cultural'™® |

Fungdes psicologicas superiores também chamadas de fungBes pstco-fisicas integram consciéncia.
percepedo. linguagem. memoria. atengdo. vontade. sentimento. valores ¢ atitudes como formas
complexas de representacdo da realidade. Flas distinguem-se das chamadas atividades elementares
que englobam rcacdes automatizadas e agdes reflexas. por exemplo. a succio da crianca pequena.

Virias sd0 as denominagfes utilizadas quando em referéneia 4 psicologia sovidtica: alguns utilizam
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Desse ponto, entdo, € que Vygotsky partiu para a realizacdo do estudo da evolugdo da
especie  humana (filogenia) aliado ao desenvolvimento do individuo humano

(ontogenia) (OLIVEIRA, 1995).

Filosofica e epistemologicamente, a perspectiva historico-cuttural entende que
o homem € um ser histérico que se constréi através de suas relacdes com o mundo
natural ¢ social. Mais do que isso ¢ um homem que se diferencia como espécie pela
capacidade de transformar a natureza através do seu trabatho, por meio de instrumentos

por ele mesmo criados e aperfeicoados ao longo do desenvolvimento historico humano.

Sao, portanto, as concepgdes de Marx e Engels sobre o trabalho e o uso de
instrumentos, a sociedade, e a interacio dialética entre o homem e a natureza, que
constituem as bases das principais teses da perspectiva histdrico-cultural e,
consequentemente, de uma psicologia em que o desenvolvimento humano é fruto da

interagdo do organismo individual com o meio fisico e social.

Partindo-se de que no trabalho desenvolve-se a0 mesmo tempo uma atividade
coletiva - as relagdes sociais- e a criagdo de instrumentos e sua utilizagio (OLIVEIRA,
1995), o instrumento € o elemento mediador entre acio humana e, portanto, ¢ ©
elemento mediador entre 0 homem ¢ 0 mundo. Assim, nessa perspectiva, no se trata de
uma rela¢do direta e imediata entre 0 homem-mundo, mas uma relacdo mediada por um
elemento intermediario, que neste caso € o instrumento (instrumento de mediacio
cultural}.

De tal entendimento sobre a relagdo sujeito-objeto ¢ que decorre o alinhamento
realizado por Vygotsky entre o desenvolvimento da especie humana e o
desenvolvimento do individuo humano. Assim, considerando o homem como um ser no
mundo, ser essencialmente social, ¢ que essa visdo de realidade efetivamente supera a
orientagdo interacionista. Tal superagdo ocorre pela insercio dos planos social, cultural
e historico na andlise do desenvolvimento da consciéncia. Portanto, desta “janela” ¢
superada a dicotomia social-individual.

Ao contrario do interacionismo piagetiano, aqui se parte do social para o

individual, pois o homem ¢ entendido ndo apenas como sujeito ativo, como até entio se

psicologia socio-historica. outros psicologia histérico-cultural e. outros. ainda. corrente sdcio-
historica da psicologia. Entretanto. cabe salientar que histérico cultural ¢ a teoria em sua totalidade
onde esta incluida a psicologia. a literatura, a psicolingiiistica ¢ as artes e sécio-historico ¢ o processe
de andlise pelo qual a teoria passa no decorrer de seu desenvolvimento,
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supunha, mas como um sujeito que constitui sua consciéncia e formas de aco nas
relagdes socials. no contato com o0s outros homens e, nesse ponto. localiza-se ©
elemento inovador: a agio do sujeito a partir da agio entre sujeitos. O “outro” aqui €
tido como objeto social que interage com o sujeito (LEITE, 1991).

As relagdes entre o individuo e o meio natural e socio-cultural sio consideradas
primeiro no plano interpsicologico (entre as pessoas) e, posterior e imediatamente, no
plano intrapsicoldgico {no nivel individual), o que é denominado por Vygotsky de Lei
da Dupla Formagdo.Consequentemente. essas interagdes s&o mediadas por uma unidade
dialética e, neste caso, ¢ a intersubjetividade o elemento mediador (LEITE. 1991).
Pode-se, entdo, dizer que na perspectiva historico-cultural, o conhecimento € construido
na interag@o sujeito-objeto a partir de a¢des socialmente mediadas.

A partir desses postulados iniciais Vygotsky dedicou-se ao estudo da evolugio
das fungdes psicologicas superiores ou da atividade psicologica superior tomando,
portanto, como conceito central a mediacdo. Como categoria dialética a mediagio nessa
perspectiva assume papel fundamental, pois é o elemento efetivamente novo incluido na
analise das fungdes superiores. Enquanto na psicologia comportamentalista ©
procedimento metodologico estimulo-resposta era a estrutura basica da experimentagio
psicologica, em Vygotsky ele tanto € substituido pelo ato complexo, como a ele ¢
acrescido um elemento intermediario, de forma que a relagio entre o sujeito e o objeto
deixa de ser direta para ser mediada por esse elemento intermediario.

Assim, partindo da idéia do modismo construtivista, Duarte compreende que se
trata de um movimento que aparece no bojo de uma forte luta do capitalismo para
permanecer como ideal dominante vestido de um carater democratico, surgindo como

alternativa sedutora para muitos intelectuais ligados a educacio. Entretanto, afirma que:

0 construtivismo ndc deve ser visto como um
fendmeno isolado ou desvinculado do contexto
mundial das duas ultimas décadas. Tal movimento
canha forga justamente no interior do agugamento
do processo de mundializagdo do capital e de
difusio, na Ameérica Latina, do modelo econdmico,
politico e ideologico neoliberal e também de seus
correspondentes  no  plano  tedrico, © pos-
modernismo e o pos-estruturalismo (2000b, p30).
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Isso esclarecide permite que agora, de um modo mais direto, seja abordado
aquilo que foi denominado de influxo das idéias da proposta de ensino da rede
municipal de Porto Alegre, aliada ao que o modismo construtivista vem afetando em
termos de conducdo de idéias e de praticas pedagogicas involucradas por uma versio
cientificamente nova a ser consumida pelos educadores e que. em ultima instancia,
procura legitimar as politicas neoliberais em nome de um ideal pautado na denominada
crise da ciéncia.'”’

Para demonstrar que o construtivismo dirige a proposta do ensino por ciclos da
rede municipal de Porto Alegre retomo citagéo que, por ocasifio do relato da experiéncia
referente as primeiras iniciativas voltadas para a transformacio das diversas areas da

administragdo popular do municipio de Porto Alegre, demonstra a penetracdo e

influéncia do construtivismo. embora inicial, naquele momento:

A4 grande questdo em pauia era o construlivismo ¢ a
possibilidade e 0 professor CHSInar
diferenciadamente ¢ com  maior prazer,
principalmente  no  processo  de  alfabetizagdo,
Promoveram-se imimeros e grandes evenios parda
discussdo educacional; os professores municipais
sentiram a diferenca de trabalho e foram, de inicio,
receptivos (op.cit. p.33).7""

Por outro lado, e ndo mais em relacio as primeiras discussdes em torno da
proposta pedagogica desta rede de ensino, mas a ela em si, elaborada integralmente,
publicada e divulgada amplamente, ¢é evidente sua fundamentagdo tedrico-
epistemologica apoiada na proposta da pedagogia libertadora englobando também,
queira-se ou ndo, elementos ideologicos compativeis com as mais novas politicas
educacionais voltadas para a planificacdo do capitalismo globalizado.

O profundo ecletismo tedrico da proposta da rede, como ja foi afirmado na
introdugdo deste trabatho, pode ser evidenciado a seguir a partir do seguinte paragrafo

do relato, bem como de nota a ele anexada:

""" A denominacio crise das ciéncias on crise dos paradigmnas da razo ¢ atribuida. pelo pensamento pos-
moderno. a um momenio de negacdo da existéncia da objetividade cientifica ¢ da afirmacdo da uma
subjetividade que privilegia o universo privado em detrimento do universo piblico.

1Y Extraido do capitulo I1. pagina 87.

166



Lustas faixas etdrias sdo caracterizadas Ba proposta
do ensino por ciclos da rede, baseando-se em
amtores como  Piaget (1978), Tveorsky (1984,

Pikunas (1979) ¢ Fricson (1976).°7

Nota 6.2 Também na proposta pedagogica (SMIZD,
1999) aparecem referéncias, eiire ouiros, ¢ autores
como Savders (1993). Gramsci (1988}, Coll (1991)
¢ Pistrak (1981)
Sobre este aspecto. Duarte (2000b) ao fazer referéncia ac intento de Vygotsky
quanto a elaboracdo de uma psicologia marxista capaz de superar a fragmentagdo em

correntes e escolas, afirma que

Tal superagdo, entretanto, nada tinha em comum
com o ecletismo tdo em voga atualmente no terreno
da psicologia da educacio e da educagido em geral. o
qual se caracteriza pela justaposi¢do de elementos
de teorias tdo distintas como as de Piaget, Vigotski,
Wallon, Ausubel etc (op.cit. p. 17).

Mais do que 1sso, Freitas (2002) disposta a demonstrar que a Pedagogia
Libertadora se adequa & pods-modernidade, ou se “situa no paradigma da pos-
modernidade” (op.cit.p.39), afirma que: “A pedagogia progressista-libertadora,
teorizada por Freire, integra a teoria educacional critica da modernidade, a qual, numa
‘abordagem sociocultural do ensino’ concebe o conhecimento numa perspectiva
interacionista” {op.cit.p.535).

Apoiando-se no conceito de pés-modernidade de Souza Santos (1989),
segundo o qual o conhecimento € caracterizado por uma dupla ruptura epistemologica
em termos da necessidade de superar a dicotomia entre ¢ conhecimento cientifico e o

senso comum a autora afirma que

a ciéncia pos-moderna, ao SeHSOCOMURICAr-Se,
entende que todo o conhecimento deve traduzir-se
em sabedoria de vida, ao mesmo tempo que prope-
se a desenvolver o carater emancipatorio do senso
comum, visto que, * deixando a st mesmo, o senso
comum ¢ conservador e pode legitimar prepoténcias,

"' Extraido do capitulo I1. pagina 93.
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mas interpenetrando pelo conhecimento cientifico
pode estar na origem de uma nova racionalidade’
(Souza Santos, 1997, p. 87).

Tal perspectiva se evidencia nas obras de Freire, em
especial nas escritas na década de 90 [..J(FREITAS,
2002, p.41).

Ainda. ao falar da necessidade de mudar a cara da escola. o que implicaria em
assumir 0 compromisso com sua transformacdo, Freitas, contraditoriamente, levanta a

proposta de Freire de reinvengio da escola, no sentido de que,

a concepgdo libertadora que, de forma atualizada,
nac se opde apenas a pedagogia liberal, em suas
tendéncias tradicional, renovada diretiva e nio
diretiva, ou tecnicista, mas também se opde a escola

que se reinventa na perspectiva da pedagogia
neoliberal [...] (op.cit.p.37).

Desse modo., ao mesmo tempo que a autora faz uma critica a perspectiva
neoliberal, defende a pos-modernidade como se ela nio fosse. justamente, um periodo
marcado pela producdo de simbolos. centrada na comunicagdo, na informatica, nos
circuitos eletronicos e na robotica industrial (SAV IANL 1991b). E, mais do que isso,
um momento histérico em que sdo alteradas as relagdes sociais de producdo na direcio
de um redimensionamento do sistema capitalista mundial e como uma nova ordem
mundial caracterizada pela flexibilidade, eficiéncia, rapidez, qualidade total
terceirizagdo dos servigos e apropriacio reflexiva do conhecimento.

Portanto, uma grande prova de que tem ocorrido aproximagdes indevidas da
teoria de Vygotsky ao construtivismo Piagetiano ¢ a propria proposta da Pedagogia
Libertadora, uma vez que nela tanto Vygotsky como Piaget aparecem alinhados num
mesmo patamar de concepgio politico-filosofica.

Desse modo, uma vez que a Pedagogia Libertadora, afinada com os
paradigmas da pos-modernidade, fundamenta, juntamente com o construtivismo
piagetiano a proposta de ensino de Porto Alegre, é aceitavel afirmar que, como diria

Duarte (2000b, p.03), se trata de uma expressio

das proposicdes educacionais afinadas com o projeto
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neoliberal.  considerado  projeto  politico  de
adequacdo das estruturas e mstituicdes socials as
caracteristicas do processo de reprodu¢ido do capital
no final do século XX,
E. foi. portanto. justamente neste contexto material, naquela escola, cujas
idéias circundantes se aliangam aos mais novos rumos do capitalismo mundial, que a

experiéncia fol realizada. Contexto do qual emanaram as influéncias mencionadas no

curso deste capitulo.
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CONCLUSOES

Inicialmente € preciso considerar que este trabalho que ora se finda, muito
mals pelas amarras impostas pelos limites necessarios e logicos também tributados as
possibilidades de alcance do pensamento, se constitui como um marco de recomeco.

Recomego porque a finitude que ora se instala inspira novos anseios,
recoloca duvidas. estimula 4 realizacio de novos projetos ¢. o melhor, revigora
convicgoes.

Retomando a tematica desta pesquisa. parto para um levantamento geral do
pretendido e do realizado. Do pretendido. em termos daquilo que foi pensado.
previsto e idealizado, do realizado. os caminhos percorridos para o alcance do
pretendido.

A Teoria na Pratica e a Pratica na Teoria’ uma experiéncia historico-critica.
como tema de pesquisa se constituiu num esforco de contribuicdo i Pedagogia
Historico-Critica no que tange a um desafio, entre diversos, necessarios de serem
enfrentados por ela, mediante a tarefa de transformagio da realidade por meio da
educagio escolarizada, mesmo no limite de sua mediaticidade.

Concebendo a pratica educativa come “um momento em que a teoria tira
ligdes da pratica e a pratica tira ligdes da teoria™ (RAYS, 1995, p.21). o problema
desta pesquisa esteve voltado para a verificagio de como pode ser estabelecida a
unidade da teoria e da pratica num processo de alfabetizacdo na perspectiva da PHC.
E, a partir da analise foi evidenciado que: as possibilidades de estabelecimento desta
unidade, num processo de alfabetizacdo, encontram-se condicionadas nio somente
pela mediagio didatica, conforme previu a hipotese, mas também pelas condigdes
materiais, pelo contexto contraditorio no qual a experiéncia se desenvolveu.

No caso da experiéncia realizada, a hipotese considerou que a mediacio
€ntre a teoria e a pratica, quando efetuada coerentemente a partir dos pressupostos
filosoficos, politicos, sociologicos e psicopedagogicos da PHC permitiria, através do

trabatho pedagogico, o estabelecimento de um processo educativo guiado em nivel de
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praxis. Assim formulada a hipotese limitou-se a perceber a pratica pedagogica
enquanto elemento com valor em si mesmo.

Tomando o elemento central da hipotese, ou seja, a mediacio didatica.
percebo que ela ainda ndo é suficiente para alavancar o processo educativo escolar na
dire¢do apontada pela PHC. Pode. outrossim. em orientando o trabalho pedagégico na
direcdo do desenvolvimento prospectivo dos educandos, qualificar ¢ impulsionar o
processo  ensino-aprendizagem para niveis cada ver mats  elevados de
desenvolvimento.

Diante disso, o movimento teoria-pratica-teoria foi efetuado de duas formas:
em vista da experiéncia, parti da teoria e fui a pratica, desta retornei, considerando o
modo de exposicdo, a teoria. Retomada a teoria revi a pritica e de sua critica aduzi
elementos que foram pensados 4 luz da teoria.

Enquanto elemento que ndo chegou a ser considerado no momento da pratica
destaco, fundamentalmente, a compreensio quanto ao que deveria ser tomado como
guia da experiéncia, matéria-prima da pratica, ou seja, a alfabetizacio, e nio
conteudos de ensino, condensados em temas. Entretanto. pondero que, embora o
processo de alfabetizacdo ndo tenha sido tomado conscientemente enquanto elemento
central, guia da experiéncia, nio pode ser entendido como 1solado do trabalho com os
contetdos voltados para as ciéncias sociais e naturais, uma vez que o proprio periodo
de desenvolvimento das criancas pressupde momento de processo de elaboracio e
apreensdo de nocdes basicas e compreensdes elementares do mundo natural, animal e
social.

Também € importante dizer que mesmo em tendo havido limites na
compreensao desse aspecto fundamental preconizado pela. PHC, a alfabetizacio
esteve explicitamente na pratica como preocupacdo da pratica e como elemento
fundamental contemplado pelos processos pedagogicos desenvolvidos com as
criangas embora implicitamente, porque nao revelada nos objetivos de ensino da
experiéncia. E aqui faco uma indagac@o: por que ndo posso fazer o caminho inverso
a0 proposto pela teoria, ou seja, tomar questOes, temas da pratica social das criangas -
conteudos de ensino - e encaminha-los metodologicamente, como suporte que da
significado ao trabalho desencadeador da apropriacdo da estrutura da lingua? Como,
entdo, se explicaria a possibilidade de revisio permanente do movimento proposto

pelo proprio processo de analise?



Nio considero que o trabalho a partir da estrutura dos temas centrais, nem
mesmo o encaminhamento de discussdes de temas tenham substituido o saber escolar
especifico para este periodo de escolarizagdo. embora tenham sido o motor das
atividades. Entretanto, tomando a argumentagfo acima, ¢ razoavel dizer que a
alfabetizagdo foi e ndo foi central.

Por outro lado. a evidéncia da eleva¢io dos niveis de compreensdo da leitura
e da escrita, por parte das criangas, permite afirmar que houve significativos avancos
na dire¢@o da instrumentalizagdo necessaria para a passagem da condigio de nio-
aitabetizado para a condigdo de em processo de alfabetizacio.

Outra questdo que merece destaque nesta conclusio ¢ que o referencial
teorico utilizado em alfabetizacdo ndo foi o mais indicado. uma vez que os trabalhos
de Grossi (1990) e Ferreiro (1995) ndo se compatibilizam filosofica e
epistemologicamente com os pressupostos fundamentais da PHC.

E, nesse sentido, vejo como necessidade o desenvolvimento de pesquisas e
experiéncias fundamentadas nos trabalhos de Luria (1988) em relacio ao
desenvolvimento da escrita na crianga, uma vez que, enquanto teorico que se dedicou
a estudos nesta direcio, € também um renomado pesquisador e colaborador da escola
de Vygotsky, pois falar em alfabetizacdo relacionando-a ao ensino da estrutura da
lingua e muito geneérico. Portanto, ¢ preciso saber como operar com o processo de
alfabetizagio na perspectiva da PHC propriamente dita, ou seja, desenvolver
procedimentos cientificos vinculados a explicacio do como a crianca realiza
efetivamente a apropriagdo da estrutura da lingua.

Por outro lado, a analise nZo contemplou, propositalmente, a abordagem do
trabalho com os Temas Centrais naqueles dois momentos apresentados no relato uma
vez que aqueles encaminhamentos fugiram do propésito de tomar a alfabetizacio
como maténa-prima do trabalho pedagogico.

Diante de algumas convicgdes reafirmadas, um novo projeto ja foi gestado. o
qual devera ser desenvolvido no periodo dos proximos dois anos. Trata-se de uma
pesquisa a ser realizada cujo problema incide em verificar em que medida o
construtivismo tem penetrado nas escolas da Rede Municipal de Ensino da cidade de
Cascavel Tal projeto se justifica pela necessidade de realizacio de um estudo
aprofundado das politicas educacionais atuais, objetivando uma melhor compreensio

da materialidade do contexto em que tanto a minha como a pratica de meus educandos
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(académicos) se efetua, uma vez que minha atuacio docente esta voltada para o
campo da didatica versando, assim, sobre a formagio de professores, o que implica a
operacao com os elementos sistematizadores do saber escolar e o manejo dos meios
mais adequados para dinamizar o processo ensino-aprendizagem na direcio da
hominizacao desses educandos.

Procurarei, com isso, conhecer em maior profundidade os elementos
intervenientes do contexto politico-pedagogico que acabam por retrair praticas que se
pretendam fundadas numa perspectiva adversa as politicas impostas pelo capitalismo
¢globalizado. A partir do dominio desta realidade espera-se localizar as mediacdes
necessarias de serem realizadas - as zonas de desenvolvimento proximais - para que o
trabalho educativo, embora num contexto contraditorio. venha a se constituir
enquanto ato de produzir, direta e intencionalmente em cada individuo singuiar, a
humanidade e que € de todos e da cada um.

Nesta direcdo vale considerar que o trabalho que ora se encerra € expressio
do vigor de um ideal voltado para a defesa dos direitos humanos. da cidadania, da
eliminagao das desigualdades sociais e da humaniza¢io em sua plenitude.

Finalmente, € preciso destacar que a importdncia teorica e pratica da
Pedagogia Historico-Critica para a educagiio brasileira encontra-se assentada no fato
de que ela, como teoria pedagdgica, mantém-se permanentemente enfrentando
desafios, mesmo diante das contradi¢des e impactos que a pratica possa vir a sofrer.
Assim, a medida que ela mantém o espirito vivo fundado nas possibilidades do vir a
ser do homem no mundo e do mundo do homem., ela aponta para as possibilidades de

transformacio desse mundo.
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Anexo |

Planejamento para o meses de Junho, Julho e Agosto

JUNHO

Tema Central: AUTOCONHECIMENTO COMO PESSOA HUMANA

Temas-Norte:

{’SH: Historia de vida, gestagdo, nascimento. crescimento e morte

C: Saude coletiva e saude pessoal: a influéncia do meio ambiente.

PL: Introducdo ao desenvolvimento do pensamento logico-matematico. aquisi¢do
da noglio de ordem e inclusdo hierarquica de classe.

E: Experiéncias com escritas ¢ com atos de leitura

Campos Conceitaais: VIDA E CULTURA

Metas: {Objetivos):

CHS: Conhecer a pre-historia de vida dos humanos e a sua propria e identificar as
caracteristicas tipicamente humanas diante de um tempo e espaco determinados.

(: Estabelecer as relacdes existentes entre o meio ambiente, satde individual e
saude coletiva.

PL: Iniciar os processos de reflexdo capazes de desenvolverem o conhecimento
{ogico-matematico atraveés da coordenacio de relagdes de igualdade, diferenca,
adi¢do classificacdo, seriacdo e correspondéncia.

E: Presenciar atos de lettura e escrita e ensaiar escritas.

Vias: (atividades):

- Estimulo do desejo de conhecer a propria historia através de atividade de
manuseio de revistas sobre crescimento, gestacdo, cuidados com a saide do bebé.

- Lertura da historia “Mamae Botou um Ovo”.

-Pintura da figura da mée da histéria, colagem da frase Mamde botou um ovo.

Questionamentos sobre a historia.



- Desenho da histéria,

- Verificagdo do nimero de palavras da frase.

- Apresentagio de video sobre a fecundacio e desenvolvimento do feto

- Apresentac¢do de video de um parto cesariana.

-Questionamentos sobre a fecundacio a partir dos videos assistidos.

- Confeccido de carteira de identidade.

- Discussdo sobre a constituicio dos humanos - carne € 0sso - trabalho com
esqueleto humano.

- Coleta de fotos e imagens de bebés.

- Confeccdo de painel com imagens de bebés em diversas fases do desenvolvimento
- Elenco de atos de preservacio de saude. Destaque aos cuidados necessarios para o
bom crescimento. Satde coletiva e satde pessoal.

- Confecgdo de painel com as fases mais significativas da vida. Do nascimento a
vethice.

- Percepcdo, medida e contagem de diferentes periodos de tempo (hora, dia,
semana, mes ano, ontem hoje, amanha, tarde e noite).

- Experi€ncias do uso dos sentidos (tato, olfato, paladar e audi¢do).

-Identificagdo através de observacio de fendmenos e elementos da natureza (chuva,
terremoto, vento, terra, agua, ar, sol, lua...).

- Associagio palavra-objeto

- Memorizagio global de palavras significativas.

- Analise da constituicdo das palavras quanto a inicial e nimero de letras,

- Analise dos aspectos graficos, topologicos de forma e posicdo das letras.
(Brincadeira "cabra-cega”).

- Introdugdo dos aspectos sonoros através das iniciais de palavras significativas.

- Distingdo letras, niumeros, palavras e frases.

- Classificacdo de elementos menores, maiores, iguais, diferentes, organizacio de
elementos em série.

- Performance dos numeros. Brincadeira “cabra-cega”

- Canto de cangdes classicas "cai, cai balio”.

- Brincadeiras de roda. "Passa passara" e "Passar o anel”.

- Dias da semana.

- Meses do ano
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- 1dentificagdo de palavras atraveés de objetos nomeados na sala. Dizer onde esta
escrito.

- Atividades matematicas de organizagio de seqiiéncias.

JULHO

Tema Central: A CONSTITUICAO DA VIDA FAMILIAR

Temas-Norte:

CSH: Diferentes modelos familiares e a localizacio da casa de cada um
C: Mudancas que ocorrem na natureza

PL: Introdugdo das quantidades 0, 1, 2. 3

E: Diferentes estilos de escrita, diferentes tipos de letras em diferentes materiais

Campeos Conceituais: VIDA, COMUNIDADE E PRECONCEITO.

Metas {objetivos)

CHS: Compreender as diferencas da constituicio e organizagio das familias
(membros) e as relagdes de parentesco. Representar o espaco da casa

C: Reconhecer as vegetacdes ¢ pensar sobre a producio de alimentos no curso de
seu desenvolvimento

PL: Adquirir a no¢do de quantidade dos numerais 0, 1, 2 e 3 a partir do manuseio
de quantidades concretas.

E: Conhecer os diferentes estilos de escrita (poesia, historia em quadrinhos...) e

diferentes tipos de letras (script e cursiva, maitiscula e minascula).

Vias (atividades):

- Nogéo de parentesco - Montagem de arvore genealogica

-Descrigdo oral e representacdo grafica do espago da casa onde moramos - €s3paco
vivido e espago percebido, pegas e objetos fundamentais para a sobrevivéncia,

- Confecgdo de maquete coletiva de uma casa.

- Tipos de moradia (casa, apartamento, palafita,. ).
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- Recorte e colagem de vegetais comestiveis

- Diferenciac@o de frutas, legumes e verduras.

- Desenho, pintura e escrita dos nomes.

- Caminhar sobre numerais, escrever com giz no chio, tracejar o pontilhado. colar
cordao. escrever em plastico e colar objetos com quantidades respectivas.
- Escuta de historias ¢ poemas lidos contados.

- Manuseio livre de alfabetos e construcio de palavras

- Escrita de palavras e frases em materiais diversos

- Analise silabica das palavras trabalhadas

- Jogos simbolicos (imitagdo de situacdes cotidianas)

- Jogos de regras

- Brincadeiras de roda

- Memorizacio de poemas.

AGOSTO

Tema Central: O ESPACO ESCOLAR E A COMUNIDADE

Temas-Norte:

CSH: A localizagdo da casa e da escola. Os bairros da cidade
C: Higiene, Saude ¢ Boa Alimentacio.

PL: Introducdo dos numerais de 4 2 6.

E: Escrita de palavras e frases. Expressio oral

Campos Conceituais: VIDA, COMUNIDADE E MOVIMENTO.

Metas (objetivos):

CHS: Perceber os diferentes espagos, delimitacdo e localizagio da casa no barrro,
da escola no bairro e os bairros na cidade.

C: Estabelecer relagdes entre alimentagio, higiene e saude a partir do estudo sobre
a origem dos alimentos (vegetais, animais e minerais).

PL: Apropriagio de nocdo de quantidades: 4, 5 e 6 a partir de realizacio de

operagdes concretas
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E: Apropriacdo de palavras e frases e analise silabica das mesmas. Contar

oralmente fatos ocorridos Introducgio da utilizacio do caderno com linhas.

Vias (atividades):

- Visita aos espagos da escola, representagdo grafica dos prédios e interiores.

- Passeio nos arredores da escola. Localizacio da escola e do bairro - Passeio ao
centro da cidade (Praga da Matriz, Palacio do Governo, Teatro Sao Pedro, lgreja
Matriz).

- Representacdo grafica do caminho percorrido com atengdo ao tempo gasto no
percurso.

- Observagdo dos pontos centrais presentes do local e o tipo de construcdes.

- Comparagdo através de fotografias antigas entre o ontem e o hoje.

- Construcdo coletiva de maquete da praga e arredores.

- Experiéncias sobre higiene pessoal e alimentar. Palestra com Odontopediatra.

- ldentificagio de alimentos de origem animal, vegetal e mineral, pintura,
identificagdo e escrita do nome dos alimentos.

- Elaboracdo de lanches coletivos (salada de frutas, sopa, bolo...).

- Experiéncias com os numerais, caminhar sobre, escrever com giz. tracejar
pontithade, colar corddo, escrever em plastico, colar objetos junto a quantidades
referentes, recortar os numerais, fazer conjuntos.

- Escrita do nome de verduras, legumes e frutas.

- Escrita de palavras e frases.

- Realiza¢do de uma festa para introdugio do uso do caderno de linhas

- Organizagao da hora do conto, momento em que diariamente cada crianca conta
um fato, uma histona, um acontecimento, uma noticia. .

- Brincadeiras de roda’

- Canto de musicas.
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Anexo 2

Planejamento Semanal

Penodo: 04 .06 a 09.67

Tema Central: AUTO-CONHECIMENTO COMO PESSOA HUMANA

Temas Norte:

CSH: Historia de vida, gestagdo. nascimento, crescimento e morte

C: Saude coletiva e saude pessoal a influéncia do meio ambiente

PL: Introdugdo ao desenvolvimento do pensamento logico-matematico aquisicdo
da no¢do de ordem e inclusdo hierarquica de classe

E: Experiéncias de escrita-lettura

Metas:

CHS: Conhecer a pre-histéria de vida dos humanos e a sua propria identificar as
caracteristicas tipicamente humanas diante de um tempo e espaco determinados.

C: Estabelecer as relagdes existentes entre o meio ambiente, satde individual e
satde coletiva.

PL: Iniciar 0s processos de reflexdo capazes de desenvolverem o conhecimento
Jogico-matematico, coordenando as relagdes de igualdade, diferenca, adicdo
classificag@o, seriacdo e correspondéncia.

E: Assistir atos de leitura e escrita, experienciar e ensaiar escritas.

Vias:

07/06-Quinta-feira: Leitura da historia "Mama Botou um Ovo", sucedida de
explicagdes € questionamentos levantados pela turma. Informatica. Mostra e
manuseio de revistas sobe bebés (Mie, Meu Bebé Crescer e Pais e Filhos).
Desenho livre sobre a historia. Pintura da figura da mie da historia. Colagem-
montagem da frase com o nome da historia. Manuseio livre de alfabetos diversos
para montagem de palavras.

08/06-Sexta-feira; Recordagdo e retomada da histéria (nomes de personagens,
assunto central, tempo presente). Nova leitura através de retroprojetor. Anuncio de

video de um parto a ser assistido na proxima semana. Pintura da figura de um bebé
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no utero, tracejo com lapis, no pontilhado, da palavra BEBE. Atividade de ligar
palavras iguais (mas diferentes em tamanho); completar com a escrita do numero
correto letras de cada uma. Biblioteca. Entrega de tema.

11/06-Segunda-feira: Questionamento as criangas quanto a saberem escrever a
palavra BEBE; escrita da palavra, copia e desenhos de palavras ja estudadas.
Pintura das letras de um alfabeto. Colagem da figura de um menino/menina; copia
da frase: "eu sou um{a} menino(a). Video "Como surgem os bebés", abordando da
concepgdo ao nascimento. Video de um parto cesariana. Questdes: do que somos
teitos? Carne e Osso - leitura do poema "Esqueleto”; pintura de um esqueleto.
Organizagio sistematica e individual de de sequéncias do alfabeto e numerais de 0
a9

12/06-Terca-feira’ Educagio. Desenho de si mesmo em cartio colorido e exposicao
das produgbes no espetho da sala, grupo dos meninos e das meninas. Escrita da
palavra EU. Atividade "cabra-cega". utilizando-se alfabeto mailculo grande de
madeira para identificacdo mndividual através do tato. ldentificacio coletiva das
letras do alfabeto: Questionamentos sobre nomes da truma que iniciam com a letra.
E de outras palavras que iniciam por.... Saida 15h S0min-Reunido
13/06-Quarta-feira: Selecdo de fotos solicitadas e enviados pelos pais. Montagem
de um pamel, do bebé na barriga, algumas fases intra-uterinas, nascimento e
crescimento. Desenho: "Eu na barriga"”, "Eu grandio”. Envio de tema.

14 a 15/06 - Feriado.

Encamirhamentos: (para a semana-periodo)

A partir do manuseio fivre de revistas sobre bebés (pratica comum da turma),
as criangas serdo questionadas sobre 0 que viram. Ao mesmo tempo em que serdo
discutidas e esclarecidas questdes individuais por elas levantadas. Anuncio da
possibilidade de estudo mais detalhado sobre como nascemos e crescemos. Leitura
da histérnia. Questionamentos sobre o fato de meninos e meninas serem iguais e
diferentes a0 mesmo tempo. Aviso de que serfio solicitados aos pais fotos de
quando eram pequenos. Atividades diversas com a palavra "bebé" (montagem a
partir de recorte das letras, com alfabetos diversos, escrita da letra inicial e final da

palavra, montagem da frase "eu sou um (a) menino{a)".



A partir dos videos assistidos, as criangas serio questionadas quanto as
semelhangas e diferengas existentes entre: o nascimento dos humanos e dos
animais, o tempo de gestacio e de vida (aproximadamente), o periodo de

crescimento. aos cuidados necessarios para o bom desenvolvimento

Observacoes:

Inicialmente as criangas ja sairam apontando hipoteses de como nascem os bebés.
Umas sete criancas enviaram as fotos. Ndo foi possivel ler o poema até o final dado
tamanha inquietude da turma  Ocorreu permanente tendéncia a perda da
sistematicidade do planejado. Nota-se que a pratica é uma atividade também tecrica
a medida que a sua dinamicidade ndo permite a captacio (o TegIStro escrito
imediato) do movimento e seu acompanhamento objetivo. O tempo sO permite
praticar, a analise € prejudicada. A falta do cumprimento de alguns acordos

interfere no bom andamento das aulas, devendo-se fazer mais referéncia a eles.
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Anexo 3

Por que as pessoas assaltam?

Respostas das criancas

*  “Assaltam quando as crian¢as ndo tém brinquedos e as mdes tratam mal.

depois eles assaltam e viram ladroes™ {Nicolas)

»  “Para quererem pegar dinheiro” (Eduardo)

»  “Os ladrdes vio para o bar roubar dinheiro™ (Dennys)

¢  “Porque querem dinheiro”

*  “Porque querem dinheiro para comprar comida” {Andressa)
®  “Querem roubar ouro” (Ruan)

e  “Para ficarem ricos”

e “Para pegarem dinheiro e comprar diamantes™ (Jennifer)

e “Roubam para comprar drogas” (Marcio)

Respostas dos pais

e “Nanossa opinido muitas pessoas assaltam porque nio tiveram oportunidades
na vida. Ndo tiveram estudo e assim ndo tiveram oportunidade de ter um trabalho
digno. Sao chamados os excluidos da sociedade. Em outros casos ja vem da pessoa
essa necessidade de roubar, de assaltar as pessoas, elas fazem por puro prazer. Eu
conhect pessoas assim, que nfo tinharn necessidade de roubar, mas faziam so para

ver o panico e 0 medo das outras pessoas” (Claudia, mie da Jennifer).

* A falta de emprego e a falta de uma orientagio de pais e amigos” (Mie do
Dennvs).
*  “Eu acho que tem alguns motivos em geral. A maioria é por falta de comida na

mesa, falta de alimento para os filhos. Mas também existem aqueles garotos e
garotas que roubam para poder usar drogas; precisam roubar. Também existe o

marginal que, por poder, precisa roubar banco ou algo que lhe dé dinheiro.



Tambem existe o doente, aquele que tem de tudo na vida” {mie da Andressa
Santos).

* “Se no nosso pais tivéssemos um salario melhor que possibilitasse suprir as
necessidades basicas da populagio em geral e mais emprego, nao existiriam tantos
assaltos” (mde do André).

¢ “No meu ponto de vista, a maioria das pessoas roubam ou assaltam por
necessidade. Mas ndo € so6 quem precisa que rouba; até mesmo nossos governantes
fazem o mesmo sem necessidade alguma. Nesse caso ¢ por falta de carater” (Eliana,
mae do Ruan).

*  “Por causa da crise do dinheiro™ (Matheus).

® “Assaltam na maioria das vezes por necessidade. para sobreviver, em outros
casos por ignorancia, dependendo do caso também pensam que € muito mais facil
roubar que procurar trabalho” (familia da Letierre).

* "No meu ponto de vista as pessoas assaltam por varios motivos, entre eles,

fome™
. “Maldade, ou seja, estdo tdo acostumados a fazer 6 mal "~
¢  “Por verem no assalto o modo mais facil de adquirir dinheiro para satisfazer

suas necessidade materiais”.

*  “Quando ocoite o assalto por “necessidade” a sociedade justifica de uma
maneira mais aceitavel; quando ¢ por preguiga, agressdo, doi muito mais. Bom
ensino!” (Eliane, mde da Gabriela).

* “Umas pessoas sdo doentes porque ndo precisam fazer o que fazem; outros
assaltam porque ndo tém uma oportunidade de trabalho, por ver a familia com faka
de alguma coisa” (mé&e do Lucas).

® “Na minha opinido as pessoas assaltam, algumas por ndo terem dinheiro para
comprar comida, outras por pura maldade e por ndo terem Deus em seus coragdes .
Por ndo terem tido uma boa educacio e instrucdo religiosa” (Vanize, mie da
Bruna).

*  “Ajustica ¢ fraca” (mde da Sabrina)

®  "As pessoas assaltam em fungdo da grande desigualdade social que existe em

nosso pais. Nosso salario é baixo e poucos conseguem estudar dignamente e
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crescer em meio a muitas dificuldades e assim sio empurrados a determinadas

situagdes sem volta” (mae da Bianca).



Anexo 4

Planejamento transitério

AGOSTO/SETEMBRO

Pertodo: 30.08 a 28.09

- Leitura da historia “Apelido Ndo Tem Cola™. Conversa e discussio sobre atitudes
e comportamentos dos personagens; comparagio com as atitudes que temos tido em
relagdo aos colegas. Desenho da historia.

- Montagem de hivro de atividades sobre a historia. a ser realizado paulatinamente.

- Relettura da hustona

-Introdugdo  das letras minasculas:  atividades variadas de identificacio e
estabelecimento de refacdes maiisculas-minusculas. nomes da turma.

- Gincana de tarefas individuais, tais como: dizer uma letra, uma palavra, 0 nome
de uma historia, uma frase. um namero, uma cidade. uma palavra que inicie por
determinada letra etc.

- Atividades matematicas de contagem, separacio de elementos e escrita de
numerais.

- Atividades- diversas- sobre o Dia do Gaucho: escrita, copia, identificacio de
iniciais de palavras como: prenda, gatcho, cuia, chimarrio. bomba. ..

- Estabelecimento de relagdes orais som-grafia.

- Trabalho com a obra: “Maneco Caneco, Cabeca de Funil”.

- Atividades com palavras relativas aos objetos presentes na historia, analise
silabica, inicial e letras finais; montagem da ficura do Maneco, confeccio de
imnagens da historia com sucata.

- Dias da semana e meses do ano.

- Estagdes do ano, conversa sobre as caracteristicas de cada estacio.

- Nogdes espaciais: observagdo do mapa mundi: localizacio dos Estados Unidos
(pais em que ocorreu o ataque terrorista), conversa sobre é problematica.
Localizagio do Brasil, do estado do RS no pais (pintura das Bandeiras). Manuseio
do Globo, Musica “Ora Bolas” (referente a localizacio da casa na rua, da rua, na

cidade, da cidade no pais, do pais no planeta).
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- Atividade de perguntas e respostas individuais tais como, o nome da cidade em
que moramos, do pais, do estado, 0 nome de uma historia etc.

- Trabalho com a Obra "Maneco, Caneco, Cabeca de Funil” em ocasido de um dia
de trabalho com literatura previsto para o coletivo da escola e planejado pelos

professores de todos anos ciclos.
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Anexo 5

Planejamento para o més de OUTUBRO

Tema Central: COMUNIDADE, EDUCACAQ. PRECONCEITO

Atividades:

- Continuidade da localizacio espacial: identificagdo no mapa do Estado da cidade
de Porto Alegre, no mapa da cidade os bairros, a escola no bairro Vila Nova, o
interior da escola, o interior da sala de aula (observacio e representacdo da
distribuigdo das classes e objetos na sala de aula).

- Trabalho com a historia “E eu com isso: aprendendo sobre respeito’.

- Leitura e conversa simultinea sobre o contetido e questdes centrais tais como:
discussdo e reflexdo de situagdes: Por que devemos respeitar as pessoas”’
Gostariamos que alguém invadisse a nossa casa? Temos direitos? Temos deveres”
Porque temos combinagdes na sala de aula? Como vocé se sentiria se...?

- Atividades de escrita sobre a historia,

- Atividades matematicas (contagem até trinta)

- Elaboragdo didria do calendario do més de outubro

- Dia da Crianca (atividade comemorativa, apresentagio da pega “lodo e Maria” por
alunos da escola).

- Escrita de palavras no caderno.

- Diferenciacdo frase, palavra e letra.

- Trabalho com portadores de texto (livro de historias, gibis, receita culinaria, guia

telefonico, jornal).

Planejamento para os meses de NOVEMBRO/DEZEMBRO

Tema Central: EDUCACAO, COMUNICACAO E HONESTIDADE
Atividades:
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- Leitura e conversa simultdnea da obra “Nio Fui Eu: aprendendo sobre
honestidade”.

- Atividades escritas com as letras da palavra honestidade

- Nog¢des espago-temporais.

- Visita a 111 Bienal do Mercosul.

- Festa das bruxas (escritas de palavras-objetos relativas ao tema).

-Filme "Hércules” (atividade de pintura dos personagens e escritas de palavras
relativas ao filme no caderno).

- Atividades para superacdo dos niveis pré-silabico e silabico.

- Meios de Comunicacdo (fala. gestos. musica. radio. televisdo. telefone, internet,
carta, bilhete, portadores de texto -impressos variados- danga, teatro e artes
plasticas) escrita dos nomes dos meios vinculadaos a figura.

-Atividades matematicas: posi¢do topografica dos numeros, operagio com
quantidades.

-Realiza¢do de avaliagdes quanto ao nivel de construgdo da escrita ¢ dominio de
quantidades até dez

- Atividades com portadores de texto.

- Peca teatral "Historia de Natal" (Teatro do SESI).

- Filme "Monica e a Sereia do Rio". Desenho, pintura e escrita do nome dos
personagens.

- Historia contada "A Mulher que Matou os Peixes” (Clarice Lispector).

-Natal. Historia, personagens, atividades de pintura e desenho dos motivos
envolvidos.

- Festa de Natal e comemoracdo dos aniversariantes do semestre e de encerramento

do ano letivo.
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ANEXO 8
TURMA A14

VALORES QUE A COMUNIDADE TRANSMITE VALORES QUE A ESCOLA DEVE TRANSMITIR
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@spowsxxazum@ @
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AMIZADE
RESPONSABILIDADE
i JUSTICA COMPANHERISMO
AMIZADE PRECONGEITO
- - AMOR - s )
AGRESSIVIDADE B UNIAO
DESCASO VALORES OBEDIENCIA
DESRESPEITO CONFLITOS E PRATICAS SOCIAIS AUT%;giTiMA
INDIVIDUALISMO
COMPETICAO HUMILDADE
CULTURA SINCERIDADE
DISCIPLINA

ORGANIZACAQ
HONESTIDADE
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IGUALDADE
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ORGANIZACAO
HONESTIDADE
EDUCAGAO —
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