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“[...] Para ensinar é fundamental que se coloque inicialmente a seguinte
pergunta: para que serve ensinar uma disciplina como geografia, historia ou
portugués aos alunos concretos com 0s quais se vai trabalhar? Em que essas
disciplinas sdo relevantes para o progresso, para 0 avango e para o
desenvolvimento desses alunos? Dai surge o problema da transformacao do
saber elaborado em saber escolar. Essa transformacao é o processo por meio
do qual se selecionam, do conjunto do saber sistematizado, os elementos
relevantes para o crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses
elementos numa forma, numa sequéncia tal que possibilite a sua assimilacao.
Assim, a questdo central da pedagogia é o problema das formas, dos
processos, dos métodos; certamente, ndo considerados em si mesmos, pois as
formas s6 fazem sentido quando viabilizam o dominio de determinados
contetidos”. (SAVIANI, 2011, p. 65, grifo nosso).



RESUMO

CHAVES, Isis de Azevedo. A importéancia do conhecimento cientifico na educagéo
escolar: contribuicdes da Pedagogia Histérico-Critica. 2021. 121f. Dissertagédo
(Mestrado em Educacdo). Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo, Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, Campo Grande, 2021.

Neste trabalho, socializa-se uma reflexao acerca da origem, funcéo social e natureza do
conhecimento cientifico e sua importancia para a educacdo escolar a luz da Pedagogia
Historico-Critica. Problematiza-se a desvalorizagdo do conhecimento cientifico e
explicita-se que este tipo de conhecimento muito pode contribuir com a funcéo social da
educacdo escolar, ou seja, permitir aos alunos uma compreensdo solida a respeito da
realidade social, numa perspectiva para além das aparéncias. Tendo como base 0
entendimento da Pedagogia Historico-Critica de que o trabalho educativo é o ato de
produzir o humano no homem, definiram-se trés objetivos especificos: primeiro, elucidar
sobre a origem e a formacdo humana e a especificidade do conhecimento cientifico para
a humanidade; segundo, demonstrar a origem e funcéo social da educacdo escolar sob
uma perspectiva histérico-critica; e, terceiro, apresentar a Pedagogia Histdrico-Critica
como a pedagogia que defende o desenvolvimento intelectual e humano dos individuos,
e obstina provar a indissociabilidade humanista entre a ciéncia e a escola e defender o
direito de a classe trabalhadora ter acesso aos conhecimentos classicos, das ciéncias, artes
e filosofia. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de cunho tedrico. Os
procedimentos metodol6gicos adotados foram revisdo bibliogréfica e leitura imanente.
Busca-se conceituar e ressaltar a importancia do conhecimento cientifico, assim como da
educacdo escolar. Por conseguinte, pretende-se contribuir para a compreensdo de gque as
apropriacbes do conhecimento cientifico, especificamente escolar, possibilitam o
desenvolvimento do psiquismo humano, que, por seu turno, faz referéncia a
possibilidades de efetivacdo da autonomia humana, a formacdo do sujeito concreto,
critico, capaz de avaliar e transformar as proprias condicGes objetivas. Este
desenvolvimento qualitativo é o que deve ser proporcionado ao sujeito, na educacao
escolar, a fim de o conhecimento ser convertido em aprendizagem com intencdo de
humanizacdo.

Palavras-chave: Educacdo Escolar. Conhecimento Cientifico. Pedagogia Histérico-
Critica.



ABSTRACT

In this work, a reflection on the origin, social function and nature of scientific knowledge
and its importance for school education in the light of Historical-Critical Pedagogy is
socialized. The devaluation of scientific knowledge is problematized and it is explained
that this type of knowledge can greatly contribute to the social function of school
education, that is, allow students to have a solid understanding of social reality, in a
perspective that goes beyond appearances. Based on the understanding of Historical-
Critical Pedagogy that educational work is the act of producing the human in man, three
specific objectives were defined: first, to elucidate the origin and human formation and
the specificity of scientific knowledge for humanity; second, to demonstrate the origin
and social function of school education under a historical-critical perspective; and, third,
to present Historical-Critical Pedagogy as the pedagogy that defends the intellectual and
human development of individuals, and insists on proving the humanist inseparability
between science and school and defending the right of the working class to have access
to classical knowledge, sciences, arts and philosophy. It is a research with a qualitative
approach, of a theoretical nature. The methodological procedures adopted were literature
review and immanent reading. It seeks to conceptualize and emphasize the importance of
scientific knowledge, as well as school education. Therefore, it is intended to contribute
to the understanding that the appropriations of scientific knowledge, specifically school,
enable the development of the human psyche, which, in turn, refers to possibilities for the
realization of human autonomy, the formation of the concrete subject, critical, capable of
evaluating and transforming their own objective conditions. This qualitative development
is what must be provided to the subject, in school education, in order for knowledge to be
converted into learning with the intention of humanization.

Keywords: School Education. Scientific knowledge. Historical-Critical Pedagogy
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1 INTRODUCAO

Esta Dissertacdo objetiva demonstrar a origem, a funcéo social e a natureza do
conhecimento cientifico e a sua importancia para a educacao escolar a luz da Pedagogia
Historico-Critica. Sua problematica baseia-se no esvaziamento cientifico da educacéo
escolar, tendo sido ela formulada segundo o questionamento sobre como o conhecimento
cientifico esta inserido na educacdo escolar e como ele tem sido visto pela sociedade, cuja

maioria o considera insignificante na constituicdo do homem? social.

[...] O ensino que se volta aos objetivos desenvolvimentistas ndo é
aquele que reproduz na escola a cotidianidade, marcada pela
heterogeneidade, pelo espontaneismo, por acbes assistematicas;
também néo é aquele que esvazia a educagédo escolar dos conteldos
cléssicos, dos contetidos cientificos em nome de contelidos de senso
comum, de conceitos espontaneos e de pseudoconceitos, operando nos
limites do pensamento empirico. (MARTINS, 2013, p. 240).

Com base na afirmacdo acima, entendemos que ““[...] esvaziar significa tornar
vazio, tirar a importancia, a significacdo, o conteldo, a razdo de ser algo” (SANTOS,
2013, p. 13). No significado abrangente da palavra, € precisamente o que tem acontecido
na educacdo escolar quanto aos conhecimentos cientificos, que nao tém recebido o devido
valor gquanto aos investimentos educacionais. Muitas vezes, em diversos locais, ouvimos
a expressdo “o que se aprende na escola ndo é importante para a vida” ou a indagacao
“para qué estudar isso?”. Diante disso, nos dispusemos a refletir sobre tais questdes.

Entendemos que a educacéo escolar passa por um processo de esvaziamento dos
conteddos cientificos, o que tem resultado na inoperancia e no distanciamento do seu
propdsito inicial de transmissdo desses contetdos aos individuos, com a finalidade de
assimilagdo, dos conhecimentos oriundos das ciéncias humanas, exatas, bioldgicas, junto
com a arte, a filosofia, dentre outros conhecimentos genéricos.

Compreendendo a escola como “[...] uma instituicdo cujo papel consiste na
socializacdo do saber sistematizado” (SAVIANI, 2011, p. 14), nesta Dissertacdo
advogamos em causa da escola publica, espago-tempo que € o unico acesso dos filhos dos
trabalhadores ao saber elaborado e sistematizado e que viabiliza o desenvolvimento de
suas capacidades psicoldgicas superiores, mudanca da visdo de si mesmo, do mundo e da

sua insercdo na pratica social.

L Escolhemos a referéncia homem para o ser humanizado, de forma genérica, independente de sexo.
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Podemos afirmar que, apesar das camadas superficiais da realidade — ou seja, o
que € amplamente divulgado baseado nos interesses e intencdes da classe dominante, sem
passar por uma analise critica (quando os dados apresentados sdo confrontados com a
objetividade) — comunicarem que a educacdo escolar estd cumprindo o seu papel de
humanizacio? dos individuos, isso faz parte das aparéncias. Muitos podem se perguntar
se ha mesmo um esvaziamento do conhecimento cientifico na educacédo escolar. Resposta
afirmativa a essa questdo fica explicita quando analisamos algumas contradi¢cdes que
comecam pela inversdo de prioridades presente nos curriculos escolares que potencializa
as demandas de mercado negligenciando as necessidades formativas humanas.

Com isso, ganham espaco 0s curriculos pds-modernos que ndo consideram a
ciéncia importante para o desenvolvimento dos individuos, descaracterizando, assim, a
especificidade da educacdo escolar de transmitir os elementos classicos (cientificos,
estéticos e filosoéficos) para que haja a garantia do alargamento das possibilidades de
enriquecimento cultural e intelectual das novas geragdes (SANTQOS, 2013).

O cléassico ndo se confunde com o tradicional e também nédo se opGe,
necessariamente, a0 moderno e muito menos ao atual. O classico é
aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois,
constituir-se num critério Gtil para a selegdo dos contetidos do trabalho
pedagdgico. (SAVIANI, 2011, p. 13).

Para Saviani (2011), as apropriacGes dos contetdos na escola estimulam o
desenvolvimento das capacidades cognitivas humanas, contribuindo, assim, para a
formacdo do sujeito critico, capaz de se perceber dentro da realidade objetiva. Porém, a
maneira como o conhecimento cientifico tem se estabelecido nos curriculos escolares ndo
prioriza tais necessidades distintivas humanas e ndo é aleatdria. Ha interesse por parte dos
proprietarios dos meios de producdo em manter os nao-proprietarios e trabalhadores com
acesso minimo ao conhecimento cientifico e, por consequéncia, a reflexdo historica e a
critica dos processos sociais.

Para alcangarmos o0s objetivos postos, utilizamos como aporte teorico
fundamental a Pedagogia Historico-Critica, recorrendo a uma abordagem qualitativa. A
pesquisa é caracterizada como tedrica com implicagdes préaticas. Buscamos informagdes

capazes de alcancar os objetivos geral e especificos referidos, esquadrinhando o objeto

2 Humanizac&o aqui foi compreendida como processo de evolugéo intelectual, social, qualitativa do ser
humano.
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para além das aparéncias, até a maxima aproximagdo com a sua esséncia. Nesse sentido,

recebemos aportes de Netto (2011) ao afirmar que:

A teoria é 0 movimento real do objeto transposto para o cérebro do
pesquisador - é o real reproduzido e interpretado no plano ideal (do
pensamento). [...] O objeto da pesquisa [...] tem existéncia objetiva; ndo
depende do sujeito, do pesquisador, para existir. O objetivo do
pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata e empirica-
por onde necessariamente se inicia 0 conhecimento, sendo essa
aparéncia um nivel da realidade e, portanto, algo importante e ndo
descartavel, € apreender a esséncia (ou seja: a estrutura e a dindmica)
do objeto. Numa palavra: 0 método de pesquisa que propicia o
conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, visa alcancar a esséncia
do objeto. Alcangando a esséncia do objeto, isto é: capturando a sua
estrutura e dindmica, por meio de procedimentos analiticos e operando
a sua sintese, o pesquisador a reproduz no plano do pensamento;
mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador reproduz,
no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou. [...] na sua
existénciareal e efetiva, independentemente dos desejos, das aspiragdes
e das representacbes do pesquisador [..] e esta reprodugdo (que
constitui propriamente o conhecimento tedrico) sera tanto mais correta
e verdadeira quanto mais fiel o sujeito for ao objeto. (NETTO, 2011, p.
21-22).

Os procedimentos metodoldgicos de natureza qualitativa e as analises
concentram-se em pesquisas e estudos tedricos que abordam a importancia do
conhecimento cientifico na educacdo escolar publica dos filhos dos trabalhadores na
perspectiva da Pedagogia Historico-Critica.

O referencial tedrico da Pedagogia Historico-Critica levantado em bancos de
dados virtuais® e materiais impressos, foi revisado, estudado e analisado. O trabalho
consistiu na conceituacdo do objeto de pesquisa, a saber, o conhecimento cientifico na
educacdo escolar a luz do referencial teérico adotado. Realizamos a leitura imanente sobre
0 tema, elaborando um estudo sistematico e profundo tendo como objetivo ndo apenas
ler, mas apreender o contetdo.

Elegemos a Teoria da educagdo idealizada por Dermeval Saviani por
entendermos que ela contribui com a tematica do combate ao esvaziamento dos
conhecimentos na escola ao afirmar claramente a importancia da ciéncia na educagéo
escolar. Ela também concebe o ato educativo com vistas ao entendimento da relevancia

do papel do professor na educagéo escolar e da sua formacao, mantém o foco no processo

3 Banco de Dissertacdes e Teses do Portal Brasileiro de Publicagdes Cientificas em Acesso Aberto — Oasis
Ibict. Disponivel em: http://oasisbr.ibict.br/vufind/Search/Advanced.
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de ensino e aprendizagem, como fator preponderante para a ampliagéo da visdo de mundo

e o desenvolvimento intelectual e cientifico dos alunos.

Em suma, é possivel afirmar que a tarefa a que se propGe a pedagogia
histérico-critica em relacéo a educacdo escolar implica: a) Identificacdo
das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0 saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua producéo
e compreendendo as suas principais manifestacbes, bem como as
tendéncias atuais de transformacéo. b) Conversdo do saber objetivo em
saber escolar, de modo que se torne assimilavel pelos alunos no espaco
e tempo escolares. ¢) Provimento dos meios necessarios para que 0s
alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas
apreendam o processo de sua produgdo, bem como as tendéncias de sua
transformacédo. (SAVIANI, 2011, p. 9).

O posicionamento de Saviani (2011) evidencia o compromisso da Pedagogia
Historico-Critica em resgatar o valor da escola e dos classicos cientificos, artisticos e
filosoficos, defendendo o processo educativo que aponta para acdes ontoldgicas e
desenvolvimento maximo da capacidade intelectual dos alunos para uma vida em
sociedade.

Entendemos que Pedagogia é a ciéncia que aborda a educagéo, sua natureza, sua
especificidade, suas dificuldades quanto ao cumprimento de seu papel, buscando garantir
0 processo de ensino-aprendizagem, compreendido aqui como o trabalho de humanizacgéo

do e pelo homem. Para a Pedagogia Historico-Critica:

Pedagogia, como é sabido, significa literalmente a conduc¢éo da crianca,
e a sua origem esta no escravo que levava a crianca até o local dos jogos
ou o local onde ela recebia instrucéo do preceptor. Depois, esse escravo
passou a ser 0 proprio educador. Os romanos, percebendo o nivel de
cultura dos escravos gregos, confiavam a eles a educacdo dos filhos.
Essa é a etimologia da palavra. Do ponto de vista semantico, o sentido
alterou-se. No entanto, a paideia entre os gregos nao significava apenas
infancia, paideia significava a cultura, os ideais da cultura grega.
Assim, a palavra pedagogia, partindo de sua prépria etimologia,
significa ndo apenas a conducdo da crianga, mas a introdugéo da crianga
na cultura. A pedagogia é o processo pelo qual o homem se torna
plenamente humano. No discurso de formatura, distingui entre a
pedagogia geral, que envolve essa nocdo de cultura como tudo o que o
homem produz, tudo o que o homem constrdi, e a pedagogia escolar,
ligada a questdo do saber sistematizado, do saber elaborado, do saber
metddico. (SAVIANI, 2011, p. 65, grifo do autor).

A Pedagogia Historico-Critica demonstra de forma clara e objetiva a sua luta

pela transformacéo da sociedade, entendendo que a educacdo escolar € resultado de um
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processo histérico-social e ndo de a¢Ges isoladas. Assim, quando debatemos o que ensinar
na escola, advogamos a favor dos elementos que possibilitem o desenvolvimento maximo
da capacidade do género humano e de uma visdo de mundo definida, favoravel ao
conhecimento da realidade mais auténtica possivel (SAVIANI, 2011).

Inferimos que até mesmo o nome da referida teoria pedagdgica é no sentido de
posicionar a educagdo como uma dimensdo humana constituida historicamente, e por isso
pode e deve ser criticada e renovada constantemente, contribuindo, assim, para a
emancipacao do individuo objetivando a mudanca societaria. Nessa direcdo, a educagédo
humanista, isto é, preocupada com as reais necessidades constitutivas humanas, pode
contribuir para o desenvolvimento e fortalecimento da autonomia dos individuos quanto
aos seus aspectos intelectuais e culturais e a conquista de cidadania com visdo critica.

Para a Pedagogia Histérico-Critica, toda atividade humana de transformacéo da
natureza é uma atividade intencional, por isso, teleoldgica. Quando isso ocorre, 0s seres
humanos produzem conhecimentos, habilidades, valores, conceitos e ideias a respeito da
realidade. Todos estes elementos, por sua vez, permitem transformac6es da natureza de
modo elaborado, dando inicio, assim, a historia humana. No mundo animal ha sempre a
reposicdo do mesmo: as abelhas se comportam da mesma forma, também as formigas e
outros insetos, assim como o0s animais mamiferos, exceto os seres humanos. J4 no mundo
social, humano, o que ocorre é sempre a producdo do novo: novos conhecimentos, novas
habilidades, novos desafios, novos aprendizados, novas concepcGes de mundo, dentre
outras (ROSSI; ROSSI, 2020).

O proposito da educacdo na Pedagogia Histérico-Critica € elevar o nivel
intelectual e cultural do aluno, promover a mudanca de sua concepcdo de mundo e,
consequentemente, gerar a liberdade de escolha e o desenvolvimento de sua consciéncia
de maneira critica e reflexiva. Essa acdo deve ser mediada pelo professor de maneira
teleoldgica, isto é, com uma finalidade bem definida, por meio da escolha de contetidos
coerentes, objetivos claros e método adequado para a transmissdo-assimilacdo do que é

proposto. Para tanto, ocorre o processo denominado “por teleologico”.

De acordo com o desenvolvimento do trabalho, ainda que de forma
rudimentar, novos pores teleolégicos irdo surgir, exigindo mais do que
a transformacédo da natureza de forma imediata. A esta nova condicéo
chamamos de “posicdo teleoldgica secundaria” em que encontraremos
os fundamentos ontol6gicos da educacdo, por exemplo, ou de qualquer
outra dimensé&o social. (ROSSI; ROSSI, 2020, p. 51).
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Segundo Rossi e Rossi (2020, p. 51), Lukécs entende que “[...] o conteido
essencial da posicdo teleoldgica neste momento — falando em termos muito gerais e
abstratos -, €, no entanto, a tentativa de induzir uma pessoa (ou grupo de pessoas) a
realizar algumas posigdes teleologicas concretas”. OS processos e interacdes sociais que
constituem o ser humano desde seu nascimento até o fim de sua vida acontecem de
maneira simultdnea e intensa e, em muitos casos, parecem ser “automaticos”, mas nao 0
sdo; todo o trabalho realizado pelo homem é apreendido de forma coletiva e intencional
por meio de relacBes sociais educativas.

Nesse mesmo aspecto, 0s autores mencionados asseveram que o trabalho deve
ser inserido como categoria fundante do ser social, haja vista ter permitido o salto
ontologico do ser meramente bioldgico para o ser social, quer dizer, “[...] em seu sentido
amplo e ontolodgico, isto €: o trabalho presente em todas as formagdes sociais” (ROSSI;
ROSSI, 2020, p. 48). Sendo assim, o trabalho est4 presente em todas as atividades do e
para 0 homem e é importante para a sua constituicdo e convivéncia social.

Para abordarmos a origem histérica e formacdo humana pelo trabalho,
utilizamos os pressupostos ontoldgicos eleitos pela Pedagogia Historico-Critica. Esta
escolha ndo intenciona julgar a fé de ninguém. Por isso, esclarecemos que, tendo a
taxonomia — ramo da Biologia que categoriza e nomeia 0s seres vivos de acordo com 0
grau de semelhanca — inserido o homem no reino animal, quando fazemos comparacéo
entre 0 homem e 0s animais, ndo estamos rebaixando o ser humano, mas apresentando
dados cientificos dentro de um trabalho académico de cunho cientifico.

Conforme o entendimento ontoldgico de Leontiev (2004) e Saviani (2011), os
individuos nascem dentro da espécie humana, com caracteristicas bioldgicas humanas,
mas ndo do género humano, com possibilidades da espécie homo para viver em sociedade
e humanizar-se. Em outros termos, no sentido bioldgico, ja nascem humanos, mas nédo
humanizados; para o serem, devem se apropriar da cultura construida pelo género
humano. Em decorréncia disto, Rossi e Rossi (2020) entendem que o pertencimento do

homem ao género humano

[...] ndo ¢é “dado” ao homem por meio de uma heranga genética, mas
sim mediante a interacdo de um processo historico-social, incorporado
por meio de objetivacbes pertencentes ao patriménio cultural e
intelectual do género humano”. (ROSSI; ROSSI, 2020, p. 51).



16

Com essa constatacdo, compreendemos que o homem passa a ser humanizado
desde o seu nascimento até conquistar os mais diversos processos de socializacdo que
acontecem em sua vida, durante o seu tempo de existéncia. Ninguém nasce sabendo ler,
escrever, com habilidades sociais, emocionais, intelectuais, com discernimento do que
contribui para o desenvolvimento e o que destréi a humanidade.

Em suma, ninguém nasce predestinado a miséria, ao fracasso escolar ou a
comportamentos que transgridam as regras da vida em sociedade. O comportamento
humano € apreendido nas relagfes sociais. A humanizagéo ocorre dentro de um processo
historico coletivo determinado por apropria¢fes individuais dos determinantes sociais
(SAVIANI, 2011). Por outro lado, a insuficiéncia de elementos constitutivos que
desenvolvem as capacidades intelectuais humanas, a falta de convivéncia social, pode ser
extremamente prejudicial para a humanizacdo. Um exemplo disso podemos perceber na
historia de Oxana Malaya?, a crianga ucraniana que conviveu com os cies e se apropriou
mais do comportamento animal do que do humano.

Por isso, 0s seres humanos passardo a sua vida num processo coletivo de
apropriacdo e transmissdo de conhecimentos, ideias, valores, conceitos, etc. O trabalho
educativo €, pois, também um processo de humanizacao intencional e sistematizado por
conhecimentos historicamente acumulados pelos homens (SAVIANI, 2011).

A educacdo escolar contemporanea sofre consequéncias decorrentes do tempo
historico do escravismo. A concepcao de desigualdade advém do sistema socioeconémico
instituido e imposto pelos proprietarios dos meios de producédo sobre 0s ndo-proprietarios
e trabalhadores, criando uma divergéncia entre trabalho e educacdo. Saviani (2007a)

afirma:

A partir do escravismo antigo passaremos a ter duas modalidades
distintas e separadas de educacdo: uma para a classe proprietéria,
identificada como a educacdo dos homens livres, e outra para a classe
ndo-proprietéria, identificada como a educacéao dos escravos e servigais.
A primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos

4 Oxana Malaya comecou a conviver com os cdes aos 3 anos de idade, apds ser abandonada pelos pais
alcodlatras. Como ndo tinha interacdes com humanos, a falta de contato fez com que esquecesse que era
humana; todos os seus gestos eram copiados dos animais. Uma vez que os cachorros ndo respondiam com
palavras, ela foi deixando de lado a sintaxe humana, e a substituiu por latidos. Andava de quatro na grama
da fazenda onde morava, arqueada, correndo desse jeito e com a lingua de fora. Malaya foi resgatada ap6s
5 anos, mas os estragos ja eram grandes e foi internada em clinica psiquiatrica. Anos ap0s o retorno a
convivéncia social. Especialistas acreditam que ela néo ira se desenvolver intelectualmente diante dos anos
perdidos enquanto vivia com os cachorros. Porém, tendo em mente outros casos de criancgas selvagens, o
saldo da vida da ucraniana pode ser considerado positivo. Aos 36 anos de idade, ela ainda cuida de vacas e
da fazenda que a acolheu de verdade (TORTAMANO, 2020).
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exercicios fisicos de carater ltdico ou militar. E a segunda, assimilada
ao proprio processo de trabalho. A primeira modalidade de educacéo
deu origem a escola. (SAVIANI, 2007a, p. 155).

As palavras de Saviani (2007a) sdo importantes para a compreensao de que a
educacdo escolar emergiu de uma contradi¢do que, atualmente, nutre “dois pesos e duas
medidas”: de um lado, a classe trabalhadora que precisa obter as formas mais elaboradas
do conhecimento, imprescindiveis a constituicdo da prépria humanidade; de outro, a
educacéo escolar que prioriza as necessidades e interesses da classe dominante.

Desde 1990, as reformas educacionais tém promovido menos investimentos e
desvalorizado o processo de desenvolvimento cultural numa direcéo critica, ocasionando
0 surgimento de concepcles pedagdgicas que se prolongam até os dias atuais,
supervalorizando o cotidiano e a empregabilidade, favorecendo o esvaziamento da

educacdo escolar dos conteudos fundamentais e humanizadores, e revelando

[...] acontradig&o entre a possibilidade humanizadora, aqui identificada
com o desenvolvimento maximo da consciéncia dos individuos e a
alienacgdo, representativa dos processos que apartam o0s sujeitos das
conquistas humano-genéricas e, dentre elas, 0 acesso aos
conhecimentos aptos ao desvelamento do real. (MARSIGLIA,
MARTINS, 2018, p. 1697).

A tematica que prevalece e estimula a efetivacdo desse projeto é o crescente
esvaziamento cientifico, ao mesmo tempo que ocorre a desvalorizacdo da funcdo do
professor e da educacao escolar na atualidade.

Importante destacar que o conhecimento cientifico nesse processo de
esvaziamento ndo esta sendo trabalhado de uma maneira abrangente, perdendo, entéo, o
seu protagonismo e valor constitutivo do humano para tornar-se uma simples figuracédo
curricular. Isto significa que os curriculos escolares de contetidos humanizadores tém sido
substituidos pelos que preparam os individuos para o trabalho assalariado,
desconsiderando o fato de que os filhos desses trabalhadores s6 possuem o espaco escolar
publico como possibilidade de acesso a conhecimentos elaborados pelas ciéncias, artes e
filosofia, que sdo de suma importancia para a vida em sociedade. Contradicao, portanto.

Contrapondo-se as pedagogias contemporaneas que desvalorizam o papel
humanizador da escola, a Pedagogia Historico-Critica trabalha no sentido de distinguir 0s
elementos fundamentais que precisam ser assimilados pelos individuos, atendendo as

profundas e auténticas necessidades formativas humanas. Esta concepcdo pedagdgica
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aponta para a selecdo dos contetidos mais elaborados que a humanidade ja produziu: os
conhecimentos cientificos no grau maximo da evolucdo da humanidade.

Tais elementos cooperam para a ampliacdo da capacidade do individuo
compreender objetivamente a realidade na qual esta inserido. Somente os conhecimentos
cientificos contém os elementos aptos para dilatar, transformar nossa concepgdo de
mundo e, a partir disso. nos equipar para lutar contra as injusti¢as socialmente produzidas.
Sabemos, porém, que numa sociedade de classes as condi¢cGes de humanizacdo e o
processo de aquisicdo de conhecimentos, valores e habilidades dela decorrentes ndo estao
acessiveis a todos de forma igualitaria (MARSIGLIA; MARTINS, 2018).

Sdao essas algumas reflexdes que nos impulsionam a fazer esta pesquisa, ndo por
mera curiosidade, mas porque entendemos que o desenvolvimento intelectual e humano,
a transformacdo da concepcédo de mundo individual e a autorreinvencao, podem contribuir
para a transformacao da sociedade em direcdo a humanizagéo, com possibilidades de uma
educacéo escolar menos segregadora e mais esperancosa para as futuras geracoes.

Diante disso, conceituamos e ressaltamos a importancia do conhecimento
cientifico e da educacdo escolar, elucidando a funcdo social de ambos, a partir das
elaboracdes da Pedagogia Historico-Critica. Pretendemos, assim, contribuir para a
indissociabilidade humanista entre a ciéncia e a escola na perspectiva de encontrar um
caminho para combater o esvaziamento de contetidos da educacéo escolar.

A educacdo equanime, que promove a socializacdo de todos os conhecimentos
classicos universais nas escolas, ¢ uma impossibilidade no contexto capitalista. Todavia,
lutar para que a educacdo escolar exerca a sua funcdo é uma atitude que conecta a
emancipacao humana. Nessa vertente, demonstramos como a Pedagogia Histdrico-Critica
pode cooperar para a efetivacdo do trabalho educativo que possibilita ao individuo o seu
desenvolvimento, mediante a apropriacdo das propriedades dos condicionantes sociais,
de ampliacdo intelectual e qualitativo humano. Enfatizamos que, segundo Martins (2013),
na auséncia desses constituintes, a humanizagéo se torna impossivel.

Entendemos que, ao apresentarmos a Pedagogia Histérico-Critica como
proposta que resgata e reestabelece a especificidade da educacdo, a humanizacdo dos
individuos, resgatamos a importancia dos conteudos escolares classicos cientificos,
estéticos e filosoficos em suas formas mais desenvolvidas e do papel do professor na
transmissdo desses contetdos na educacdo escolar. Com a compreensdo do carater

historico, critico e ontologico dessa teoria, contribuimos para que novas proposigdes
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surjam pautadas na realidade e assim seja possivel uma abrangéncia cada vez maior
quanto a constituicdo do humano no homem e da sociedade em todas as suas dimensoes.

Importa a producéo e socializacdo de textos elucidativos quanto o engajamento
da Pedagogia Historico-Critica em dire¢do ao desenvolvimento intelectual e humano dos
individuos da classe trabalhadora na educacao escolar. Consequentemente, a mudanca na
sua concepg¢do de mundo, fato que possibilita a transformacdo da sua insercao na préatica
social. Caso contrario, contribuiremos para a manutencdo das desigualdades sociais e
educacionais vigentes.

Para desenvolver este estudo, sua estrutura foi elaborada em trés capitulos.

No capitulo 1, analisamos o trabalho como categoria fundante do ser social, e
abordamos a natureza, a formagéo humana e a especificidade do conhecimento cientifico,
bem como sua importancia no desenvolvimento das capacidades intelectuais humanas.

Em sequéncia, no capitulo 2, tratamos da decadéncia e queda do Feudalismo e
da origem da Sociedade Capitalista e suas implicacbes na génese e contradi¢cOes da
Educacao Escolar.

Ja no capitulo 3, elucidamos o papel da Pedagogia Histérico-Critica em defesa
do Ser Humano. Inicialmente, problematizamos a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia
Nova e Pedagogias do “Aprender a Aprender”, e como essas Teorias Dominantes
fragmentam e/ou desvalorizam a funcédo social da escola, do professor e da ciéncia. Em
seguida, baseados na compreensdo da especificidade da educacdo, a humanizacédo
produzida no processo intencional de transmissdo-assimilacdo dos contetdos
humanizadores, apresentamos pressupostos tedrico-metodolégicos da Pedagogia
Histdrico-Critica, formulados em defesa da formacdo e desenvolvimento humanos. Por
fim, refletimos sobre as implicacdes da natureza cientifica dos conteddos escolares em
direcdo ao desenvolvimento do psiquismo humano, na perspectiva da Pedagogia

Historico-Critica.
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2 CONHECIMENTO CIENTIFICO: ORIGEM, NATUREZA E FUNCAO
SOCIAL

O trabalho® é uma categoria exclusivamente humana e fundante do ser social
humano. Este pressuposto da Pedagogia Historico-Critica evidencia o raciocinio segundo
0 qual podemos apreender que a relacdo da atividade do homem com a natureza é
fundamental para a compreensdo do processo de autoconstrucdo humana. Segundo
Saviani (2011), o homem trabalha transformando a natureza para suprir as suas
necessidades bioldgicas, fisicas e sociais (incluindo os conhecimentos), ao mesmo tempo
que transforma a sua natureza. Em outros termos, o trabalho institui a humanidade no ser
natural, elevando-o ao grau de ser social, com habilidades intelectuais e sociais, apto a
com-viver, viver com o outro.

Com os atos de trabalho surgem novos conhecimentos, habilidades, ideias,
instrumentos, linguagem e consciéncia: o germe do conhecimento cientifico, que se torna
mais desenvolvido a cada acao de trabalho. Seguindo esse viés, é plausivel a ideia de que
para demonstrarmos a génese, a constituicdo ontoldgica e a especificidade do
conhecimento cientifico é necessario discutirmos sobre o processo de autoconstrugédo
humana.

Por isso, neste capitulo, iniciamos com a reflex&o sobre os atos de trabalho, ja
que € a partir dessa préatica social que os individuos se formam e se transformam enquanto
seres humanos. Em seguida, esclarecemos que o conhecimento cientifico, para a
Pedagogia Historico-Critica, € o conhecimento tedrico que possui respaldo na realidade,
isto é, ndo diz respeito as aparéncias fenoménicas objetivas, mas ao seu movimento
essencial historico e social.

A ciéncia nos mostra aquilo que realmente €, sem interferéncia dos julgamentos,
ideologias, e permite a expansdo da capacidade humana de dominar e compreender
racional e metodologicamente os fatos reais que existem, mas que ainda sao
desconhecidos ou conhecidos apenas na sua superficialidade. A funcao social da ciéncia
é aprofundar o conhecimento da realidade de forma racional e objetivamente, ndo a
submetendo a desejos e vontades, e, assim, nos fazer compreender, da forma mais

fidedigna possivel, a esséncia do objeto pesquisado. Concomitantemente, objetiva

® “Na investigacdo ontoldgica de Lukacs, o conceito de trabalho comparece em uma acepgdo muito precisa:
é a atividade humana que transforma a natureza nos bens necessarios a reproducgdo social. Nesse preciso
sentido, é a categoria fundante do mundo dos homens” (LESSA, 2012, p. 25).
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contribuir para o desenvolvimento das capacidades intelectuais superiores de quem a

produz e de quem dela se apropria.

2.1 Trabalho: Origem histérica da Formacdo Humana

A Pedagogia Histérico-Critica entende que o ser humano tem sua génese e
desenvolvimento por meio do trabalho. “O que o homem é, ¢é-0 pelo trabalho. A esséncia
do homem é um feito humano. E um trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se
complexifica ao longo do tempo: é um processo historico” (SAVIANI, 20074, p. 154). O
homem € constituido pela transformacdo da natureza e pelas relacdes estabelecidas com
os outros homens. E por meio da apropriacdo do conhecimento humano produzido pelas
experiéncias e dos atos de trabalho historicamente acumulado que o homem incorpora
determinacbes histdrico-ontoldgicas, fato que o distancia progressivamente do ser

meramente bioldgico e irracional, e estabelece a natureza humana.

Ora, o que diferencia os homens dos demais fenbmenos, 0 que o
diferencia dos demais seres vivos, o que o diferencia dos outros
animais? A resposta a essas questdes também ja é conhecida. Com
efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se adaptam
a realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o
homem necessita produzir continuamente sua propria existéncia. Para
tanto, em lugar de se adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza
a si, isto é, transformé-la. E isto é feito pelo trabalho. (SAVIANI, 2011,

p. 11).

Para abordarmos sobre a génese do trabalho, é fundamental discorrermos sobre
esse processo intrinseco do ser humano partindo de uma teoria ontoldgica, inscrita na
Pedagogia Historico-critica, para elucidar os processos historicos e ontoldgicos que
perpassam a humanidade desde a sua origem e que, de forma continua, exercem influéncia
direta e intencional sobre qualquer atividade humana. Para tanto, nomeamos Lukacs
(2013) como referéncia principal considerando suas contribuices significativas no
campo da ontologia, pois produz conteddos esclarecedores quanto a origem humana a
partir da constituicdo biolégica do ser natural.

Tomamos também as reflexbes de Sergio Lessa (2012; 2015) por ser ele
estudioso de Lukacs (2013), seguir a mesma linha de entendimento cientifico e nos
possibilitar aprofundamento sobre o tema de nossa pesquisa, além de realizar a adequagao

do patrimonio intelectual do filésofo hingaro a lingua portuguesa.
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Leontiev (2004) torna-se referéncia importante por adentrar a temética do
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores humanas e sua relagdo com o
trabalho e producéo de objetos culturais, e, Martins (2013), por fundamentar a analise e
a compreensdo das implicacbes das propriedades dos conteldos escolares no
desenvolvimento do psiquismo humano. Tomamos, ainda, a obra de Andery et al. (1996),
intitulada “Para compreender a ciéncia”, como complementar as nossas reflexdes teorico-
filoséficas, historicas e metodologicas para a efetivacdo desta Dissertagéo.

Acompanhando as ideias propostas por Lukacs (2013), ressaltamos que a
perspectiva ontoldgica diz respeito a obedecer ao objeto investigado como ele é, sem
colocar nossas vontades, anseios ou desejos acima daquilo que o préprio objeto
demonstra em suas varias articulacdes ao longo do processo histérico real. Ainda segundo
o0 autor, considerando a forma concreta de ser, a ontologia esta estabelecida sobre trés
esferas: a inorganica (mineral), a organica (bioldgica) e o ser social. Cada esfera possui
caracteristicas proprias quanto a constituicdo, transformacéo e funcgéo inerente ao ser.

O ser da esfera inorganica nao possui vida e o produto de sua transformacéo é
distinto quanto a forma, mas igual quanto ao conteido inorganico, ou seja, a fungéo € a
reproducdo do mesmo, ainda que com configuragao diferente. “A pedra se converte em
terra, a montanha em vale, a for¢ca mecanica em calor, etc.” (LESSA, 2015, p. 14). O
processo ¢ semelhante na esfera organica. “Pensemos numa goiabeira. Ela produz
goiabas, que produzirdo sementes, as quais, por sua vez, ao produzirem mais goiabeiras,
repordo 0 mesmo processo de reproducdo bioldgica” (LESSA, 2015, p. 14). Quanto ao
ser social, a funcdo é sempre a reproducdo do novo a partir do mundo humano.

Durante a transformacdo da natureza do e pelo homem, ocorre um salto
ontoldgico, uma transicdo, e o ser natural, organico, simplesmente bioldgico, incorpora

alteracdes constitutivas expressivas e se eleva ao grau de ser social.

Todo salto implica uma mudanca qualitativa e estrutural do ser, na qual
a fase inicial contém certamente em si determinadas premissas e
possibilidades das fases sucessivas e superiores, mas estas ndo podem
se desenvolver daquelas a partir de uma simples e retilinea
continuidade. A esséncia do salto é constituida por essa ruptura com a
continuidade normal do desenvolvimento e ndo pelo nascimento
repentino ou gradual, ao longo do tempo, da nova forma de ser.
(LUKACS, 2013, p. 36).

O salto ¢ imperativo para a quebra do ciclo da “reposicao/reproducao do

mesmo”, que limitava o processo evolutivo do ser, cujas caracteristicas eram
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estabelecidas somente biologicamente, quer dizer, por transferéncia genética. Lukacs
(2013) prossegue expondo que o ser social continua com suas caracteristicas biologicas,

apos o salto e todas as mudancas ontologicas significativas.

O homem, membro ativo da sociedade, motor das suas transformacoes
e dos seus avangos, permanece em sentido bioldgico ineliminavelmente
um ente natural: em sentido bioldgico, a sua consciéncia — nao obstante
todas as mudangas de func¢do mais decisivas no plano ontologico — esta
indissociavelmente ligada ao processo de reproducéo biolégica do seu
corpo; dado o fato mais geral de tal ligacdo, a base bioldgica da vida
permanece intacta também na sociedade”. (LUKACS, 2013, p.95)

Independente do quanto o ser social sofra alteracbes qualitativas, a sua
constituicdo biologica ndo é o fator que define esse desenvolvimento ontolégico em
qualquer estagio evolutivo e dimensdo social que ele esteja inserido. Este entendimento
ontoldgico de Lukécs (2013) é muito importante para a compreensao de que ndo séo as
transformac6es bioldgicas que determinam a formacéo e transformacéo do ser social, mas
o trabalho e as interac@es entre os homens. Sobre isso abordamos posteriormente.

Neste momento, faz-se necessario prosseguirmos com o esclarecimento sobre

questBes que podem gerar confusdo quanto a relacdo entre as esferas ontoldgicas:

Tais momentos de diferenciacdo do modo de ser das trés esferas
ontolégicas ndo devem velar, contudo, um outro fato fundamental.
Apesar de distintas, as trés esferas ontoldgicas estdo indissoluvelmente
articuladas: sem a esfera inorganica nao ha vida, e sem a vida ndo ha
ser social. Isto ocorre porque ha uma processualidade evolutiva que
articula as trés esferas entre si: do inorganico surgiu a vida e, desta, 0
ser social. Essa processualidade evolutiva é responsavel pelos tragos de
continuidade que articulam as trés esferas entre si. (LESSA, 2015, p.
16).

A afirmacdo acima elucida qualquer indagagdo sobre o entendimento de que
homem e natureza sao indissociaveis. “O homem ¢ um ser natural, isto ¢, um ser que faz
parte integrante da natureza; ndo se poderia conceber o conjunto da natureza sem nela
inserir a espécie humana” (ANDERY et al., 1996, p. 9). O processo evolutivo de ser e
reproduzir do homem depende da transformacao da natureza, que, por sua vez, acontece
continuamente por meio da acdo do homem pelo trabalho.

O momento predominante da interrupgdo do processo de repor o0 mesmo do ser
bioldgico, o salto qualitativo que faz surgir o ser social (humano), é concretizado pelo

trabalho. “E a categoria decisiva da autoconstru¢do humana, da elevagdao dos homens a
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niveis cada vez mais desenvolvidos de socialidade” (LESSA, 2012, p. 26). Para Lukéacs
(2013, p. 36), “A esséncia do salto ¢ constituida por esta ruptura com a continuidade
normal do desenvolvimento e ndo pelo nascimento, de forma imediata ou gradual, no
tempo, da nova forma de ser”. Diante disso, podemos afirmar que o trabalho é o
condicionante da existéncia humana e da sociedade (LESSA, 2015).

A abordagem de Lessa (2015) reforca o pressuposto de Lukécs (2013), que
compreende a categoria do trabalho como a camada mais profunda da historicidade® e da
formacéo do ser humano, a protoforma (forma inicial) do ser social. “Ser fundante ndo
significa ser cronologicamente anterior, mas, sim, portador das determinacdes essenciais
do ser social, das determinagdes ontoldgicas que consubstanciam o salto da humanidade
para fora da natureza” (LESSA, 2012, p. 34-35). O trabalho transporta a semente da
humanizacao primeiramente idealizada e posteriormente objetivada de forma intencional

e teleoldgica.

Somente o trabalho tem, como sua esséncia ontoldgica, um claro carater
intermediério: ele é, essencialmente, uma inter-relacdo entre homem
(sociedade) e natureza, tanto inorganica (utensilio, matéria-prima,
objeto do trabalho, etc.) como organica, [...], mas antes de mais nada
assinala a passagem, no homem que trabalha, do ser meramente
bioldgico ao ser social. (LUKACS, 2013, p. 35).

Entendemos que o processo histdrico e ontoldgico possui informagdes fulcrais
para a compreensdao da esséncia e formacgdo do ser humano e que para expormos em
“termos ontoldgicos as categorias especificas do ser social, seu desenvolvimento a partir
das formas de ser precedentes, sua articulacdo com estas, sua fundamentacdo nelas, sua
distingdo em relagdo a elas, € preciso comegar essa tentativa com a analise do trabalho”
(LUKACS, 2013, p. 33). S6 podemos compreender as categorias e caracteristicas do ser
social, por exemplo, a reproducdo social, a ciéncia e a educacgéo, se analisarmos a origem
da totalidade social: o trabalho.

O trabalho tem sua origem na necessidade humana e consiste em transformar a
natureza pelo homem, construindo e utilizando instrumentos necessarios para produzir o
que ndo e dado por ela, engendrando um novo modo de ser, outra interagdo homem-

homem e homem-natureza.

® Historicidade deve ser compreendida aqui, como o conjunto de elementos que constituem a realidade de
um acontecimento e atividades humanas, em um determinado contexto histérico. Demonstra a totalidade,
seguindo uma postura de factualidade, autenticidade e fidelidade quanto a estrutura e dindmica objetivas.
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A diferenca das atividades naturais, o trabalho se especifica por uma
relacdo mediada entre o seu sujeito (aqueles que o executam, homens
em sociedade) e o seu objeto (as varias formas da natureza, organica e
inorganica). Seja um machado de pedra lascada ou uma perfuradora de
pocos de petréleo com comando eletrdnico, entre o sujeito e a matéria
natural ha sempre um meio de trabalho, um instrumento (ou conjunto
de instrumentos) que torna mediada a relacdo entre ambos. E a natureza
n&do cria instrumentos: estes s@o produtos, mais ou menos elaborados,
do préprio sujeito que trabalha. A criacdo de instrumentos de trabalho,
mesmo nos niveis mais elementares da historia, coloca para o sujeito do
trabalho o problema dos meios e dos fins (finalidades) e, com ele, o
problema das escolhas: se um machado mais longo ou mais curto é ou
ndo adequado (util, bom) ao fim que se destina (a caca, a autodefesa
etc.). (NETTO; BRAZ, 2006, p. 32).

A citacdo de Netto e Braz (2006) contribui para o esclarecimento de que a partir
da acdo sobre a natureza por meio do trabalho, de forma intencional, teleologicamente
orientada, 0 homem transforma a natureza e a si mesmo. Toda atividade de trabalho
requer um sujeito consciente que em processo de transformacéo da natureza, idealiza um
objeto com fins determinados, escolhe os instrumentos adequados para executar o
planejado com vistas a concretizacdo do objeto que foi imaginado. Este momento
predominante da transformacdo de um pensamento em objeto, Lukéacs denomina
objetivacdo, que permite o ser humano entrar em contato com a natureza, e ao transforma-
la, construir o produto do trabalho.

Tal forma de interagdo humana com a natureza ndo pode ser confundida com a
atividade do animal. “A atua¢ao do homem diferencia-se da do animal porque, ao alterar
a natureza por meio da sua acdo, ele a torna humanizada; em outras palavras, a natureza
adquire a marca da atividade humana” (ANDERY et al., 1996, p. 10). A medida que o
homem trabalha, altera sua propria substdncia social e supera cada vez mais,
evolutivamente, a limitacdo do ser meramente bioldgico, distanciando-se
progressivamente dos animais, num processo constante de reciproca transformacao

homem-natureza.

Em primeiro lugar, o trabalho (e toda atividade social que, em Gltima
andlise, parte dele e volta a desembocar nele) confronta todo homem
com novas tarefas, cuja execucdo desperta nele novas capacidades; em
segundo lugar, os produtos do trabalho satisfazem as necessidades
humanas de uma maneira nova, que se afasta cada vez mais da
satisfacdo bioldgica das necessidades, mas sem jamais dissociar-se
totalmente dela; de fato, o trabalho e os produtos do trabalho
introduzem na vida necessidades sempre novas e até ali desconhecidas
e, com elas, novos modos de satisfazé-las. Em suma: tornando a
reproducéo da vida cada vez mais multiforme, cada vez mais complexa,
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distanciando-a cada vez mais da reproducdo meramente bioldgica, eles
transformam simultaneamente também os homens que efetuam a
praxis, afastam-no cada vez mais da reproducdo meramente bioldgica
de sua vida. (LUKACS, 2013, p. 210).

Portanto, o que constitui a humanidade no individuo e a distingo entre os demais
seres € o trabalho. Mas ndo é toda e qualquer atividade que pode ser considerada trabalho.
Os animais também transformam a natureza, mas isso ndo significa que eles estejam
trabalhando. A atividade dos animais ndo resulta em seu desenvolvimento qualitativo,
ndo tem o mesmo significado e implicacdo historica e ontoldgica como a atividade dos
seres humanos. Diferentemente dos animais, o ser humano, ao transformar a natureza para
criar os bens materiais necessarios a sua sobrevivéncia, transforma a natureza externa
(ambiente) e a natureza interna (a si mesmo), num processo de autoconstrucao, ou seja, é

constituido pelas suas proprias atividades.

[...] A relagdo homem-natureza diferencia-se da interagdo animal-
natureza [...] biologicamente determinada [..] com base em sua
adaptagcdo ao meio. O animal limita-se ao imediatismo das situacdes,
atuando de forma a permitir a sobrevivéncia de si proprio e de sua prole;
isso se repete, com minimas alteracbes, em cada nova geracgdo. [...]
Assim, se a atuacdo do animal sobre a natureza permite a sobrevivéncia
da espécie, isso se da em fungdo de caracteristicas bioldgicas, o que
estabelece os limites da possibilidade de modificagbes que a atuagao do
animal provoca tanto na natureza quanto em si préprio. O homem
também atua sobre a natureza em fungéo de suas necessidades, e o0 faz
para sobreviver enquanto espécie. No entanto, diferentemente de outros
animais, 0 homem nao se limita ao imediatismo das situa¢@es com que
se depara; ele ultrapassa limites, ja que produz universalmente (para
além de sua sobrevivéncia pessoal e de sua prole), ndo se restringindo
as necessidades que se revelam no aqui e agora. (ANDERY et al., 1996,

p. 9).

O homem, orientado pela consciéncia de maneira teleoldgica (com finalidade
posta), visualiza mentalmente a agéo e suas implicagdes no processo de trabalho e, a partir
desse projeto mental, conhece e escolhe os instrumentos pertinentes para a efetivacéo do
trabalho. Todo processo teleoldgico implica definir uma finalidade (ponto de partida e
ponto de chegada) a ser concretizada e um autor consciente, ou seja, € uma atividade

intencional.

A esse momento de planejamento que antecede e dirige a a¢do, Lukécs
denominou prévia-ideacdo. Pela prévia-ideacdo, as consequéncias da
acdo sdo antevistas na consciéncia, de tal maneira que o resultado é
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idealizado (ou seja, projetado na consciéncia) antes que seja construido
na pratica. (LESSA, 2015, p.22).

Apesar do periodo da prévia-ideacdo no processo de trabalho ser subjetivo, ele
cumpre funcéo sélida e determinante nos atos sociais. A prévia ideacao permanece apenas
no campo das ideias, &€ um fator exclusivamente interno, mas que direciona todas as
atividades externas. O ser humano idealiza e busca concretizar as suas finalidades postas
por meio do trabalho e, concomitantemente, transforma a sua propria constituicao
humana. Ou seja, ele constrdi objetos (materiais e espirituais), se constroi nesse processo
e antecipa mentalmente o produto do seu trabalho. O pensamento € engendrado por meio
da linguagem e relacdes sociais no trabalho coletivo de transformacéo da natureza. Mas,
a imagem mental de forma isolada, sem a atividade humana, o trabalho, pode ser uma
simples divagacdo, um idealismo que jamais se tornara realidade, materializado.

Toda teleologia tem sua origem nas necessidades concretas em uma determinada
circunstancia. O carater teleolégico refere-se a capacidade de avaliar consequéncias antes
da acdo, ponderar o que contribui para a concretizacdo do que foi pensado, de atribuir
finalidade conscientemente. Considerando que 0s animais agem sobre a natureza por
instinto de sobrevivéncia, por impulso genético e/ou reacdo aos estimulos do ambiente,
podemos entender que a atividade teleoldgica é consciente, por isso, exclusivamente
humana. Ora, o trabalho coletivo de transformagdo da natureza e a constru¢do da
linguagem criam as condig¢des para a constituicdo da consciéncia humana, conferindo a
inclusdo de uma atividade na categoria trabalho. A acdo se torna consciente e teleoldgica
no processo de trabalho. Na auséncia deste, ndo hd formacdo da consciéncia que,
desenvolvida, orienta a acdo. Consequentemente, ndo ha producdo/reproducéo do novo,

do ser social.

Os atos do trabalho apontam necesséria e ininterruptamente para além
de si mesmos. Enquanto as tendéncias reprodutivas da vida orgénica,
visando a preservacao de si e da espécie, constituem reproducdes no
sentido estrito, especifico, isto €, reproducdes do processo vital que
perfaz o ser bioldgico de um ser vivo, enquanto, nesse tocante, via de
regra, apenas mudangas radicais do meio ambiente produzem alguma
transformacdo radical desses processos, a reprodugdo no &mbito do ser
social esta, por principio, regulada pela mudanca interna e externa. O
fato de que as etapas singulares do estagio inicial muitas vezes levaram
dezenas de milhares de anos para acontecer ndo deve nos desviar do
rumo nesse tocante. No curso de cada uma delas, verificam-se
mudancas constantes, embora minimas, nas ferramentas, no processo
do trabalho etc., cujas consequéncias se evidenciam abruptamente, em
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certos pontos nodais, como mudangas qualitativas. (LUKACS, 2013,
p.118-119).

O trabalho ndo se esgota em si mesmo. Ao contrario, o trabalho tem a
caracteristica de reestruturar o que estava posto, introduzir o novo e aumentar o universo
das possibilidades e perspectivas de futuro. Em outras palavras, o trabalho acarreta novas
necessidades, novas ideias, novos conhecimentos, novas perguntas que precisam ser
respondidas por meio de novos atos de trabalho; consequentemente, surgem novas
categorias, novos seres sociais e uma sociedade, configurando, pois, uma dependéncia

ontoldgica de todas as novas dimensoes, toda a totalidade social em relag&o ao trabalho.

A alteracdo, no entanto, ndo se limita & transformacdo de velhas
necessidades: 0 homem cria novas necessidades, que passam a ser tdo
fundamentais quanto as chamadas necessidades basicas a sua
sobrevivéncia. E o processo de produgéo da existéncia humana porque
0 homem ndo s6 cria artefatos, instrumentos, como também desenvolve
ideias (conhecimentos, valores, crencas) e mecanismos para a sua
elaboracdo (desenvolvimento do raciocinio, planejamento...). A criacéo
de instrumentos, a formulagdo de ideias e formas especificas de elabora-
los caracteristicas identificadas como eminentemente humanas séo
fruto da interacdo homem-natureza. (ANDERY et al., 1996, p. 10).

As apropriacdes contribuem para a mudanca na configuracao da natureza e da
formacdo humana. O ser social institui a propria transformacéo qualitativa por meio dos
movimentos dialéticos entre o que extrai da natureza e o que devolve a ela como produto
do trabalho estabelecendo um novo circuito evolutivo: o ser bioldgico/natural, pelas
apropriacdes das objetivacdes do trabalho, desenvolve novas qualidades, reproduz o novo
ser que carrega os germes modificados, potencialmente humanizadores, a cada nova
atividade de trabalho e sdo transferidos de geracdo em geracdo num processo de mutua

interacdo.

O desenvolvimento do ser social ndo da origem a uma crescente
fragmentacdo do género, mas sim a um género cada vez mais
socialmente articulado e, por isso, portador de uma unidade social cada
vez mais rica e articulada. Por esse processo, o ser social se expressa,
enquanto género, de forma cada vez mais complexa, rica e mediada —
humana, enfim. (LESSA, 2015, p. 57).

O trabalho ndo é simplesmente a categoria fundante, mas participante ativo e

constante de todos 0s processos histdrico-sociais, e exerce o papel fundamental:
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No trabalho estdo gravadas in nuce (em germe) todas as determinagdes
gue, como veremos, constituem a esséncia de tudo que é novo no ser
social. Deste modo, o trabalho pode ser considerado o fenémeno
originario, o modelo do ser social. (LUKACS, 2013, p. 35).

Lukécs (2013) j& tem anunciado o trabalho, em seu sentido ontolégico, como

base e estruturador de uma nova configuragao de ser:

Com o trabalho, portanto, da-se ao mesmo tempo, no plano ontoldgico,
a possibilidade do desenvolvimento superior dos homens que
trabalham. J& por esse motivo — mas, antes de mais nada, porque se
altera adaptacéo passiva meramente reativa do processo de reproducao
ao mundo circundante, ja que esse mundo circundante é transformado
de maneira consciente e ativa —, o trabalho se torna ndo simplesmente
um fato no qual se expressa a nova peculiaridade do ser social, mas, ao
contrario, precisamente no plano ontoldgico, também se converte no
modelo de toda a nova forma de ser. (LUKACS, 2013, p. 230).

O trabalho € a categoria original do ser social, que exerce a funcdo constitutiva
humana, mas ndo é a tnica que promove a concretizagdo da sociedade. “A esséncia do
trabalho humano consiste no fato de que, em primeiro lugar, ele nasce em meio a luta pela
existéncia e, em segundo lugar, todos os seus estagios sdo produto de sua autoatividade”
(LUKACS, 2013, p. 34). Com isso, Lukacs (2013) quer dizer que o trabalho € a atividade
matriz de autoconstru¢do humana, mas que a medida que surgem novas realidades (e com
elas novas necessidades e novos pores teleoldgicos), o ser social se complexifica
requerendo, para sua propria efetivacdo, a intervencdo de outras categorias como
linguagem, socialidade, conhecimento, educagéo.

Lessa (2015) retoma as palavras de Lukécs e relembra que “a reproducdo social
comporta e, a0 mesmo tempo, requer outros tipos de acdo que nao os especificamente de
trabalho” (LESSA, 2015, p. 22). Partindo desse pressuposto, compreendemos que as
diversas e inumeras formas de atividade humana, as dimensdes sociais, ndo existiriam
sem o trabalho, mas ndo se resumem ao trabalho. Importante destacar que a
interdependéncia dessas categorias formativas do ser social implica em constante

renovagio das relagées de consciéncia com a totalidade social (LUKACS, 2013).

A existéncia social, todavia, ¢ muito mais que trabalho. O préprio
trabalho é uma categoria social, ou seja, apenas pode existir como
participe de um complexo composto, no minimo, por ele, pela fala e
pela sociabilidade (o conjunto das relagBes sociais). A relacdo dos
homens com a natureza requer, com absoluta necessidade, a relagdo
entre os homens. Por isso, além dos atos de trabalho, a vida social
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contém uma enorme variedade de atividades voltadas para atender as
necessidades que brotam do desenvolvimento das relacfes dos homens
entre si. (LESSA, 2015, p. 25).

O salto ontolégico mediado pelo trabalho proporcionou ao ser social o
desenvolvimento de capacidades materiais (comecgando pelo proprio corpo) e intelectuais
(espirituais) exclusivamente humanas que se intensificam na mesma propor¢do que
surgem necessidades sociais. Melhor dizendo, o ser humano esta sempre produzindo algo
que supera a producdo anterior para suprir suas necessidades. Diante disso, a
criagdo/renovacdo dos instrumentos, das habilidades e o aprimoramento das capacidades

intelectuais requeridas pelas novas objetivacdes estdo em constante alteracao.

Comecavam a produzir-se, sob a influéncia do desenvolvimento do
trabalho e da comunicacdo pela linguagem que ele suscitava,
modificagdes da constituicdo anatdmica do homem, do seu cérebro, dos
seus orgdos dos sentidos, da sua mao e dos 6rgdos da linguagem; em
resumo, o seu desenvolvimento biolégico tornava-se dependente do
desenvolvimento da producdo. Mas a producdo é desde o inicio um
processo social que se desenvolve segundo as suas leis objetivas
préprias, leis socio-historicas. A biologia p6s-se, portanto, a “inscrever”
na estrutura anatémica do homem a “historia” nascente da sociedade
humana. (LEONTIEV, 2004, p. 280).

A linguagem surge para suprir a necessidade de comunicacdo e como meio de
transmissdo das objetivacBes do ser social. Tais transformacgdes humanas ndo foram
imediatas, obedeceram a milenares processos evolutivos bioldgicos a priori e histérico-

sociais a partir da constituicao do ser social.

Como ocorre com o trabalho, também com a linguagem se consumou
um salto do ser natural para o social; também aqui esse salto é um
processo lento, cujos primeiros comegos permanecerdo desconhecidos
para sempre, a0 passo que, com a ajuda do desenvolvimento das
ferramentas, podemos estudar e, dentro de certos limites, abarcar em
seu conjunto a orientagdo de desenvolvimento, com um conhecimento
post festum. Naturalmente, inclusive os mais velhos monumentos
linguisticos que a etnografia pode nos fornecer sdo muito mais recentes
do que as primeiras ferramentas. (LUKACS, 2013, p. 95).

O homem como produtor da sua propria existéncia é concebido por Leontiev

(2004) nos seguintes termos:

Assim se desenvolvia 0 homem, tornado sujeito do processo social de
trabalho, sob a a¢do de duas espécies de leis: em primeiro lugar, as leis
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bioldgicas, em virtude das quais 0s seus Orgdos se adaptaram as
condicBes e as necessidades da producdo; em segundo lugar, as leis
sdcio-historicas que regiam o desenvolvimento da prépria producéo e
os fendmenos que ela engendra. (LEONTIEV, 2004, p. 281).

Essa citacdo de Leontiev (2004) confirma o que mencionamos anteriormente no
sentido do homem e a humanizagdo ndo se resumirem a carateristicas biolégicas, mas ao
intercdmbio homem-natureza e homem-homem. Apesar de as informacdes genéticas
fazerem parte do estagio inicial do ser natural, isto €, 0 homem nascer biologicamente
homem, ndo é garantia de que a humanidade j& esteja estabelecida. A humanizagdo é um
processo que consiste em apropriagdes dos elementos culturais produzidos pelos atos de
trabalho historicamente acumulados. O trabalho &, pois, um ato intencional e social, ou
seja, trabalho e sociedade sdo interdependentes.

Toda producdo intencional teleologicamente orientada, realizada pelo homem
para suprir suas necessidades fisicas e bioldgicas, como alimentacdo e protecdo, as
experiéncias vividas, os erros e acertos, as aptiddes, as capacidades intelectuais, o
conhecimento adquirido, enfim, toda atividade humana, Lukacs considera como cultura.
A cultura é o principal efeito produzido pelo trabalho, come¢a ao mesmo tempo que 0s
atos mais elementares de escolhas que o ser humano faz ao transformar a natureza por
meio do trabalho (LUKACS, 2013), tanto as escolhas materiais como o tipo de madeira
util para fazer o cabo do machado quanto as espirituais (mentais) como a prévia-ideacéo.

Para complementar a nossa reflexdo, faz-se necesséaria a compreensao de que,
cultura, para Leontiev (2004), é a dimensdo material e espiritual constituida pelos
instrumentos, linguagem, habilidades, conhecimentos, valores, conceitos, ideias,
instituida pela atividade humana. E o resultado do desenvolvimento sdcio-histérico dos
seres humanos, das experiéncias sociais que sdo transferidas de geracdo em geracdo nas
relacOes sociais educativas. Para ele, no decurso de um processo histérico, com as novas
objetivacdes, a cultura torna-se cada vez mais elaborada, possibilitando ao mesmo tempo

0 desenvolvimento de habilidades intelectuais, motoras e de articulacao.

Com efeito, mesmo a aptidao para usar a linguagem articulada sé se
forma, em cada geracdo, pela aprendizagem da lingua que se
desenvolveu num processo historico, em funcdo das caracteristicas
objetivas desta lingua. O mesmo se passa com o desenvolvimento do
pensamento ou a aquisicdo do saber. Esta fora de questdo que a
experiéncia individual de um homem, por mais rica que seja, baste para
produzir a formacao de um pensamento l6gico ou matematico abstrato
e sistemas conceituais correspondentess. Seria preciso ndo uma vida,
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mas mil. De fato, mesmo o pensamento e o saber de uma geragédo
formam-se a partir da apropriacao dos resultados da atividade cognitiva
das geracGes precedentes. (LEONTIEV, 2004, p. 284).

Com base em Leontiev (2004), percebemos que o trabalho é a atividade
fundamental, criadora e produtiva, que s6 ocorre nas relagdes humanas, e desempenha a
funcdo de fixar e transmitir de geracdo a geragéo, as aquisi¢des da evolugdo da cultura
material e intelectual produzida pelo conjunto de homens. Cada geragéo se apropria do
que a geracdo precedente produziu, participando das diversas atividades sociais,
transformando gradativamente os conhecimentos, conceitos, ideias, valores e habilidades,
prosseguindo com as atividades de trabalho que introduzem a esséncia humana no mundo

dos homens.

Ao mesmo tempo, no decurso da atividade dos homens, as suas
aptidGes, os seus conhecimentos e o seu saber-fazer cristalizam-se de
certa maneira nos seus produtos (materiais, intelectuais, ideais). Razéo
por que todo o progresso no aperfeicoamento, por exemplo, dos
instrumentos de trabalho pode considerar-se, deste ponto de vista, como
marcando um novo grau do desenvolvimento historico nas aptiddes
motoras do homem; também a complexificacdo da fonética das linguas
encarna 0s progressos realizados na articulagdo dos sons e do ouvido
verbal, os progressos das obras de arte, um desenvolvimento estético,
etc. (LEONTIEV, 2004, p. 279).

A transmissdo dos elementos culturais s6 pode ser efetivada na pratica social,
pois, requer capacidades cognitivas e motoras especificamente humanas. A atividade
historicamente acumulada é incorporada nos objetos e fendmenos, e estes requerem a

aquisicdo do instrumento para a realizacdo da apropriacao.

O instrumento é o produto da cultura material que leva em si, da
maneira mais evidente e mais material, os tragos caracteristicos da
criagcdo humana. N&o é apenas um objeto de uma forma determinada,
possuindo dadas propriedades. O instrumento € a0 mesmo tempo um
objeto social no qual estdo incorporadas e fixadas as operacfes de
trabalho historicamente elaboradas. (LEONTIEV, 2004, p. 287).

Ao contrario do que ocorre com 0s animais que ndo acumulam habilidades nem
evoluem com os atos de trabalho devido as limitagdes bioldgicas (ndo existe a produgdo
do novo), o instrumento ndo é tdo-somente um objeto para 0 homem. Considerando que
passa a fazer parte da sociedade, exerce um papel especifico e tem um significado

conferido pelos individuos na pratica social. Ocorre, “a0 mesmo tempo, um processo de
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formagéo ativa de aptiddes novas, de fungdes superiores, ‘psicomotoras’, a sua esfera
motriz” (LEONTIEV, 2004, p. 288). Ao adquirir o instrumento, 0 homem se apropria de
todas as intervengdes motoras nele historicamente acumuladas, a cultura material.

O processo é semelhante nos fendmenos da cultura intelectual:

Assim, a aquisicao da linguagem néo é outra coisa sendo 0 processo de
apropriacdo das operacdes de palavras que séo fixadas historicamente
nas suas significactes; é igualmente a aquisicdo da fonética da lingua
gue se efetua no decurso destes processos que se formam no homem as
funcGes de articulagéo e de audicdo da palavra. (LEONTIEV, 2004, p.
288).

Para a efetivacdo dos atos de trabalho, que consiste em atividades cerebrais
desenvolvidas, surge uma relagdo inteiramente nova entre a consciéncia e a realidade. A
consciéncia do ser humano primitivo na busca pelos instrumentos de trabalho, uma lanca
para abater um determinado animal para saciar a fome por exemplo, tem que conhecer a
realidade da natureza o mais corretamente possivel para poder transforma-la. Melhor
dizendo, conhecer a realidade o mais fidedignamente possivel, considerando que seria
impossivel abarcé-la em absoluto, haja vista o fato de que a realidade é muito mais
dindmica que o conhecimento.

As objetivacGes dos atos de trabalho permitem ao homem, 0 momento da
exteriorizacdo, que consiste em avaliar os resultados obtidos, ou seja, comparar a prévia-
ideacdo com a concretizacdo, e buscar novos meios de producdo que requerem
conhecimentos, habilidades, ideias, conceitos, valores que transportam em sua esséncia o
que Lukacs (2013) considera o germe do conhecimento cientifico, o principio da ciéncia.
A perspectiva Lukacsiana justifica o fato de que, para compreendermos a especificidade
do conhecimento cientifico, nosso momento seguinte, foi necessario iniciarmos pela

compreenséo do trabalho como atividade formadora, de autoconstrugdo humana.

2.2 A particularidade do conhecimento cientifico

Partimos da categoria do trabalho, fundamentados no fato de que ele exerce
funcdo mediadora no contexto historico da origem e formacdo humana, assim como da
génese da ciéncia. Assim, tal compreensdo permite nosso avango para a explicitacdo do
que é especifico do conhecimento cientifico, representante da cultura intelectual e

humana, engendrada pelos atos de trabalho.
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Conhecimento é o produto do ato de conhecer, ter ideias e informacdes em
relacdo a um objeto, e contém em si defini¢des, teorias, proposicdes, valores e métodos.
O conhecimento produzido pelos atos de trabalho, quando 0 homem produz a sua propria
existéncia, é constituido pelos elementos que abrangem a natureza e o processo de
autoconstrucdo humana: o conhecimento humano. Nesta investigagédo, natureza deve ser
compreendida no sentido de tudo que abarca a universalidade do que o ser humano pode
trabalhar, o conjunto de elementos que existem em estado inalterado, natural, cuja
existéncia ndo depende da intervencdo humana’.

O conhecimento que foi gerado pelo trabalho, isto €, o conhecimento humano, é
historicamente acumulado. Cada geracdo se apropria do conhecimento da geracdo
anterior para produzir novos objetos, valores, conceitos, aprendizados etc. A Pedagogia

Histdrico-Critica classifica trés tipos de conhecimento, conforme indica Saviani (2011):

A esse respeito, é ilustrativo o modo como 0s gregos consideravam essa
questdo. Em grego, temos trés palavras referentes ao fenémeno do
conhecimento: doxa (86&a), sofia (Zogia) e episteme (Emiotrun)do
senso comum, o conhecimento espontaneo ligado diretamente a
experiéncia cotidiana, um claro-escuro, misto de verdade e de erro.
Sofia ¢ a sabedoria fundada numa longa experiéncia da vida. E nesse
sentido que se diz que os velhos sdo sabios e que 0s jovens devem ouvir
seus conselhos. Finalmente, episteme significa ciéncia, isto €, o
conhecimento metddico e sistematizado. Consequentemente, se do
ponto de vista da sofia um velho é sempre mais sabio do que um jovem,
do ponto de vista da episteme um jovem pode ser mais sabio do que um
velho. (SAVIANI, 2011, p. 14).

O conhecimento que reproduz ideologias, experiéncias pessoais,
misticas/religiosas, 0 popular, cotidiano, ndo é a defesa da Pedagogia Histdrico-Critica,
visto que a sua finalidade é o desenvolvimento qualitativo critico do ser humano,
considerando as legitimas necessidades formativas em direcdo a humanizacdo. N&o
negamos que cada uma dessas formas de conhecimento tem sua funcdo e grau de
importancia de acordo com as relagdes sociais nas quais o individuo esta inserido. No
entanto, o conhecimento cientifico apresenta caracteristica diferenciada no processo de
desenvolvimento da consciéncia critica humana.

Consideramos que os demais conhecimentos referidos ndo sdo descartaveis,

indteis, mas ja sdo amplamente socializados nos respectivos ambientes cotidianos de

" A natureza pode ser transformada pelo homem, mas o seu estado original néo procede de agédo humana.
O que é inverso quando entendemos que o homem se constr6i modificando a natureza, ou seja, é produto
da transformagédo dela.



35

aprendizagem presentes no contexto social, quais sejam: relagdes familiares, templos,
igrejas, comunidades como um todo. Portanto, esses conhecimentos da vida, do cotidiano,
ndo precisam da escola para a sua socializacdo, haja vista ser esta instituicdo o l6cus de
socializacdo dos conhecimentos elaborados, cientificos, estéticos e filosoficos produzidos
pela humanidade por meio do trabalho educativo do professor.

Assim, nossa intengdo é abordar as caracteristicas que tornam o conhecimento
cientifico distinto dos ja presentes no cotidiano, a sua particularidade. Considerando que
finalizamos o capitulo anterior discorrendo sobre o surgimento da ciéncia, acreditamos
que podemos avancar para o entendimento da sua natureza e funcdo social. Natureza aqui
é compreendida como a constituicdo ontoldgica e como base do processo de reproducao

humana, conforme as palavras de Lukacs (2013):

A medida que a experiéncia de um trabalho concreto ¢ utilizada em
outro trabalho, se produz gradualmente uma sua — relativa —
autonomizagdo, o0 que quer dizer que sdo generalizadas e fixadas
determinadas observacdes que ndo mais se referem de modo exclusivo
e direto a um dnico procedimento, mas adquirem, ao invés, um certo
carater de generalidade como observacdes que dizem respeito a eventos
da natureza em geral. Sdo estas as generalizacGes que fornecem os
germes das futuras ciéncias. (LUKACS, 2013, p.65, grifo nosso).

No impulso investigativo da subjetividade inerente ao trabalho, com vistas a
captura do objeto como ele realmente €, na sua esséncia, esta a génese ontoldgica da
ciéncia. “E, portanto, a partir da tendéncia intrinseca a busca dos meios durante a
preparacdo e execucdo do processo de trabalho que se desenvolve o pensamento
cientificamente orientado” (LUKACS, 2013, p. 46), que consiste em perceber e
incorporar a memoria do objeto quanto a sua esséncia, ndo apenas a aparéncia.

O plano das aparéncias, do senso comum, é insuficiente para uma compreensdo
solida e profunda da propria realidade. Para entendermos o que é a realidade, a sociedade,
a natureza e a constituicdo dos seres humanos, considerando que tudo isso faz parte da
concepcao de mundo, precisamos ir além da superficialidade, haja vista que a revelagéo
do que é real nas suas maltiplas determinacdes tem papel fundamental na transformacéo
da nossa existéncia como ser social.

Com o desenvolvimento do ser social, a ciéncia evoluiu, e atualmente néo se
limita a troca organica do homem com a natureza (LESSA, 2015). A producao constante

do novo, em interagdes cada vez mais evoluidas dentro da esfera social,
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[...] o desenvolvimento da sociabilidade, possibilitou e exigiu que a
ciéncia se desenvolvesse em um complexo social especifico, altamente
especializado e sofisticado, e que apenas mediadamente se relaciona a
transformacéo da natureza. (LESSA, 2015, p.32).

Para Lukacs (2013), o ser social ndo se resume ao trabalho, e isso fica evidente
em cada dimensdo social e na sociedade na sua universalidade. O trabalho é o constituinte
fundamental do ser social, mas séo as atividades sociais que, cada vez mais exigem o
desenvolvimento dos atos de trabalho, e requerem uma crescente e necessaria
sobreposi¢cdo do conhecimento que foi produzido historicamente pelos homens. Esta
dindmica cientifica se baseia no fato de que todo conhecimento cientifico é proveniente
de uma formulacdo de teorias, proposicdes e habilidades, gerados por atos de trabalho
anteriores, que sdo tomados como ponto de partida para a nova producéo. Quer dizer que
a historicidade, as sequelas das intervencdes anteriores, isto é, todos 0S processos
atitudinais, foram inseridos no objeto evidenciando assim, o carater cumulativo do
conhecimento cientifico.

A ciéncia caracteriza-se por representar a atividade do homem no sentido de
investir na compreensdo dos fendmenos e acerca de si mesmo, em processos socio-
historicos de elaboracéo de estratégias e instrumentos capazes de realizar as interacdes
homem-natureza e homem-homem. O cerne da questdo da ciéncia é a producdo de
elucidacbes cada vez mais profundas e acertadas, que retratam a realidade, portanto
situacdes verificaveis, quanto a forma que o mundo (homem e natureza) existe, se mantém
e se reproduz, conhecer os seus componentes fundamentais bem como o processo sdcio-
historico que possibilitou a realidade ser o que estad sendo no momento atual.

Para Lukacs (2013, p. 15) o conhecimento cientifico tem dupla funcéo:
evidenciar toda constituigdo “em si nos objetos em questdo, independentemente de toda
consciéncia [...] e desvendar neles” as possiblidades decorrentes das “novas conexoes,
novas possiveis funcbes que, quando postas em movimento, tornam efetivavel o fim
teleologicamente posto”. Cabe a ciéncia o papel de aproximagao com a esséncia, isto €,
com a estrutura e desenvolvimento do objeto, num processo que requer precisao,
racionalidade e fidelidade com a realidade objetiva. E a ciéncia que revela as vinculagdes,
acessos e obstaculos obedecendo um p6r teleolégico.

Seguindo 0 mesmo raciocinio, Lukacs (2013, p. 42) explicita a ideia de que
“capturar o objetivo ser-em-si de tudo aquilo que se relaciona com o trabalho e quando

relaciona-se com ele (com os fins e seus meios) de maneira adequada ao seu ser-em-si”,
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¢ papel da ciéncia. Nesse sentido entendemos que o conhecimento cientifico é
fundamentado na esséncia do objeto, é a decodificacdo/traducdo do real e pode ser
verificado por qualquer pessoa, em qualquer lugar ou tempo; porque nao esta relacionado
com a subjetividade, mas sim com a realidade objetiva capturada a partir de
comprovaces e critérios rigorosos.

O rigor cientifico durante a andlise consciente do objeto distingue que “[...] o
conhecimento requerido para a transformacéo do real deve ser, em algum grau, reflexo
do real e ndo reflexo da subjetividade individual”, ainda que seja impossivel anular a
subjetividade, “esse conhecimento podera cumprir sua fungdo social tanto melhor quanto
mais desantropomorfizado for” (LESSA, 2015, p.32). Nesse sentido, Lukacs (2013)
enfatiza que se faz imprescindivel colocar em suspensao toda influéncia dos impulsos e
emocdes, que poderia prejudicar a compreensdo do ser-em-si.

O método cientifico, na perspectiva ontologica, ndo é aplicacdo, é traducdo
(ROSSI; ROSSI, 2020). Aplicar aponta para aceitacdo do que ja esta posto pela sociedade
e traduzir aponta para a interpretacdo. Traduzir consiste em mobilizar todos os
conhecimentos que j& apropriamos para a compreensdo da realidade objetiva. Para a
efetivacdo da traducdo, e isso inclui possibilidades de desvendar contradi¢fes de
proposicdes anteriores, precisamos estudar o que ha de mais elaborado no conhecimento,
para a compreensao do objeto em sua esséncia, a saber, o conhecimento cientifico.

A verificabilidade da ciéncia faz com que ela seja alteravel, e esteja sempre
disposta a questionamentos, confirmacfes ou correcdes. Para ser ciéncia precisa
representar a realidade, por isso, a ciéncia esta sempre se atualizando. A atualizacdo
ocorre cada vez que o homem produz conhecimento novo, ao mesmo tempo que realiza
a sua autoconstrucdo, o que impulsiona a busca incessante pela captura do objeto e torna
preponderante a elaboracdo de possibilidades concretas aptas ao desvelamento do real.

Lessa (2015) menciona conceitos de Lukacs e defende a ideias de que todo trabalho

[...] deve ser pensado corretamente (deve se apoiar sobre um reflexo
correto da realidade), corretamente orientado para a finalidade,
corretamente executado com as méos, etc. Se isto ndo se verifica, a
causalidade posta cessara a todo instante de operar, e a pedra retornara
a sua condicdo de simples ente natural, sujeita & causalidade natural,
gue nada tem em comum com 0s objetos e meios do trabalho. (LESSA,
2015, p. 30).
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O reflexo correto fornece os elementos reais para a consciéncia atuar,
contribuindo para as objetivagOes correspondentes a finalidade previamente estabelecida.
O éxito de toda objetivacdo, ou seja, o produto (material ou espiritual/intelectual)
decorrente de toda atividade teleoldgica humana, depende do conhecimento consciente
dos elementos constituintes da realidade objetiva quanto a sua estrutura e
desenvolvimento, até chegar a sua esséncia. O conhecimento da constituicdo e forma de
organizacdo dos elementos essenciais do objeto determinam o campo das possibilidades.
Quanto mais proximo da esséncia objetiva, maior a expectativa sobre a transformacéo da
realidade posta, dado o conhecimento radical do objeto a ser transformado.

Quanto a exteriorizacdo, € 0 momento do trabalho em que o que sabiamos sobre
a realidade é comparada com o que ela realmente &, possibilitando a avaliacdo da
eficiéncia das técnicas e instrumentos utilizados e possiveis melhorias. Todas as
informacdes detectadas nesse momento, incluindo os erros, sdo de grande importancia,
porque com o erro a consciéncia também aprende. Simultaneamente ocorre a ampliagédo
e acumulacdo dos conhecimentos, habilidades e formas de planejamento que ainda nédo
tinham sido desenvolvidos (LESSA, 2015).

Nessa perspectiva, podemos entender que o fato de a humanidade néo ter
alcancado, em outros tempos, avangos cientificos como os presentes na atualidade, ndo
sinaliza a incapacidade humana em apreender a realidade objetiva, mas a insuficiéncia de
informacBes favoraveis disponibilizadas socialmente. A teoria cientifica consiste em
trazer a tona elementos que ja existiam, mas ainda ndo tinham sido revelados, por
intermédio da busca pela esséncia da realidade e é efetivada pela agdo da humanidade que
tem acesso a informacdes que ndo estavam disponiveis em outros contextos historicos e
sociais (ROSSI; ROSSI, 2020). Enfatizamos que ndo estamos fazendo alusdo a
capacidades intelectuais privilegiadas ou mentes superdotadas, mas ao processo historico
e social de producdao humana do conhecimento cientifico.

Entendemos que a ciéncia produzida numa determinada época pode nos ajudar
a perceber qual era o tipo de necessidade que havia naquela sociedade, naquele momento
historico-social. Pensemos em um instrumento de busca por alimentacdo, produzido e
utilizado pelo ser social inicial, uma lanca rudimentar, por exemplo, dentre outros,
igualmente embrionarios. Naquele contexto historico-social, 0s instrumentos e materiais
naturais disponiveis eram aqueles e estavam aptos para a finalidade do momento em que
viviam. Neste caso, pelo tipo de instrumentos produzidos, podemos entender que a

alimentacéo era baseada na caca.
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A constante necessidade da produgdo de novos conceitos, novas maneiras de
trabalhar, novos instrumentos € revelada no momento da exteriorizagdo e consiste em

atividade consciente humana.

[...] O trabalho se caracteriza por ser uma categoria que articula, num
processo de sintese, a prévia-ideacdo e a causalidade dada, ja existente.
Tal processo de sintese se realiza concretamente pelo momento da
objetivacdo que sempre implica a génese de um novo ente. Esse novo
ente, por um lado, apenas pode surgir como objetivacdo de uma prévia-
ideacdo; por outro lado, € ontologicamente distinto da consciéncia que
previamente o idealizou. Essa distin¢&o ontoldgica entre sujeito e objeto
é a exteriorizacdo. (LESSA, 2015, p. 46, grifo do autor).

Por meio do trabalho, a consciéncia se objetiva e se exterioriza em elementos
que podem ser percebidos pelos sentidos, ontologicamente diferentes de si propria. Dessa
forma, o trabalho passa a ndo ser mais um epifendmeno, isto €, um mero resultado do
pensamento humano, mas uma atividade impulsionada por um por teleoldgico, uma
finalidade conscientemente posta. A consciéncia tem um papel importante na orientacdo
da acdo humana, todavia, a prioridade ontoldgica cabe a realidade objetiva, pois € sempre
a realidade que instaura os limites e as possibilidades para a consciéncia atuar.

Mas isso ndo quer dizer que a prévia-ideacdo é ontologicamente idéntica a
objetivacdo, ao contrario, na ontologia de Lukacs ndo ha identidade entre sujeito e objeto.
Significa que, 0 machado pensado pode até ser igual ao concretizado quanto a sua forma,
mas o0 primeiro é constituido por elementos do espirito (ndo materiais), no campo das
ideias e 0 segundo por elementos materiais (LESSA, 2015).

Com a busca detalhada dos instrumentos e habilidades, ha constante producéo
do novo na esfera social, “numa interacdo crescentemente mais mediada e rica de
articulacGes entre novos complexos/dimensdes sociais que sao criadas” (ROSSI; ROSSI,
2020, p.54). O pressuposto de Lukacs (2013) é que a busca dos elementos e meios
ofertados pela natureza para 0 homem responder aos questionamentos acerca de si mesmo
e da totalidade que abarca os complexos sociais, baseia-se em atividades intelectuais
como raciocinio, memoria, percep¢do, uma investigacdo profunda da realidade a ser
modificada, por isso requer entendimento cientifico.

Toda essa dindmica ndo seria possivel sem o aparecimento da consciéncia
humana. Esclarecendo sobre as condi¢des do surgimento da consciéncia, Leontiev (2004)

afirma que:
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A passagem a consciéncia é o inicio de uma etapa superior ao
desenvolvimento psiquico. O reflexo consciente, diferentemente do
reflexo psiquico préprio do animal, é o reflexo da realidade concreta
destacada das relagdes que existem entre ela e o sujeito, ou seja, um
reflexo que distingue as propriedades objetivas estaveis da realidade.
Na consciéncia, aimagem da realidade ndo se confunde com a do vivido
do sujeito: o reflexo é como "presente” ao sujeito. Isto significa que
quando tenho consciéncia de um livro, por exemplo, ou muito
simplesmente consciéncia do meu préprio pensamento a ele respeitante,
o livro ndo se confunde na minha consciéncia com o sentimento que
tenho dele, tal como o pensamento deste livro ndo se confunde com o
sentimento que tenho dele. A consciéncia humana distingue a realidade
objetiva do seu reflexo, o que leva a distinguir o mundo das impressdes
interiores e torna possivel com isso o desenvolvimento da observacéo
de si mesmo. (LEONTIEV, 2004, p. 75, grifo nosso).

Quando mencionamos a palavra consciéncia, estamos nos referindo as fungdes
psicoldgicas (psiquicas) superiores, a capacidade intelectual de apreensdo da realidade,
incluindo a percepcéo de si mesmo de forma l6gica, isto €, poder apreender as coisas tais
como sdo, o mais fidedignamente possivel, sem interferéncia dos impulsos imediatistas e
emocionais da subjetividade. E a consciéncia que confere ao conhecimento cientifico o
carater racional, haja vista que, analisa os elementos da realidade e vai aprendendo
gradativamente com cada atividade, aperfeicoando-se a cada nova objetivacao. Leontiev
(2004) prossegue discorrendo sobre a mutabilidade e os condicionantes historico-sociais

das modificacdes qualitativas da consciéncia:

A consciéncia humana ndo é uma coisa imutavel. Alguns dos seus
tracos caracteristicos sdo, em dadas condicBes historicas concretas,
progressivos, com perspectivas de desenvolvimento, outros sdo
sobrevivéncias condenadas a desaparecer. Portanto, devemos
considerar a consciéncia (0 psiquismo) no seu devir e no seu
desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo de vida, que é
determinado pelas relagfes sociais existentes e pelo lugar que o
individuo considerado ocupa nestas relacdes. Assim, devemos
considerar o desenvolvimento do psiquismo humano como um processo
de transformagfes qualitativas. Com efeito, visto que as condicOes
sociais da existéncia dos homens se desenvolvem por modificacfes
qualitativas e ndo apenas quantitativas, o psiquismo humano, a
consciéncia humana, transforma-se igualmente de maneira qualitativa
no decurso do desenvolvimento histoérico e social. (LEONTIEV, 2004,
p. 95).

Estas palavras de Leontiev (2004) sdo relevantes para a compreensdo de que as
relagcbes sociais determinam o grau de transformacdo da consciéncia. A consciéncia

evolui histérico e socialmente. Nossa intencdo ndo é discorrer sobre a formacgéo e
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desenvolvimento da consciéncia, mas a compreensdo da sua fungdo no sentido de
mediadora na producdo do conhecimento cientifico, que, por sua vez, possibilita o

desenvolvimento da consciéncia a cada apropriacéo de seus elementos.

Em sintese, sensacdo, percepcdo, atengdo, memoria, linguagem,
pensamento e imaginacdo colocam-se diretamente a servico da
formacdo da imagem do objeto a vista da sua concretude, isto €, da
imagem fidedignamente representativa do real existente; visam, pois, 0
reflexo da realidade objetiva. Tais processos funcionais representam as
denominadas fungdes cognitivas, cujo parametro de qualidade se
revela na inteligibilidade do real que promovem. (MARTINS, 2013,
p. 243, grifo do autor).

Segundo Martins (2013), as fungdes cognitivas possibilitam a formacdo mental
da imagem do real, e quanto mais desenvolvidas qualitativamente, maiores sdo as
possibilidades de apreensdo da esséncia objetiva. Este conceito permite deduzir a
dependéncia da capacidade de compreender a realidade em relacéo as funcGes psiquicas
superiores, que, por sua vez, se desenvolvem mediante apropriacdo do conhecimento
cientifico no trabalho educativo.

Produzir conhecimento cientifico requer comprometimento com a verdade e
submissdo da vontade a realidade. Apesar de isso ser algo que normalmente o ser humano
faz, deve ser controlada toda e qualquer acdo irrefletida. Para a producdo de um
fitoterapico, por exemplo, precisamos conhecer desde as caracteristicas fisicas, aparentes
da planta, até as propriedades toxicolégicas e farmacoldgicas que sdo favoraveis a
finalidade, e ndo considerar nossa opinidao quanto a cor da planta, formato das folhas e/ou
a maneira de extrair o seu principio ativo. Precisamos nos apropriar de uma solida teoria
cientifica sobre o assunto, independentemente do fato de nos afeicoarmos ou ndo com o
autor. Caso contrario, corremos o risco de perder a oportunidade de nos apropriarmos do

patrimdnio intelectual da humanidade que poderia ser precursor de grandes descobertas.

Essa é a forma pela qual a consciéncia torna-se dominante sobre o
instinto, o conhecimento sobre o meramente emocional. 1sso
naturalmente ndo significa que o trabalho do homem primitivo, quando
surgiu, ocorreu nas formas atuais de consciéncia. As formas de
consciéncia em questao sdo, certamente, diferentes dessas em qualidade
a um ponto que ndo temos a condicio de reconstruir. (LUKACS, 2013,
p. 59).
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N&o significa que a subjetividade seja eliminada em absoluto. Isso seria
impossivel. Mas, para a realizacdo dos atos de trabalho e a objetivacédo da finalidade posta,
a subjetividade deve estar a servico da objetividade. Sem o conhecimento da realidade
auténtica do objeto que precisa de intervencdo humana, corremos o risco de ver
concretizado 0 que néo era a nossa finalidade, despendendo tempo, energia e elementos
naturais em vdo. Nas palavras de Lessa (2015):

Ora, a busca e a selecdo dos meios impulsionam a consciéncia para além
de si propria: impulsionam a consciéncia para o conhecimento do
mundo exterior a ela. [...] E esse conhecimento, a fim de cumprir sua
funcdo social, necessariamente deve reproduzir na consciéncia, em
alguma medida, a realidade exterior; deve refletir as determinagdes do
ser-precisamente-assim existente — ndo importa agora, para 0 nosso
raciocinio, se com maior ou menor fidelidade. (LESSA, 2015, p. 31).

A funcéo social do conhecimento cientifico é percebida desde o inicio da
formagédo humana. Para fazer um instrumento rudimentar, um machado, por exemplo, o
homem primitivo precisava conhecer caracteristicas da matéria prima a ser trabalhada e
que poderiam servir para a efetivacdo da construcdo de acordo com sua finalidade. Além
disso, era necessaria a escolha dos instrumentos de trabalho pertinentes e obtencdo dos
meios adequados para a objetivacdo do que foi planejado. Neste sentido, ha,
fundamentalmente, a apreensdo dos elementos da realidade pela consciéncia que, por sua
vez, possibilita a descoberta do que foi historicamente produzido e estd incorporado ao
objeto, 0 que determina a abrangéncia das possibilidades para ela (a consciéncia) atuar.

A necessidade de transformacdo da natureza do e pelo homem advém de uma
lacuna especifica, percebida conscientemente por meio do conhecimento da realidade do
objeto a ser transformado. Sendo assim, a conduta que envolve a captura do objeto requer
rigor quanto a escolha dos meios mais adequados e disponiveis, a analise de tudo que esta
posto e de suas contradi¢cdes. O processo de investigacdo das caracteristicas objetivas
deve ser o mais fidedigno possivel para evitar prévias-ideacdes fantasiosas e ndo exigir
da realidade o que ela ndo pode oferecer.

A consciéncia cientifica faz surgir as ciéncias naturais, mas estas nao
permanecem inalteradas. “Naturalmente ndo se trata de uma génese tnica de um novo
campo de atividade a partir do anterior; na realidade, esta génese continuou a repetir-se,
ainda que de formas muito diversas, atraves de toda a historia da ciéncia até hoje”

(LUKACS, 2013, p. 46). O desenvolvimento da sociedade oferece outras possibilidades
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de conhecer mais da prépria realidade que, por sua vez, requer novas teorias, conceitos,
hipoteses e habilidades.

A cada nova dimensdo que surge (educacdo, economia, habitacdo, dentre outros)
para atender necessidades especificas do ser social, faz-se necessaria a criacdo de
instrumentos de trabalho para seguir a evolucdo requerida pelo momento histérico. A
producdo humana esta intimamente relacionada com a necessidade do momento historico
e social, e o carater cientifico é confirmado por meio das atividades que promovem

transformacéo qualitativa, ou seja, da praxis social.

Se a humanizacdo é resultante da construcdo social dessa cultura,
entendida como o processo histérico de objetivacao do género humano,
e da apropriacdo das obras e dos fenémenos culturais pelos individuos,
entdo a emancipacdo da humanidade deverd ocorrer como
transformacdo da apropriacdo dessa cultura e, por consequéncia,
transformacéo também da objetivagdo tanto do género humano quanto
de cada individuo. (DUARTE, 2006, p. 612).

A citacdo de Duarte (2006) favorece a compreensdo da relacdo entre a producao
e a apropriacdo dos elementos portadores das determinacGes indispensaveis para o
desenvolvimento do ser social, a saber, o patriménio cultural historicamente acumulado
pela humanidade. Nesse sentido, ao considerarmos que a consciéncia se desenvolve a
cada captacdo do reflexo da realidade na busca pela esséncia do objeto, entendemos a
importancia do conhecimento cientifico no processo educativo.

Quando Saviani (2011) reflete sobre a formacéo e transformacéo da natureza do

e pelo homem e sua relacdo direta com a educacéo escolar, menciona que

[...] o que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os prdprios homens.
Podemos, pois, dizer que a natureza humana ndo € dada ao homem, mas
¢ por ele produzida sobre a base da natureza biofisica.
Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
(SAVIANI, 2011, p. 13).

O trabalho educativo € a producdo e reprodugdo de homens. N&o no sentido
bioldgico, haja vista serem geneticamente humanos, mas no sentido de sociabilidade,
comportamentos, capacidade intelectual e convivéncia com os outros. Na interpretacdo

de Rossi e Rossi (2020, p. 52), Leontiev entende que “[...] 0s homens se tornam seres
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humanos na interagdo social com outros homens, num processo, dentre outros, de
apropriagdo, de aquisi¢do, ou seja, de educag@o”. Sob 0 mesmo ponto de vista, afirmamos
que a educacdo é o agente transmissor das caracteristicas humanas nos homens, isto &, se
ndo ha educacdo, ndo ha humanizacgéo e, consequentemente, ndo ha humanizadores que
possam produzir e reproduzir o processo educativo em seu sentido ontolégico.

O processo de transmissdo-assimilacdo da hereditariedade cultural que
determina a constituicdo da humanidade ¢é alcancado por meio de uma acdo do e no
homem por meio do trabalho educativo, o qual é aqui compreendido como uma acao
intencional com finalidade definida de formar conceitos, ideias, valores, dentre outros, ou
seja, transmitir o contelldo humanizador que ja foi produzido histérico e coletivamente
pela humanidade (SAVIANI, 2011).

A humanizacao se torna o alicerce das relacdes estabelecidas entre os homens.
Uma sociedade constituida pela verdadeira esséncia humana torna-se livre para avaliar e
decidir, evoluir em sua concepcao de mundo, conhecimentos e estratégias refletidas em
seus valores éticos e morais. J& uma sociedade que nao se apropria da esséncia humana
torna-se alienada, ignorante intelectualmente e, em virtude disso, agrega facilmente
comportamentos antissociais danificando a geracdo atual e as futuras.

Ressaltamos que “[...] o conhecimento que a ciéncia e a arte fornecem enriquece
culturalmente e criticamente a visdo de mundo, de sociedade e de ser humano dos alunos
e isto, por sua vez, ¢ indispensavel para a educagdo escolar” (ROSSI; ROSSI, 2020, p.
45). Conforme mencionamos, a medida que o educando (e isto inclui os bebés) se apropria
dos conceitos mais elaborados, ele adquire nova configuracdo/capacidade mental,
organizacdo e desenvolvendo do pensamento, condicdo que contribui para a
transformacéo da sua visdo de mundo e insercdo na préatica social.

Mediante o exposto, consideramos gue 0 conhecimento cientifico € o alicerce da

construcdo da concepcao de mundo, e concordamos quando Saviani (2011) afirma:

Em suma, pela mediacdo da escola, acontece a passagem do saber
espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita.
Cumpre assinalar, também aqui, que se trata de um movimento
dialético, isto €, a acdo escolar permite que se acrescentem novas
determinagdes que enriquecem as anteriores e estas, portanto, de forma
alguma sdo excluidas. Assim, o acesso a cultura erudita possibilita a
apropriacdo de novas formas por meio das quais se podem expressar 0s
préprios contetdos do saber popular. (SAVIANI, 2011, p. 20).
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Cabe lembrar que ndo podemos negar a primazia da cultura popular em relagéo
a cultura erudita (SAVIANI, 2011), j& que 0 nosso comportamento e producdo de
conhecimento é sempre proveniente de algo anteriormente realizado. Estamos fazendo
referéncia ao aperfeicoamento daquilo que ja esta posto pela coletividade de uma maneira

simples, popular, cotidiana.

Com isso, temos alguns elementos fundamentais do conhecimento
cientifico que o distingue do conhecimento mistico/religioso ou do
conhecimento do senso comum: 1) a necessidade de compreensao, isto
¢, de um “reflexo correto” dos elementos da realidade para poder
transforméa-la e; 2) a necessidade de autodominio do proprio ser
humano em controlar seu instintivo e seu comportamento para
conhecer, de fato, a propria realidade. (ROSSI; ROSSI, 2020, p. 54-55).

Precisamos do conhecimento cientifico para alargar nossa visdo de mundo,
sendo esta compreendida como a maneira individual de entender a natureza e a
constituicdo humanas, a coletividade, as perspectivas de futuro e quanto fator participante
dos critérios que o individuo se apropria para estabelecer as suas relacbes em sociedade.

Conforme j& mencionamos, “[...] a escola é o lécus por exceléncia do processo
de ensino e aprendizagem nesta sociedade, € & onde os filhos dos trabalhadores terdo as
maiores chances de se apropriarem de conhecimentos cientificos e de obras de arte”
(ROSSI; ROSSI, 2020, p. 45). E nesse processo de educacéo escolar que o professor exerce
seu papel imprescindivel de transmissdo dos conhecimentos cientificos aos alunos.

Importante ressaltar que o ser humano nasce com as habilidades intelectuais com
possibilidade de desenvolvimento e ainda ndo desenvolvidas. Sendo assim, precisa da
mediacg&o de outro ser humano apto, competente, atualizado, a saber, o professor, para ter
acesso as formas do processo de transmissdo-assimilacdo dentro do ambiente escolar. A
capacidade de compreensdo de informacfes mais elaboradas e a sua aplicabilidade
precisam ser desenvolvidas para que a especificidade da educacéo seja efetivada.

Os dados até aqui analisados demonstram que € inquestionavel que o
conhecimento cientifico teve sua origem por meio de atos cognitivos, pensamentos
reflexivos, e é sempre uma aproximacdo as leis, a0 movimento do objeto. Reiteramos
nosso entendimento de que ndo podemos jamais conhecer, em absoluto, todos o0s
fendmenos. Mas esta constatacao nao significa uma rendicédo ao relativismo. Tdo somente
indica que a ciéncia e 0 conhecimento possuem um carater acumulativo e estdo em

constante transformagéo.
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Ao nos apropriarmos dos resultados cientificos obtidos pela geracdo anterior,
ampliamos o campo das possibilidades do presente e podemos avancar para nos
aproximar ainda mais da esséncia dos objetos investigados.

Mediante esse entendimento, prosseguimos para a compreensdo do contexto
historico-social da instituicdo da educacdo escolar, suas contradi¢fes e sua real fungédo

social, aspectos que abordamos no capitulo seguinte.
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3 SOCIEDADE CAPITALISTA E EDUCACAO ESCOLAR

Toda sociedade é estruturada sob o padrdo de organizacdo da producdo e
classificacéo das prioridades relacionadas a sobrevivéncia humana. A particularidade de
uma sociedade é determinada pelo modo de produzir a existéncia por meio das aquisi¢cdes
materiais e culturais historicamente acumuladas pela humanidade. Em outros termos,
“[...] modificam-se, ao longo da historia da humanidade, as formas de producéo material
da vida social e, por conseguinte, as condi¢Ges materiais de existéncia nas quais vivem 0s
homens” (NETTO; BRAZ, 2006, p. 45). Isso, de acordo com Saviani (2007b),

[...] implica a consciéncia de que, como toda pesquisa, a investigacdo
historica ndo é desinteressada. Consequentemente 0 que provoca 0O
impulso investigativo é a necessidade de responder a alguma questdo
gue nos interpela na realidade presente. Obviamente isso ndo tem a ver
com o “presentismo” nem mesmo com o “pragmatismo”. Trata-se,
antes, da propria consciéncia da historicidade humana, isto é, a
percepcao de que o presente se enraiza no passado e se projeta no futuro.
Portanto, eu ndo posso compreender radicalmente o presente se nao
compreender as suas raizes, 0 que explica o estudo de sua génese.
(SAVIANI, 2007b, p. 4).

Com base nesses pressupostos, inscrevemo-nos no  processo de
formacgéo/transformacdo para a compreensdo do movimento do objeto colocado em
questdo — a educacdo escolar — e o entendimento do caminho histérico por ele percorrido
até a atualidade. Apreendemos, assim, as suas leis e possibilidades de transformacéo com
vistas a uma nova maneira de compreender e existir nessa sociedade.

A educacédo escolar se tornou uma obrigatoriedade a todas as classes sociais
apenas com o surgimento do modo de producéo capitalista. Apesar das contradigdes e
desigualdades caracteristicas da sociedade capitalista, este sistema favoreceu o
desenvolvimento social e humano. Ainda que com limitacdes e precariedade, a escola
apresenta-se como importante possibilidade de os sujeitos menos favorecidos, os filhos
dos trabalhadores, terem acesso a contetdos a serem apropriados para que as capacidades
intelectuais, especificamente humanas, sejam desenvolvidas.

Acreditamos na relevancia de compreendermos as raizes capitalistas da
educacdo escolar atualmente ofertada a classe trabalhadora, que fora idealizada pela
classe burguesa como possibilidade de mobilidade social, de estabelecer a cidadania livre
e igual. Entretanto, ao investigarmos as suas contradi¢Oes, partindo da analise do

surgimento histérico da sociedade na qual estd inserida, apreendemos que ela foi
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idealizada com o intuito de contribuir para a formagéo/reproducédo do trabalhador

assalariado, que é base para a manutencdo da sociedade capitalista.

3.1 Origem da Sociedade Capitalista

Para compreendermos a estrutura e dindmica dos sistemas econdmicos e sociais
no decorrer da historia, assim como identificarmos suas contradi¢des, limitacdes e
possibilidades de mudanca, precisamos de um debate profundo, capaz de desvelar o real,
um debate para além das aparéncias. Apoiados no entendimento de Andery et al. (1996),
acreditamos na relevancia de abordarmos, neste capitulo, sobre o processo historico da
desintegracdo do sistema feudal, bem como sobre a génese e a consolidacédo da estrutura

social capitalista que emerge com o fim da era medieval, tendo em vista que:

Numa era de transicdo, o velho e o novo frequentemente se misturam.
No periodo de transicdo de um regime social para outro, encontram-se
caracteristicas do velho regime, ao mesmo tempo em que tracos do
regime novo aparecem em determinados niveis da realidade social.
(ANDERY et al., 1996. p. 163)

Na Idade Média, no sistema feudal (economia europeia pré-capitalista), ndo
existia venda de mercadorias, apenas a lei das trocas, e toda producdo era para o
suprimento das necessidades basicas da vida, do sustento do feudo mesmao. A terra (feudo)
como propriedade fundamentava a posic¢do e a estrutura social, de modo que, quanto mais
terras apropriadas, mais ricos, nobres e poderosos eram 0s homens. Dai advém as
categorias de proprietéarios e nao proprietarios (herdada do escravismo), conferidas pelo
privilégio de nascimento e determinadas pela sociedade estamental. Ndo havia mudanca
de classe social, sendo os filhos dos nobres, nobres, e os filhos dos servos, servos.

A sociedade feudal foi um sistema cujo poder estava descentralizado
politicamente e economicamente, residia nas médos dos senhores feudais. Sua economia
era baseada na terra e socialmente dividia-se em trés camadas: o Clero, cujo componente
fundamental era a igreja catdlica, possuia grande autoridade, e era proprietario de terras
vindas de doacgOes, esmolas e heranga. Além de terras, tinha grande influéncia social,
politica e econémica, pois 0 Teocentrismo, naquele contexto, era utilizado como forma
de controle do conhecimento, aquisicdo de riquezas e manutencdo do dominio sobre
todos. A Igreja e o rei eram comparados com o préprio Deus. As respostas a todas as

perguntas estavam nas méos da Igreja (HUBERMAN, 1979).
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A nobreza, segunda classe desse sistema, era constituida pelos senhores feudais,
condes, duques, cavaleiros e o principal era o rei. A terceira classe era a dos servos,
formada pelos camponeses que trabalhavam nas terras araveis do feudo. Havia uma
relacdo de suserania e vassalagem, na qual o suserano dava uma porcdo de terra e
seguranca ao vassalo, em troca de trabalho e lealdade. O rei era 0 maior e mais poderoso
dos suseranos. Os vassalos poderiam ser até mesmos outros nobres com menos riquezas
que os senhores feudais. A fidelidade daqueles incluia defender o suserano nas guerras.

A transicdo da sociedade feudal para a capitalista estabeleceu o dinheiro como
unidade econdmico-social em substitui¢éo ao feudo, como simbolo de riqueza (ANDERY
et al., 1996). Mas isso ndo ocorreu de modo instantaneo e teve como aliado um conjunto
de fatores que enfraqueceram o feudalismo e forneceram elementos que favoreceram o
surgimento da sociedade do capital, conforme vemos a seguir.

O feudo era uma propriedade do senhor feudal. “Um feudo consistia apenas de
uma aldeia e as varias centenas de acres de terra aravel que a circundavam, e nas quais 0
povo da aldeia trabalhava” (HUBERMAN, 1979, p. 3). Sua extensdo territorial era
variavel e cada um tinha um senhor e trabalhadores do campo. Diferente dos escravos, 0s
camponeses utilizavam os préprios instrumentos de trabalho e conseguiam produzir a sua
sobrevivéncia nas terras araveis em troca de mao-de-obra e pagamento de tributos. Os
camponeses eram responsaveis por toda a producdo agricola dos feudos.

A producao era destinada ao proprio consumo e os feudos forneciam os meios
de subsisténcia. O excedente produzido pelos camponeses era destinado, forcadamente,
ao senhor feudal, pois deviam obediéncia, eram subordinados a ele. Nada era comprado,
os feudos eram independentes e supriam as suas necessidades basicas, tais como
alimentos, roupas, bebidas, entre outros; o restante era trocado de forma esporadica.

Com a intensificacdo do comércio, foi inevitavel a superacao da ideia da terra
como fonte de riqueza, substituindo-a pelo dinheiro. “No inicio da era feudal, o dinheiro
era inativo, fixo, movel; agora tornara-se ativo, vivo, fluido” (HUBERMAN, 1979, p.
44). Em decorréncia do surgimento do comerciante e, consequentemente, de uma nova
maneira de adquirir riqueza, deu-se inicio ao acimulo de dinheiro utilizando o comércio,
ou seja, uma economia de capital comercial. As cidades, anteriormente chamadas de
burgos, foram fortalecidas, o que forcou a saida dos trabalhadores do campo para as

cidades onde as condigdes de trabalho eram mais promissoras.
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Quando surgem cidades nas quais 0s habitantes se ocupam total ou
principalmente do comercio e da industria, passam a ter necessidade de
obter do campo o suprimento de alimentos. Surge, portanto, uma
diviséo do trabalho entre cidade e campo. (HUBERMAN, 1979, p. 42,
grifo nosso).

As cidades ndo possuiam os alimentos que eram produzidos somente no campo,
e por isso passaram a depender da comercializagdo com 0s camponeses. O senhor feudal
interpretou a alavancada do comércio como uma possibilidade de aumentar o ganho
intensificando a producéo, ja que o excedente poderia ser vendido para as cidades. Por
isso, comecou a exigir dinheiro dos servos/vassalos e ndo mais trabalho.

Os camponeses passaram a lutar pela liberdade, fazendo queixas enérgicas e
muitas vezes depredando as igrejas e espancando padres. As revoltas camponesas foram
intensificadas com a acontecimento da peste negra, que assolou todos 0s paises europeus
entre 1348 e 1350, matando membros de todas as classes. O ressurgimento da doenca nas

décadas seguintes desgastou o regime feudal.

Em meados do século XV, na maior parte da Europa ocidental, 0s
arrendamentos pagos em dinheiro haviam substituido o trabalho servil,
e, além disso, muitos camponeses haviam conquistado a emancipacao
completa. Nas areas mais afastadas, longe das vias de comércio e da
influéncia libertadora das cidades, a serviddo perdurava.
(HUBERMAN, 1979, p. 61).

A escassez de médo-de-obra o trabalho dos camponeses fez com que o trabalho
dos camponeses fosse valorizado, despertando neles um sentimento de poder,
encorajando-os a lutar pela sua emancipacao utilizando da forca e de rebelides em toda a
Europa ocidental. A partir de entdo, muitos trabalhadores do campo ndo seriam mais
meros “burros de carga” (HUBERMAN, 1979), alcangando uma vida livre da servidao e
dos abusos sofridos dos proprietarios das terras. A terra que tdo somente poderia ser
herdada ou recebida como doagdo passou a ser comercializada, o que desvinculou os

camponeses da terra, pois, anteriormente, eram considerados como propriedade do feudo.

O fato de que a terra fosse assim comprada, vendida e trocada
livremente, como qualquer outra mercadoria, determinou o fim do
antigo mundo feudal. Forgas atuando no sentido de modificar a situacéo
varriam toda a Europa ocidental, dando-lhe uma face nova.
(HUBERMAN, 1979, p. 61).
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Com o enfraquecimento do feudalismo e subsequente transformacgédo das
manufaturas, as producdes que antes eram feitas na propria casa dos camponeses para 0
autoconsumo comecaram a dirigir-se para as cidades com a intengdo de vendas. “O
acougueiro, o padeiro e o fabricante de velas foram entdo para a cidade e abriram uma
loja, ndo para satisfazer suas necessidades, mas sim para atender a procura”
(HUBERMAN, 1979, p. 54). Assim, de dentro da categoria de servos, emergiu uma nova
classe social, a burguesia, constituida pelos pequenos comerciantes que adquiriam
riquezas por meio da troca de mercadorias (comprando barato e vendendo caro) e
moravam nos burgos (cidades), fortalecendo-se cada vez mais.

Ao mesmo tempo que o feudalismo era desconstruido, a sociedade capitalista
era construida. Com o desenvolvimento das areas destinadas ao comercio, 0s burgos
(cidades) surgiram, e demandas, habilidades e técnicas comecaram a se diversificar para
atender as necessidades de prestagéo de servigcos. Um artesdo, por exemplo, precisaria de
um fabricante de roupas ou de instrumentos de trabalho que ele mesmo néo produzia. A
cada nova atividade surgiam necessidades de producdo. De acordo com Huberman
(1979), neste momento, surgiram, para otimizacdo do mercado, os jornaleiros, que eram
os trabalhadores que recebiam pagamento por jornada de trabalho: foram dados ai os
primeiros sinais do trabalho assalariado, caracteristica de uma sociedade capitalista.

Por outro lado, com as mortes por causa da peste negra, guerras e fome, parte da
nobreza se empobreceu e aumentaram os conflitos sociais. Devido a falta méo de obra
dentro dos feudos, o senhor feudal comecou a superexploracao dos servos, exigindo mais
producdo e maior tempo de trabalho. Por seu turno, estes reagiram com violéncia e
comegaram os levantes.

Considerando que tais revoltas se tornaram generalizadas dentro do mesmo
feudo, seria imprescindivel o fortalecimento de um nobre, soberano, para conter o caos,
promover a ordem e a seguranca, de modo que a configuracédo social ndo fosse alterada e
se mantivesse 0s servos na posicdo de subordinados (NETTO; BRAZ, 2006). Tanto a
nobreza quanto a burguesia tinham interesse na criacdo de um poder centralizado para
possibilitar a expansdo comercial, 0 que seria inviavel se as revoltas ndo fossem contidas.

A burguesia, ainda que estivesse enriquecendo, era obrigada a pagar altos
impostos, e mesmo que tivessem dinheiro ainda estava na base da piramide. Alem disso,
0 poder politico estava concentrado nas méos dos nobres e do clero, o que provocava uma
enorme insatisfacdo. Por isso, 0s burgueses viam na figura do monarca a possibilidade de

resolver essas questdes e adquirirem vantagens, facilidades para desenvolver o comercio.
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Seria preciso um monarca forte para conter as tensdes e guerras sociais, e 0 rei, por sua
vez, ganharia poder e riquezas.

Com o apoio da burguesia e a organizacdo de exércitos foi garantida a
manutencdo do poder dos nobres, que foram coroados como reis. Na busca pela
supremacia socioeconémica e politica, esses reis guerrearam contra outros iguais e
comecaram a centralizar o poder, formando os Estados Nacionais, o que significou
transformacdes profundas no sistema feudal.

Dai o poder nas mdos de um monarca, a delimitacdo de fronteiras, uma forca
armada nacional, unificacdo da moeda/idioma nacional, uma burocracia e a burguesia
validando o rei. “O Estado Absolutista representou uma resposta a rebeldia camponesa”
(NETTO; BRAZ, 2006), representando um entrave para 0 comércio burgués em ascensao.
O Estado decidia tudo sobre a economia e praticava intervencdes. Diferentemente do
sistema feudal, o rei concentrava o poder em suas maos de forma absoluta, dai 0 nome de
Estado Absolutista, surgindo o Absolutismo.®

Mudangas impactantes ocorreram com o fortalecimento do rei. “Os reis
sustentavam-se com o dinheiro recolhido da burguesia” (HUBERMAN, 1979, p. 75),
situacdo mantida durante todo o processo de expansdo comercial. O senhor feudal ndo
possuia mais 0 mesmo poder. Surgiu o sentimento nacional como supera¢do do dominio
local do regime feudal. Os burgueses financiavam a formacéo das nacdes e, a partir disso,
adquiriam uma certa influéncia no Estado Absolutista que se estabelecia suplantando o
feudalismo.

Com o intuito de acumular riquezas, 0s governantes absolutistas (reis) europeus
utilizaram um conjunto de estratégias para consolidar seus Estados Nacionais. Essas
estratégias fundamentavam-se em a¢des orquestradas como meio de controle dos bens
materiais e foram denominadas de Mercantilismo. Dentre as estratégias estava a expansado
territorial por meio da aquisicdo de colbnias e a abertura do comércio com o extremo
oriente por meio da navegacao pelo Atlantico, uma vez que havia 0 monopolio das rotas

comerciais do Mediterraneo por cidades italianas e mugulmanas.

O primeiro pais que se langou nesses empreendimentos foi Portugal,
que ndo apenas descobriu um caminho pelo Atlantico para chegar ao
Oriente, como também descobriu novas terras, que se transformaram
em col6nias portuguesas. Portugal construiu, nesse processo, durante os

8 Absolutismo é um sistema politico de governo em que os dirigentes assumem poderes sem limitagGes ou
restricBes. Na Idade Média, o Absolutismo era representado pelos reis.
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séculos XV e XVI, um império tri continental, com colbnias na Africa,
Asia e América. (ANDERY et al., p. 164).

Foi um periodo de muita rivalidade, ja que, no entendimento dos governantes, o
enriquecimento de um pais dependia do empobrecimento do outro pais, e a quantidade de
ouro e prata era a base da economia e medida de abastanca e poder. Isto explica uma das
mais expressivas caracteristicas do mercantilismo, o metalismo, o0 acimulo exorbitante
de metais. No século XV e XVI, as grandes navegacOes representaram uma ampla

ascensdo econdmica e expansdo territorial e o fortalecimento do sistema colonial.

[...] Descobriram-se novas terras, que se transformaram em col6nias de
diversos paises da Europa ocidental. A utilizacdo do Oceano Atlantico
ocasionou uma grande transformacgdo no comercio, j& que este, agora,
passou a envolver ndo s6 a Europa e a Asia, como também essas novas
terras - as colonias. (ANDERY et al., 1996, p. 168)

Foi nesse contexto de forte intervencdo do Estado na economia que as col6nias
foram exploradas o maximo possivel quanto ao fornecimento dos metais preciosos para
as metrépoles expandirem o comércio e se enriquecerem cada vez mais. Segundo Andery
et al. (1996), o desenvolvimento do comércio no pais, o aumento da quantidade de
col6nias e de volume de exportacdes e taxas elevadas para a importacdo tornaram-se alvo
e incentivo por parte do Estado, que intervinha em todas as atividades econdmicas criando
medidas favoraveis a geracdo de riquezas.

Assim, o regime absolutista criou meios de legalizar a balanca comercial
favoravel, o monopolio das atividades comerciais e a intervencdo direta na geracdo de
impostos e precos de compra e venda de produtos. Isto favoreceu a expansdo comercial e
a criacdo de instituicdes financeiras, bancos, bolsas, dentre outras, para financiar os
imperativos e designios do mercantilismo. “Negociar em dinheiro levou a consequéncias
tdo grandes que passou a constituir uma profissdo separada” (HUBERMAN, 1979, p. 34).
Todos esses fatores, aliados ao inicio dos empréstimos a juros exagerados, eram utilizados
para acumular capital.

Predominava a necessidade de expansdo comercial, acimulo de metais, de
fortalecimento do poder monarca. No mercantilismo, havia o0 monopdélio comercial e as
colbnias sé poderiam comercializar seus produtos com a burguesia, que, por sua vez,
comercializava os mesmos no mercado europeu a precos elevados. Ora, a burguesia

concentrava as economias em suas maos e mantinha as coldnias presas comercialmente.
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O pacto comercial favorecia apenas um lado, pois proibia as col6nias de produzirem bens
manufaturados e as obrigava a realizar atividades comerciais de venda exclusivamente
com a metropole. Sendo assim, eram forcadas a comprar produtos do Estado europeu que

as dominava, gerando mais dividas e aumentando a pobreza.

A Espanha foi, no século XVI, talvez o mais rico e poderoso pais do
mundo. Quando os homens inteligentes de outros paises perguntavam
a razdo disso, julgavam encontrar a resposta nos tesouros que ela
recebia das col6nias. Ouro e prata. Quanto mais tivesse, tanto mais rico
0 pais seria— o0 que se aplicava as nac¢Ges e também as pessoas. O que
fazia as rodas do comércio e inddstria girarem mais depressa? Ouro e
prata. O que permitia a0 monarca contratar um exército para combater
os inimigos de seu pais? Ouro e prata. O que comprava a madeira
necessaria para fazer navios, ou o cereal para as bocas famintas, ou a 1a
gue vestia 0 povo? Ouro e prata. O que tornava um pais bastante forte
para conquistar um pais inimigo — que eram os “nervos da guerra”?
Ouro e prata. A posse de ouro e prata, portanto, o total de barras que
possuisse um pais, era o indice de sua riqueza e poder. (HUBERMAN,
1979, p. 130).

A Espanha se lancou ao mar e chegou a América conquistando muitas col6nias,
que eram suas ricas fontes de ouro e prata. Além disso, o pais, assim como outros, criou
leis proibindo as saidas de metais de dentro da nacdo, pois 0 acumulo de metais
significava riqueza e poder. A exploracdo colonial, pirataria e 0 saque eram 0s meios de
enriquecimento dos paises. Também baixos salarios dos trabalhadores e a pobreza do
povo em geral aumentavam as desigualdades. O caminho tracado para chegar ao
capitalismo foi caracterizado por transformacbes de ideias, valores e, sobretudo,

necessidade de adquirir riquezas.

Duas grandes revolugdes marcaram os séculos XVI11 e XIX: uma delas,
fundamentalmente econémica, a chamada Revolugdo Industrial,
ocorrida inicialmente na Inglaterra, na segunda metade do século
XVIII, e mais tardiamente na Alemanha, na segunda metade do século
XIX; a outra, fundamentalmente politica, a chamada Revolucao
Francesa, ocorrida na segunda metade do século XVIIl. (ANDERY et
al., 1996, p. 257).

A citacdo acima nos leva a refletir sobre as mudancas que conduziram ao sistema
capitalista, sob pontos de vista distintos. Assim, passamos a analisar os fatos, conflitos e
avancos conforme as suas particularidades e intengdes, comecando pela implantacdo da

industria e pelos impactos econdbmicos que contribuiram para as atividades capitalistas.
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A Revolucdo Industrial iniciou na Inglaterra, transformando o pais em grande
poténcia mundial. Este destaque deveu-se a invengdo da maquina a vapor no Reino Unido,
fato que marcou a primeira fase da Revolucédo Industrial. O essencial desse periodo nao
foi a maquina a vapor surgida com o aperfeicoamento dos instrumentos utilizados na
producdo industrial, mas a conquista da superacdo dos limites da forca fisica humana
despendida durante o trabalho manual. Esse modo de producdo proporcionou, pela
primeira vez na histéria da humanidade, a possibilidade de se produzir mercadorias em
quantidade além da necessidade do consumo. Em decorréncia disso e da ascensdo da
burguesia ao poder politico no século XVII, o Estado iniciou uma série de medidas para
a expanséo industrial com o apoio dessa classe social.

Para a concretizacdo de tal avanco, seria necessario um volume expressivo de
capital. Mas isso ndo seria entrave para os ingleses, que passaram seculos acumulando
riquezas por meio do comércio internacional, trafico de escravos, cercamentos de terras
e eventos — como 0s assaltos aos galeGes espanhéis — pelos quais adquiriram metais
preciosos, por meio dos corsarios, os piratas oficiais. Esse periodo rendeu riquezas aos
ingleses, cujo capital foi investido na Revolucdo Industrial (HUBERMAN, 1979). A
implantacdo da inddstria moderna, porém, passou por um longo processo.

De acordo com Andery et al. (1996, p. 170), “[...] o inicio da indUstria moderna
foi possivel gracas a presenca de duas condicdes: a existéncia de capital acumulado e a
existéncia de uma classe trabalhadora livre e sem propriedades”. O capital acumulava-se
por meio do comércio, pirataria, roubos, conquistas e exploracdo de colbnias e altos
tributos pagos pelos trabalhadores locais que viviam uma vida de opresséo.

Os camponeses eram expulsos das terras pelos senhores feudais para o cultivo
da Ia comercial ou obrigados a abandonéa-las por ndo conseguir pagar os altos impostos.
Esses trabalhadores sem terras, para conseguirem sobreviver, tornaram-se a mao-de-obra
necessaria a industria, contribuindo, assim, para as grandes transformacdes e expansao
industrial. Dai surgiu a classe trabalhadora livre e ndo proprietéria, ideal para a
intensificacdo industrial e para o desenvolvimento de uma sociedade capitalista.

As estruturas sociais e econdémicas do sistema doméstico que se destinavam ao
mercado local deixaram de ter o mesmo valor quando aquele se tornou nacional e
internacional. “A ampliacdo do mercado criou o intermediario, que chamou a si a tarefa
de fazer com que as mercadorias produzidas pelos trabalhadores chegassem ao
consumidor, que podia estar a milhares de quilometros de distancia” (HUBERMAN,

1979, p. 119, grifo nosso). Dado o surgimento do intermediario, houve uma reducgéo das
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funcbes do artesdo mestre, que acumulava todas as tarefas envolvendo o processo de
manufatura e comércio. A partir de entdo, a referida figura passou a ser responsavel pela
entrega da matéria prima e pela negociacao do produto acabado.

No sistema doméstico, o intermediario seria 0 mesmo que o capitalista, como
demonstram Andery et al. (1996, p. 171) ao afirmarem que “[...] ao intermediario
‘capitalista’ pertencia o produto, que era vendido no mercado com lucro”. Nesse periodo,
a sociedade capitalista ja comecava a dar os seus primeiros passos com o fortalecimento
e intensificacdo das atividades comerciais, superando a organizacdo/atividade feudal.

Com a expansdo do comércio, a manufatura surgiu como uma nova forma de
organizagao no sistema produtivo. Foi “[...] pensando no aumento da producao e redugéo
do tempo de trabalho para elaborar um determinado produto e, portanto, a uma maior
valorizagdo do capital” (ANDERY et al., 1996, p. 172), que este sistema estabeleceu a
divisdo do trabalho, que consistia em atribuir pequenas tarefas aos trabalhadores. Um
exemplo a citar pode ser observado quando pensamos numa fabrica de roupas. Nela, ha
cortadores do tecido, montadores das pecas e outros que fazem o acabamento. Esta
mudanca desqualificava o trabalho e o trabalhador e reduzia o valor da forca do trabalho.

Ainda segundo as autoras,

Na manufatura, o trabalhador é transformado em trabalhador parcial,
mas ainda é ele, com sua habilidade e rapidez, quem comanda o
processo de trabalho, quem determina o ritmo e o tempo de trabalho
socialmente necessarios para a producdo de uma mercadoria.
(ANDERY et al., 1996, p. 172).

Entendemos que o trabalhador tinha limitacdes fisicas e organicas que seriam
um entrave & producdo em larga escala em constante aumento. Tendo em vista que
trabalhadores jamais produziriam tanto quanto uma maquina e em tdo pouco tempo,
tornou-se imprescindivel pensar na invencdo de fabricas equipadas com instrumentos
capazes de suprir as demandas de um mercado cada vez mais desenvolvido e mais
diversificado. Assim, muitas producfes deixaram de ser domésticas e passaram a ser
realizadas nas fabricas, em locais pertencentes ao empregador, sob severo comando
(HUBERMAN, 1979).

No sistema fabril, os trabalhadores ndo eram mais possuidores da matéria-prima,
nem dos instrumentos de trabalho, nem do préprio tempo. Além disso, a sua qualificacdo
tornou-se irrelevante, pois vigiar maquinas e corrigir o trabalho por ela executado nao

requeriam especializacdo (ANDERY et al., 1996). Em decorréncia disso, a oferta de mao
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de obra desqualificada tornou-se abundante, possibilitando o trabalho de qualquer pessoa,
incluindo mulheres e criangas.

Esse periodo de amplo desenvolvimento tecnoldgico surgido na Inglaterra a
partir da segunda metade do século XVIII, de significativas mudangas dos sistemas
produtivos, ficou conhecido por Revolucédo Industrial, disseminou-se por todos 0s paises.
Representou transformacgfes tanto no processo, que substituiu a méo e as habilidades
humanas pelas maquinas, quanto na organizacéo das tarefas, com o estabelecimento da
divisdo do trabalho, ocasionando impacto em outras dimensdes sociais.

Neste sentido, Andery et al. (1996) explicam que:

A Revolugéo Industrial significou um conjunto de transformacfes em
diferentes aspectos da atividade econdmica (industria, agricultura,
transportes, bancos, etc.), que levou a uma afirmacdo do capitalismo
como modo de producdo dominante, com suas duas classes basicas: a
burguesia, detentora dos meios de producdo e concentrando grande
guantidade de dinheiro; e o proletariado, que, desprovido dos meios de
producdo, vende a sua forga de trabalho para subsistir. (ANDERY et
al., 1996, p. 257).

Com a introducdo das méaquinas, incialmente a vapor, e a diviséo do trabalho, o
sistema fabril ganhava mais pagando menos, aumentando a margem de lucro e as
desigualdades sociais. Concomitantemente, surgiram necessidades como a melhoria de
transportes para o comércio, devido a producdo expressivamente maior, bem como a
divisdo do trabalho para a intensificacdo das atividades industriais. A cada avanco,
emergia a necessidade de criacdo de instrumentos especializados segundo as demandas
industriais e de mercado.

A Revolucdo Industrial significou, sobretudo, uma revolucdo no processo de
trabalho, por meio do qual se permitiu ter a superabundancia requerida pelo sistema
capitalista. Em outros termos, as condi¢des materiais para a existéncia do “[...] modo de
producdo capitalista (MPC) abrangeu um alto grau de desenvolvimento da producéo de
mercadorias e um correspondente aumento do papel do dinheiro nas trocas” (NETTO;
BRAZ, 2006, p. 85, grifo do autor), acarretando a faléncia dos pequenos produtores que
jamais conseguiriam competir com a industria. Ocorreu, desse modo, um aumento na
quantidade de trabalhadores que precisariam vender a sua for¢a de trabalho para
sobreviverem, tornando essa classe dependente dos detentores dos meios de produgéo.

Uma vez que o trabalho assalariado implica, necessariamente, exploracao social

de uma classe sobre a outra classe, isto é, uma relacdo desigual, entendemos que a
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Revolucdo Industrial pavimentou o caminho para a sociedade nos moldes capitalistas.
Nessa vertente, Tonet (2005) afirma que o trabalho assalariado é o ato fundante do
capitalismo. O maior valor que é produzido pelos trabalhadores — a mais valia — ndo
retorna a eles sob a forma de salario, é apropriado privadamente pelas classes dominantes
como capital, sendo isso algo juridicamente permitido. Assim, o trabalhador se torna o
produtor das riquezas e o capitalista o proprietario das riquezas produzidas.

O trabalho assalariado é a forma especifica do regime a que vivem
submetidos os produtores diretos no MPC. Isso significa que ele é parte
constitutiva do sistema de exploragdo do trabalho que é préprio do
MPC: por mais significativas que sejam as conquistas salariais dos
trabalhadores (e importantes em si mesmas, entre outras razdes porque
podem melhorar as suas condi¢des de vida), ndo afetam o nlcleo do
carater explorador da relacdo capital/ trabalho. (NETTO; BRAZ, 2006,
p. 104).

Uma vez que, com o trabalho assalariado, o individuo tem a falsa ideia de que o
salario corresponde a remuneracdo integral, sem restricGes, a situacao de desigualdade do
sistema feudal prosseguiu de forma implicita. A Revolucéo Industrial deslocou o centro
do processo produtivo para a maquina, liberando os trabalhadores das atividades limitadas
por sua capacidade fisica humana, o que tornou possivel produzir muito mais produtos
para uso. Ora, a producdo atingiu nimeros nunca anteriormente alcancados, alimentando
a logica capitalista que coloca o valor de uso em sujei¢do ao valor de troca. Para essa
sociedade, a venda tem o controle sobre as coisas, estabelecendo, assim, uma inversdo de
valores e prioridades.

Neste momento, vale ressaltar que, do ponto de vista ideoldgico, os beneficios
para a humanidade quanto a producdo material para a existéncia eram evidentes, mas a
justica social ainda estava precéria, longe da sua plenitude, e a insatisfacdo da classe
dominada comecava a ficar insuportavel. Considerando que essas desigualdades
atravessaram geracOes, possuiam raizes profundas, seria de vital importancia a
apropriacédo de novas ideias, uma nova concepc¢ao dos individuos acerca de si mesmos e
de mundo para a possibilidade de transformacao social.

Esses novos pensamentos emergiram no século XVIII, e criticavam o Estado
Absolutista na Europa a partir de um movimento intelectual e cultural, o lluminismo,
tambem conhecido por filosofia das luzes ou ilustracdo. Este nome deve-se ao fato de a
Era Medieval ser conhecida como a Era das trevas, em decorréncia de o conhecimento

ter sido um elemento proibido e monopolizado pela igreja e nobreza a seu favor.
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Segundo Andery et al. (1996) e Huberman (1979), os iluministas difundiram
novos ideais, dentre eles, o do conhecimento cientifico e da raz&o, tirando o foco do
teocentrismo e conduzindo ao antropocentrismo. Os pensadores lutavam em dimens6es
sociais diferentes, mas ndo contraditérias. O luminismo foi um movimento que
disseminou as ideias que contribuiram para a queda do antigo regime e apareceu com um
objetivo bem delimitado: a defesa da liberdade politica e da liberdade econdmica. Uma
das questdes defendidas era a separacao do Estado e Igreja, com a divisdo dos poderes. A
luta também era pela liberdade religiosa e por um Governo constitucional, o
estabelecimento de leis para regerem a sociedade e os limites individuais.

Essas ideias exerceram influéncia para a eclosdo da Revolucdo Francesa.
Inclusive o lema liberdade, igualdade e fraternidade da Revolucdo Francesa originou-se
do pensamento lluminista, que pregava o fim do Absolutismo e da monarquia,
fortalecendo as aspiragOes burguesas que se intensificavam por questfes pontuais. “A
burguesia desejava que seu poder politico correspondesse ao poder econdmico que ja
tinha. Era dona de propriedades —queria agora os privilégios” (HUBERMAN, 1979, p.
149). As novas relacdes estabelecidas pelo Absolutismo, anteriormente defendido pela
burguesia, passaram a ser um entrave ao desenvolvimento social.

A burguesia havia emprestado dinheiro ao Estado e, considerando a mé
administracdo do dinheiro publico, que incluia gastos exorbitantes, alarmava-se com a
possibilidade de perder os seus acumulos de capital (HUBERMAN, 1979). Tendo em
vista que os interesses do Estado ameacavam a classe burguesa que continuava a pagar
impostos e ndo tinha representatividade politica, esta iniciou um movimento

revolucionario com o objetivo de elimina-lo.

Foi essa classe média, a burguesia, que provocou a Revolugdo Francesa,
e que mais lucrou com ela. A burguesia provocou a Revolugdo porque
tinha de fazé-lo. Se ndo derrubasse seus opressores, teria sido por eles
esmagada. [...] Quem era a burguesia? Eram os escritores, os doutores,
os professores, os advogados, os juizes, os funcionarios, as classes
educadas; eram os mercadores, os fabricantes, os banqueiros — as
classes abastadas, que ja tinham direitos e queriam mais... precisavam
lancar fora o jugo da lei feudal numa sociedade que realmente ja ndo
era feudal. (HUBERMAN, 1979 p. 159-160, grifo nosso).

Nessa época, 0s burgueses passaram a aspirar o poder politico e a criticar o
Antigo Regime, iniciando a ruptura entre o Estado e a Igreja. O governo francés do século

XVIII, devido a crise, aumentou os tributos dos pobres e intencionou cobrar taxas dos
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que detinham privilégios, incluindo os burgueses. Por isso, a classe burguesa “Precisava
deitar fora o apertado gibdo feudal e substitui-lo pelo folgado paleté capitalista
(HUBERMAN, 1979, p. 160, grifo nosso), que garantiria a sua expansdo comercial.
Tendo em vista que este tipo de sociedade depende do mercado, no pensamento
capitalista, quanto mais comércio, mais capital em movimento e mais possibilidades de
lucro em conformidade com a aspiragcOes dessa classe. Netto e Braz (2006) entendem que

a burguesia

E entdo uma classe revolucionaria, cujos interesses se conjugam com
0s da massa da populacdo; sobretudo, é a classe que tem por tarefa
liberar as forcas produtivas dos limites que Ihes eram colocados pelas
relacbes feudais de producédo e seu especifico regime de propriedade.
Temos, a época, uma burguesia de carater audacioso, uma burguesia
empreendedora, heroica mesmo, como se verifica dos seus inicios a sua
marcha triunfal rumo a construcéo da nova sociedade. (NETTO; BRAZ,
2006, p. 170, grifo nosso).

Enquanto a populacao passava fome, a nobreza esbanjava os cofres pablicos com
banquetes e luxo de todas as formas, e a burguesia permanecia rica, mas sem 0S
privilégios da nobreza e do clero, por ndo ter as vantagens da hereditariedade.
(HUBERMAN, 1979). A burguesia, sabendo que jamais teria influéncia politica e
reconhecimento como classe naquela sociedade estamental, articulou com os anseios do
terceiro estado para derrubar a nobreza feudal, fazendo explodir a Revolucao Francesa.

Com a crise econdmica, a vida politica desestruturada e 0s resquicios do
feudalismo, aumentou o descontentamento e a pobreza do povo, que era obrigado a pagar
impostos ao Estado, taxas ao senhor feudal e dizimos a Igreja. Em 1787, o rei Luis X VI,
na tentativa de abrandar o caos, utilizando ideias iluministas para fortalecer o seu poder
convocou a Assembleia dos Notaveis, constituida pelo clero e nobreza para discutir as
questdes dos tributos, desagradando as classes que ndo queriam perder seus privilégios
de ndo pagar impostos. Em 1789, o rei convocou a Assembleia dos Estados Gerais do

reino para tentar resolver as questées dos impostos.

Nessa assembleia, além do primeiro e segundo estados, o terceiro estava
também representado (s6 que, como a votacao era feita por ordem e ndo
individualmente, sempre a nobreza e o clero tinham dois votos). Dada
a situacéo geral e o fato de contar com o apoio popular, o terceiro estado
conseguiu ndo s6 aumentar o nimero de seus deputados, como alterar
0 sistema de votacdo para um outro, no qual o voto se dava por
individuo (ndo por ordem), conseguindo, dessa forma, transformar a
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instituicdo em Assembleia Constituinte. (ANDERY et al., 1996, p.
272).

A conquista do terceiro estado resultou de uma grande unido entre 0s seus
membros (camponeses, burgueses e sans-culottes?). Com a descentralizagdo do poder
monarca, iniciou-se um processo que conduziu ao que seria a primeira constituicdo
francesa.

Neste periodo houve movimentos de revoltas dos sans-culottes, com destruicdo
de propriedades, perseguicdes e ameacas aos nobres, para expressar a insatisfacdo geral.
A exemplo disso podemos citar a Queda da bastilha, ocorrida no dia 14 de julho de 1789
para impedir as tentativas de revogacdo das decisdes e fechamento da Assembleia
constituinte. A Bastilha era um presidio desativado, o que ndo diminuia o seu valor, haja
vista ser considerado simbolo da opressdo do Antigo Regime. Sua destruigdo tornou-se
simbolo da queda do Estado Absolutista (HUBERMAN, 1979).

A partir da Queda da Bastilha e o nascimento do Estado Moderno comegaram as
reformas governamentais inspiradas nas ideias iluministas, mas com o intuito de
constituir a base da sociedade capitalista no pais. A Assembleia Constituinte aboliu as
leis feudais que ainda vigoravam na Franga, reformas econdmicas foram produzidas e a
declaracgéo dos direitos de homem e do cidaddo foi aprovada®®. Esta Gltima foi o0 marco
do inicio dos direitos civis, da cidadania moderna e posteriormente foi inserida na Lei

Constitucional francesa.

A Constituicdo de 1791 previa igualdade para todos, perante a lei e 0
Estado, e liberdade no plano religioso e econdmico. Na prética, porém,
era importante impedir que as massas populares tivessem participagdo
politica, e a organizacdo do Estado, em consonancia com esse
imperativo, ndo permitiu essa participacdo. Além disso, como a
preocupacdo da burguesia era preservar seu proprio poder e construir
um Estado que atendesse a seus interesses, e, para tanto, era necessario
gue se formassem aliancas — inclusive com o antigo poder instalou-se
no pais uma monarquia constitucional na qual a burguesia, por meio das
instituicfes, tentou de todas as formas estabilizar o novo regime.
(ANDERY et al., p. 273, grifo nosso).

%«Os sans culottes eram constituidos pelo proletariado urbano, que, além de artesdos e assalariados, contava
também com desempregados, marginais, etc. Estes estavam constantemente em situacéo de pauperizagéo e
era frequente revoltarem-se contra ela” (ANDERY et al., 1996, p. 270).

10 Cidadéo é o individuo que tem direitos e deveres das mais diversas ordens e tem o no Estado a garantia
de que estes direitos e deveres terdo uma existéncia efetiva (TONET, 2005).
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Com o fim do Estado Absolutista, estamental, surgiu o Estado Moderno, e com
ele os direitos de todos como cidad&os. A partir da publicacdo da Declaragdo dos Direitos
do homem e do cidad&o, e, posteriormente da Constituicdo de 1791, influenciadas pelos
ideais iluministas, surgiu a cidadania moderna trazendo um ambiente mais saudavel a
populacdo de modo geral. A cidadania era imprescindivel para a organizacdo social, e
exercé-la era usufruir das disposi¢des constitucionais, tendo a consciéncia dos direitos e
deveres individuais, e assim assegurar que fossem praticados.

Pela primeira vez foram declarados a liberdade e os direitos fundamentais
humanos com o intuito de acabar com privilégios sociais e econdmicos. A educagdo
escolar tornou-se direito de todos os cidaddos. As leis foram destinadas ao género
humano, pensando na coletividade, no bem comum, e ndo apenas no individuo. Ainda
que fosse tratando de forma individual, ndo havia regalias ou exce¢des. Estava assegurado
o direito de ir e vir, a livre expressao ndo de uma determinada classe, mas de todos.

As mudancas ocorridas nessa ocasido aparentemente demonstravam uma
conquista emancipatoria da classe trabalhadora, mas, na esséncia, tratavam-se da
efetivacdo de uma necessidade da sociedade capitalista: a liberdade para comprar/vender
a forca de trabalho, que € um dos pilares desse modelo de sociedade. Os cidad&dos
conheceram uma nova realidade, um novo modo de viver legalizado, abertamente livre,
sem restricdes. Tonet (2005) menciona que as bases da cidadania moderna conquistadas

pela Revolucdo Francesa também sdo bases da sociedade capitalista.

A sociedade civil do capital, que se forma como invélucro do processo
de acumulacéo, composta por interesses privados se desdobra e se faz
representar numa esfera pablica. Essa cisdo entre o privado e o publico
atinge também o individuo, de modo que o ser livre, igual, racional e
proprietario, presente na sociedade civil e no mercado, se desdobra em
cidaddo na vida estatal, que transforma em direito a desigualdade
gerada na vida civil. (TONET, 2005, p. 6, grifo nosso).

O autor entende que o sistema capitalista implica, por sua propria constituicao,
a desigualdade social e a igualdade formal (TONET, 2005). Em outros termos, na
democracia burguesa, de modo geral, todos somos iguais perante a lei, temos igualdade
na esfera do Estado, juridica, mas na esfera econdmica somos desiguais. Isto quer dizer
que, considerando as particularidades das classes trabalhadora e capitalista, nessa

perspectiva ndo sdo todos iguais. Portanto, trata-se de uma igualdade formal baseada
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numa desigualdade real, em interesses privados, que mantém as oportunidades para quem
é da classe dominante em detrimento da classe trabalhadora.

Ainda segundo 0 mesmo autor, a liberdade nesse sistema € no sentido de que 0s
capitalistas sdo livres para fazerem contratos, comprarem a forca de trabalho dos
trabalhadores que eles julgam mais aptos, e os trabalhadores, no que Ihe concerne, séo
livres para venderem a sua forca de trabalho a quem estiver disposto a comprar. Além
disso, o trabalhador € livre para permanecer ou mudar de trabalho. Um direito que os
capitalistas utilizam de forma mal-intencionada para o aumento das forcas produtivas e,
consequentemente, acimulo de capital, aumentando as desigualdades sociais.

Quanto ao direito a propriedade, Tonet (2005) enfatiza que os capitalistas sdo
proprietarios dos meios de producédo e do préprio capital, e que a Unica propriedade dos
trabalhadores é a sua forca de trabalho. Netto e Braz (2006, p. 58, grifo nosso) ressaltam
que “a forca de trabalho é a energia humana empregada no processo de trabalho, ndo
deve ser confundida como trabalho realizado, que é o produto da aplicacdo da forca de
trabalho”. Essa forca, representada pelo proprio corpo, é vendida pelos trabalhadores, que
sdo submetidos ao trabalho assalariado, muitas vezes com jornada de trabalho exaustiva,

abusiva, sem direitos trabalhistas. Na perspectiva de Tonet (2005):

O que nos importa, ressaltar, aqui, € o seguinte: Primeiro, o ato de
compra-e-venda de forca de trabalho €, por sua natureza, um ato
gerador de desigualdade social. E isto porque ele opde individuos em
situacdo efetivamente desigual, na medida em que um deles — o
capitalista — é proprietéario de trabalho acumulado (capital, meios de
producdo, riqueza, etc.) e o outro — o trabalhador — tem a propriedade
apenas da sua forga de trabalho. A relacdo capital/trabalho &,
intrinsecamente, uma relacdo estrutural de subordinacdo do segundo
pelo primeiro. (TONET, 2005, p. 59, grifo nosso).

Logo, as conquistas da classe trabalhadora ainda ndo condizem com a plenitude
de suas necessidades humanas e direitos adquiridos legalmente, haja vista que a esséncia
da natureza do Estado, como vimos, desde a sua criacdo é a defesa da propriedade privada
e nédo do interesse comum. Portanto, esperar que o Estado se coloque em oposi¢do ao
capital é idealismo. Tonet (2005) acentua que existe uma dependéncia ontoldgica do
Estado em relacdo ao capital, fazendo com que este responda aos interesses do capital.
Desse modo, os trabalhadores dependem da classe dominante para pagar os seus salarios

e assim garantir a sua sobrevivéncia. O novo regime foi idealizado para suprir as
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necessidades de acumulo de riquezas, poder econdmico e politico de individuos e ndo
para atender as necessidades humanas, da coletividade.

Por outro lado, sabemos que o homem precisa produzir a sua prépria existéncia
utilizando o trabalho concreto, ou seja, que cria valor de uso, o trabalho Gtil. No entanto,
no sistema capitalista, as objetivacGes ndo séo tdo somente para suprir as necessidades
humanas materiais/espirituais, mas tém a intengdo bem definida de obter lucro, um valor
superior ao que foi investido inicialmente. Por isso, atualmente, encontramos produtos
comercializados sem considerar que sao maléficos a salde.

Exemplo disto sdo os corantes utilizados pela industria em géneros alimenticios
para melhorar o aspecto visual, mas sdo prejudiciais a satde, principalmente ao figado e
estdmago, devido ao acumulo dessas substancias (CORANTES SAO..., 2011). O que
poderia suprir uma necessidade alimentar humana, transforma-se em ameaca ao bem-
estar social ndo por falta de conhecimento cientifico, mas porque essa € a maneira
lucrativa que o capital encontrou de produzir o que atrai consumidores e para atender as

necessidades do mercado. O modo capitalista de producdo reproduz,

[...] mediante seu préprio procedimento, a separacdo entre forca de
trabalho e condigdes de trabalho. Ele reproduz e perpetua, com isso, as
condigdes de exploragdo do trabalhador. Obriga constantemente o
capitalista a compra-la para se enriquecer. (NETTO; BRAZ, 2006, p.
147).

Netto e Braz (2006) assinalam que o ponto determinante da producéo capitalista
é 0 aumento e a acumulagdo de riquezas. Consequentemente, a reproducdo de mais valia,
que consiste na diferenca entre o salario pago e o valor do trabalho produzido, contribui
para a legitimagdo das relagdes socioecondmicas estabelecidas. “[...] O capitalista extrai
da jornada de trabalho do trabalhador um excedente (a mais-valia, fonte de seu lucro)”
(NETTO; BRAZ, 2006, p. 101, grifo nosso). Tal sistema dispde o trabalhador assalariado
e o capitalista de forma oposta e bem definida tendo como base as condi¢fes econdmicas.

O capital s6 existe quando ha sujeicdo da forca de trabalho. O modo de producéo
capitalista é o trabalho assalariado que se alimenta da mais valia, gerada por meio da
exploracdo da forga de trabalho com o aumento da jornada de trabalho. Podemos dizer,
entdo, que o capital comanda os processos de trabalho, tendo em vista que o valor
excedente esta em consonancia com o tempo excedente. O trabalhador é expropriado do

excedente por ele produzido, pelos proprietarios dos meios de producéo.
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No modo de producdo capitalista, o valor de uma mercadoria é constituido
considerando o tempo de trabalho necesséario para a sua produ¢do. Como o trabalhador
ndo possui 0s meios de producdo (maquinas, instrumentos, matéria-prima etc.), para viver
necessita vender a sua forca de trabalho, ndo como escolha, mas por imposicao do capital.
Netto e Braz (2006) entendem que, na logica capitalista, a for¢a de trabalho é um tipo de
mercadoria, considerando mercadoria como tudo aquilo que tem valor de compra/venda.

O valor atribuido a forca de trabalho, a energia fisica e intelectual investida pelo
trabalhador na sua jornada de trabalho, como o de qualquer outra mercadoria, € calculado
e estabelecido pelo tempo gasto para a producdo da mercadoria. O saléario é pago por
jornada de trabalho e sempre corresponde a um valor inferior ao valor produzido. Assim,
o trabalhador é expropriado da sua producdo total, distanciando-se cada vez mais das
possibilidades de igualdade.

Isto reforca o nosso entendimento de que 0 modo de producdo e a disposicao das
prioridades quanto a existéncia humana determinam a dindmica de uma sociedade e a
constituicdo das suas dimensdes sociais. A educacdo escolar, como qualquer dimensédo
humana, é constituida de forma histérica e coletivamente. Por conseguinte, é totalmente
dependente do sistema que estd inserida. Diante disso, entendemos a relevancia de
tratarmos acerca da constitui¢do das leis de uma sociedade que tornou a escola obrigatoria
a todas as classes sociais.

Os pressupostos apresentados nos permitem compreender que a manutencgéo do
sistema capitalista requer a adequacgdo dos complexos sociais € a existéncia de individuos
com a formacdo que corresponda as demandas e inten¢fes de mercado, apartados dos
meios materiais e dos conhecimentos que humanizam. Nesse momento, lembramos que
a humanizacdo se refere a aquisicao das propriedades humanas, ao processo histérico de
desenvolvimento qualitativo humano, mediado pela transformacédo da natureza/realidade
pelo homem e sua manifestacdo nos individuos e na coletividade humana.

Esse decurso historico de humanizagdo ocorre em meio a contradigdes, e uma
delas é o processo de alienacdo, apreendido por Duarte (2013) como o oposto de

humanizacdo, conforme suas proprias palavras:

Se considerarmos que o ser humano é ativo e que sua atividade vital é
a forma dele se desenvolver e se realizar humanamente, isto €, se
considerarmos que a atividade vital é o ndcleo da vida humana, entéo
perceberemos que o trabalho assalariado significa que o trabalhador
se desfaz da parte principal de sua vida apenas para ter 0s recursos
necessarios para viver. Isso é alienacéo, ou dizendo de outra maneira,
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essas sdo formas alienadas de objetivacéo e apropriagdo. O desafio da
humanidade est4d em superar essas formas alienadas de objetivacao e
apropriacdo, mas os seres humanos ndo poderdo, em hip6tese alguma,
deixar de se objetivar e de se apropriar de suas objetivacdes. (DUARTE,
2013, p. 71, grifo nosso).

Duarte (2013) entende que o individuo, ao transformar sua forca vital em meio
para manter sua sobrevivéncia em detrimento da sua propria realizacdo e
desenvolvimento humano, torna-se alienado ao trabalho. A evolucdo individual néo
acompanha a evolucdo genérica, sendo que as objetivacdes do trabalho sdo apropriadas
pelo capitalista e alienadas do seu produtor, que nem sempre terd recursos para a
apropriacdo das proprias objetivacbes. Resumidamente, tais objetivacdes sao,
simultaneamente, fator de crescimento do capital e de subjugo da classe trabalhadora, isto
é, desenvolvimento humano e alienacdo da riqueza material e espiritual, respectivamente.

Para o autor supracitado, o termo “alienagdo” refere-se aos distanciamentos, em
extensdes variadas, entre 0 maximo desenvolvimento histérico da cultura material e
espiritual alcancado pela humanidade e o quanto os individuos se apropriam desse
desenvolvimento humano, das caracteristicas essenciais humanas objetivadas. O grau de
desenvolvimento humano é demonstrado nos individuos de forma variada nas sociedades,
visto que algumas se apropriam de coeficientes mais elevados de tal humanizacdo em
relagdo a outras (DUARTE, 2013). Assim, entendemos que, na sociedade de classes, 0s
individuos, no interior das formacdes sociais e modos de producao, sofrem discriminacao
nas apropriacdes das objetivacbes, pois nem todos se apropriam dessas capacidades.

Tendo em vista que 0 modelo educacional reproduz caracteristicas particulares
da sociedade na qual se efetiva, a escola se tornou a possibilidade da institucionalizagédo
de uma concep¢do que pode cada vez mais constituir individuos alienados,
exclusivamente preparados para o trabalho, aspecto que tem ressonancia em toda a

coletividade, conforme demonstramos a seguir.

3.2 Origem da Educacgéo Escolar e sua funcéo social

A Pedagogia Historico-Critica considera que a relacdo com a realidade escolar
presente implica a compreensao de suas raizes historicas. Como sabemos, 0 homem
surgiu a0 mesmo tempo que a educacdo. Pelo trabalho, ao transformar a natureza, o
homem garante a sua existéncia e constroi a propria humanidade, isto €, produz em si

mesmo capacidades intelectuais e sociais. Com o aparecimento do homem (ser social),
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surgiu a necessidade de sua autoconstrucdo, da producdo dos meios de sua propria
existéncia e do aprendizado das formas de sua propria producdo (SAVIANI, 2011).

Para que os individuos se insiram na historia, humanizando-se, eles
precisam de educacdo, da transmissdo da cultura material e simbolica
por parte de outros individuos. No ato educativo, condicionado pelo
trabalho social, reside a protoforma do ser social, isto é, de um ser cujo
desenvolvimento é condicionado pela qualidade das apropriacfes que
realiza. (MARTINS, 2013, p. 10).

Segundo Saviani (2011), neste processo de humanizagdo, 0 homem se educa,
adquire conhecimentos, ideias, valores que sdo acumulados historicamente e transferidos
de geracdo em geracdo por meio do trabalho educativo. E nesse sentido que, nas origens

do homem, a educacéo coincide com 0 seu processo de existéncia, com a sua vida.

O que se chama desenvolvimento histdrico ndo é outra coisa sendo o
processo através do qual o homem produz a sua existéncia no tempo.
Agindo sobre a natureza, ou seja, trabalhando, 0 homem vai construindo
o mundo histérico, vai construindo o mundo da cultura, o0 mundo
humano. E a educacdo tem suas origens nesse processo. (SAVIANI,
2011, p. 81).

O autor entende que na génese da humanidade o homem aprendia a sobreviver,
sobrevivendo, a trabalhar, trabalhando: “o ato de viver era o ato de se formar homem, de
se educar” coletivamente (SAVIANI, 2011, p. 81). Existia educagdo, mas ndo existia
escola. A escola surgiu junto a propriedade privada. Quando uma minoria de homens se
apropriou do principal meio de producdo da época, que era a terra, € com iSSO passou a
ter condi¢des de ndo precisar trabalhar para sobreviver, sustentando-se pelo trabalho de
outros, eclodiu, entdo, a classe dos proprietarios que submetia os ndo proprietarios ao
trabalho em suas propriedades. “Sobre essa base, constitui-se 0 modo de produgéo antigo
ou escravista, no qual os escravos trabalhavam para produzir a sua existéncia e a dos seus
senhores” (SAVIANI, 2011, p. 81). Considerando que a educacdo coincidia com o
proprio processo de trabalho, o fato de os proprietarios ndo precisarem trabalhar,
desfrutarem do lazer e do 6cio, fez emergir uma educagéo individualizada para essa classe

social privilegiada. O autor esclarece que,

Escola, em grego, significa “o lugar do 6cio”. O tempo destinado ao
6cio. Aqueles que dispunham de lazer, que ndo precisavam trabalhar
para sobreviver, tinham que ocupar o tempo livre, e essa ocupacao do
ocio era traduzida pela expressao escola. Na Idade Média, evidenciou-
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se a expressao latina otium cum dignitate, o “o6cio com dignidade”, isto
é, a maneira de se ocupar o tempo livre de forma nobre e digna. A
palavra ginasio possui origem semelhante. Ginasio era, e ainda é, o
local onde se praticam os jogos, a ginastica; era, pois, o local utilizado
por aqueles que dispunham de lazer, de tempo livre, de &cio.
(SAVIANI, 2011, p. 81).

Marsiglia e Martins (2018) asseveram que a origem da educacdo escolar,
expressa, portanto, a contradicdo entre as necessidades formativas humanas, isto é, do
homem se constituir como ser humano, social, e as condigdes de acesso aos conteddos
humanizadores fundamentalmente destinados a classe dos homens livres. A escola era
privilégio de uma minima parcela constituida pelos filhos dos proprietarios que nao
precisavam trabalhar e viviam da exploracdo do trabalho dos demais. Por outro lado, a
classe dos nédo proprietarios continuava a cultivar e arar a terra, a se educar no ato do
trabalho. Processo que, Saviani (2011) aponta como uma caracteristica do tempo do
escravismo e da Idade Média.

No escravismo, 0 homem, o ser humano, era compreendido exclusivamente
como o homem livre, representante da classe proprietaria, e 0s escravos ndo eram
considerados seres humanos. Consequentemente, a esséncia humana sé era efetivada na
classe livre e dominante, legitimando as relagbes sociais pautadas na desigualdade,
dominio e privilégios. Tratava-se, portanto, de uma forma de educacao que contrariava
0s ideais de libertacdo e igualdade humanas.

O conhecimento religioso era exclusivo, nesse periodo, da historia, e a ciéncia e
as manifestacdes cientificas eram controladas pela Igreja. Os fatos eram conhecidos e
investigados segundo os critérios da Igreja, tendo exclusivamente a fé como referéncia.
Sendo assim, ndo havia possibilidades de buscar a esséncia para a maioria dos fenémenos
naturais, humanos e sociais, e a aparéncia era vista como realidade inquestionavel pelo
homem, pois entendida como a materializag&o da vontade de Deus na Terra.

Neste periodo, a escola oferecida pela Igreja privilegiava os filhos dos nobres,
com a prética de esportes e o desenvolvimento das habilidades musicais e da arte da
palavra, pois somente eles dispunham de tempo livre para perceber a natureza,
desenvolver ideias e conhecimentos sobre a realidade. Por isso, Saviani (2011) considera
gue a escola esta na origem de uma divisdo entre trabalho manual e intelectual. Em outros
termos, a escola se desenvolveu como empreendimento especializado na formacéo
intelectual da classe privilegiada por oposicdo a formagdo manual realizada no proprio
trabalho.
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Até o final da ldade Média essa era uma forma restrita de educacédo, porque a
forma generalizada se realizava no préprio trabalho. Os artesdos aprendizes aprendiam
junto ao mestre e se educavam no processo de trabalho, e ndo na escola, e muitos eram
promovidos a mestres. Em geral, educava-se por meio do trabalho realizado e das relacdes
sociais nele estabelecidas. Esse processo apenas se transformou com a instituicdo da
sociedade moderna, quando

Os meios de producdo passam a assumir a forma de capital, o qual inclui
ndo apenas a terra mas 0s mais variados instrumentos de trabalho. Surge
entdo uma nova sociedade, chamada moderna ou capitalista ou
burguesa. Esta desloca o eixo do processo produtivo do campo para a
cidade, da agricultura para a industria. (SAVIANI, 2011, p. 82).

Saviani (2011) menciona que, com o éxodo rural e o crescimento das cidades, o
homem passou a ter menos contato com a natureza, adaptando suas relacdes sociais as
exigéncias materiais da cidade. Essa transformacé&o implicou um processo de mudanga na
organizagdo da sociedade. Como sabemos, na sociedade estratificada feudal, o que
determinava a posic¢do dos individuos no processo de producao era a hereditariedade, pelo
direito natural. Na idade moderna, a classificacdo social passou a ser estabelecida pela
posicdo ocupada pelo individuo no proprio processo produtivo: proprietarios dos meios
de producéo e trabalhadores.

A vida centrada na cidade e na industria exigia a integracdo ndo somente da
ciéncia na industria, no processo produtivo, mas também dos conhecimentos humanos e
intelectuais em todas as dimensdes sociais. Considerando a producdo em larga escala e
de mercadorias que ndo existiam, a classe trabalhadora precisaria ter uma minima
instrucdo para produzir essas mercadorias. Para tanto, seria necessaria a apropriacdo de
conhecimentos sobre a méaquina, a organizacao coletiva dentro de um novo sistema
produtivo, bem como sobre os comportamentos e valores morais. Isto sé poderia ser
efetivado na educacéo escolar, ja que a educacao no e pelo trabalho fora incorporada pelas
maquinas. Consequentemente, a escola deixou de ser o lugar de ocupacgédo do tempo livre
e se tornou o lugar de difusdo do saber, e a ciéncia comecou a se materializar na producéao

dos bens de consumo do mercado capitalista nascente.

Em consequéncia, a burguesia revoluciona as relacdes de producédo e
passa a conquistar cada vez mais espacos, a dominar a natureza através
do conhecimento metddico, e converte a ciéncia, que é um
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conhecimento intelectual, uma poténcia espiritual, em poténcia
material, por meio da industria. (SAVIANI, 2011, p. 82).

Por estar inserido nesse processo de producao, o trabalhador foi expropriado do
conhecimento cientifico e da atividade humana vital, apropriados pelo capitalista. Fato
este que representa um processo de desumanizacdo da classe trabalhadora, pois o
trabalhador se via impedido de ter acesso aos conteldos humanizadores. Para o
trabalhador, o produto do trabalho era demonstrado na forma de mercadorias e nao de
autoatividade, posto que vigiar maquinas e renovar fios ndo requeria nem implicava em
desenvolvimento qualitativo humano. Assim, se via expropriado de humanidade e o
trabalho alienado, no qual ele ndo se reconhecia no processo produtivo e nem nas
producdes por ele realizadas, assim como a si mesmo, se tornou uma das estratégias
capitalistas de dominacdo e expropriagdo do homem e dos conhecimentos produzidos
historico e coletivamente.

Nesse periodo, o ensino formal era privilégio de uma pequena parcela
dominante, ficando a grande massa popular marginalizada e restrita a educacao familiar
informal. A educacdo era disponibilizada de formas distintas para os dois grupos:
proprietarios e ndo-proprietarios. O primeiro, a classe burguesa, tinha acesso aos
conhecimentos elaborados, cientificos, literatura, artes e filosofia para suprir o 6cio, o
tempo livre. O outro, o trabalhador, quando dispunha de um lugar destinado ao ensino,
limitava-se a instrucdo para o trabalho e rudimentos de leitura, escrita e aritmética,

especialmente para suprir as demandas de mercado.

[...] A sociedade moderna, centrada na cidade e na inddstria, assumindo
a forma de uma sociedade de tipo contratual, substituiu o direito natural
ou consuetudinario pelo direito positivo. Isto quer dizer que a sociedade
urbano-industrial se baseia em normas escritas. Portanto, a participacéo
ativa nessa sociedade, vale dizer, o exercicio dos direitos de todo tipo,
pressupde o acesso aos codigos escritos. Eis porque esse mesmo tipo de
sociedade erigiu a escola em forma principal e dominante de educacao
e advogou a universalizagdo da escola elementar como forma de
converter todos os individuos em cidaddos, isto €, em sujeitos de
direitos e deveres. (SAVIANI, 2013a, p. 745).

Diante dessas circunstancias, se estabeleceu a intencdo de uma escola primaria
para a necessaria adequacao de todos os individuos aos novos modos de producdo da
existéncia da sociedade capitalista. Foi nesse contexto que a forma limitada de educagéo

destinada a grupos cedeu lugar para a universalizacdo dos elementos exigidos,
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correspondentes as novas condi¢fes sociais estabelecidas pelas cidades, que se tornaram

referencial para os individuos.

Na nova visdo de mundo, gque veio a substituir a visdo medieval, o
homem, no seu sentido mais genérico, era a preocupacao central. As
relacbes Deus-homem, que eram enfatizadas pelo teocentrismo
medieval, foram substituidas pelas relagdes entre 0 homem e a natureza.
Isso significava, com relacdo ao conhecimento, a valorizacdo da
capacidade do homem de conhecer e transformar a realidade.
(ANDERY et al., 1996, p. 175).

As grandes transformacdes que perpassam a historia da educagdo sdo de carater
metodoldgico e na forma de transmissao e assimilacdo de conhecimento. Na antiguidade,
a educacdo era difundida nas relacdes de trabalho e de vivéncias diarias. Na Idade Média,
a instrucdo ficava a cargo do clero, que apresentava a visao de mundo Teocentrista com
métodos rigorosos e formais. Na educacdo grega, buscava-se a formacdo integral, o
corpo-espirito e o debate intelectual. Durante o periodo do movimento conhecido como
Humanismo, que se esforcava para superar o teocentrismo, enfatizavam-se os valores

antropocéntricos que sdo alimentados pela ciéncia moderna.

Seguindo o0s novos caminhos tragados pelos pensadores que se
destacaram nesse periodo de transi¢do, foi-se firmando um novo
conhecimento, uma nova ciéncia, que buscava leis, e leis naturais, que
permitissem a com preensdo do universo. Essa nova ciéncia - a ciéncia
moderna - surgiu com o surgimento do capitalismo e a ascensdo da
burguesia e de tudo o que esta associado a esse fato: o renascimento do
comércio e 0 crescimento das cidades, as grandes navegacgdes, a
exploracdo colonial, o absolutismo, as alteragdes por que passou 0
sistema produtivo, a divisdo do trabalho (com o surgimento do trabalho
parcelar), a destruicdo da visdo de mundo propria do feudalismo, a
preocupagdo com o desenvolvimento técnico [...]. A partir de entdo,
estava aberto o caminho para o acelerado desenvolvimento que a
ciéncia viria a ter nos periodos seguintes. (ANDERY et al., 1996, p.
178).

Com o desenvolvimento das cidades houve um grande aumento da populacéo,
pois aquelas eram os pontos comerciais e de grande movimentacdo de pessoas. Para
expandir o capital, a nobreza utilizava as grandes navegagdes. Outro fator determinante
para a manutencao dos privilégios e altos gastos dessa classe foi a exploragéo colonial. O
sistema absolutista medieval iniciava seu declinio e o sistema produtivo capitalista

introduzia a diviséo do trabalho. Todos esses fatores aceleraram a destrui¢do da viséo de
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mundo propria do feudalismo, e, diante disso, surgiram demandas e a necessidade de
adaptacdo ao novo sistema de organizacao social.

Consequentemente, a partir da época moderna, o conhecimento
sistematico - a expressao letrada, a expressao escrita - generaliza-se,
dadas as condicGes da vida na cidade. Eis por que é na sociedade
burguesa que se vai colocar a exigéncia de universalizacdo da escola
basica. HA um conjunto de conhecimentos basicos que envolvem o
dominio dos codigos escritos, que se tornam importantes para todos.
(SAVIANI, 2011, p. 83).

Esses elementos foram progressivamente incorporados a vida da cidade ao ponto
de a ndo dominacdo desses significava que o individuo estava marginalizado das
exigéncias da vida na cidade. A alfabetizacdo se tornou condicdo de cidadania, ou seja,
somente era considerado cidaddo quem dominava os referidos elementos educacionais.
Em outros termos, a inser¢do na sociedade implicava a cidadania, e para ascender a

cidadania era preciso dominar os c4digos escritos.

A constituicdo dos chamados “sistemas nacionais de ensino” data de
meados do século X1X. Sua organiza¢ao inspirou-se no principio de que
a educacdo é direito de todos e dever do Estado. O direito de todos a
educacédo decorria do tipo de sociedade correspondente aos interesses
da nova classe que se consolidara no poder: a burguesia. Tratava-se,
pois, de construir uma sociedade democratica, de consolidar a
democracia burguesa. Para superar a situacdo de opresséo, propria do
“Antigo Regime”, e ascender a um tipo de sociedade fundada no
contrato social celebrado “livremente” entre os individuos, era
necessario vencer a barreira da ignorancia. SO assim seria possivel
transformar os suditos em cidadaos, isto é, em individuos livres porque
esclarecidos, ilustrados. Como realizar essa tarefa? Por meio do ensino.
A escola é erigida no grande instrumento para converter os suditos em
cidadados. (SAVIANI, 2008, p. 5).

Para o autor, a escola é uma invencdo moderna, ainda buscando atender as
demandas sociais de acordo com os interesses da classe dominante, os proprietarios do
capital e/ou meios de produgdo, mas que rompeu com as tradi¢cdes antigas em termos de
acesso e se ajustou a um modelo de instituigdo. A educagdo como direito de todos e dever
do Estado marcou uma nova era social, com uma estrutura de governo consolidada pela
democracia, com novas formas de saber — o chamado saber cientifico (SAVIANI, 2008).

Mas isto ndo sinalizava igualdade entre a educagdo da burguesia e da classe
trabalhadora, pois, para que o capitalismo se expandisse, prevalecesse e continuasse se

reproduzindo a patamares inigualdveis em relacdo a producdo de mercadorias, seria
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necessaria uma postura dos trabalhadores, ou seja, daqueles que produzem a riqueza,
condizente com as demandas do capital. Essa classe deveria ser treinada/formada,
apropriando-se de contetdos suficientes para a realizacdo do trabalho. Assim, a educacgéo
escolar passou a ser ampliada e difundida a todas as classes para atender a uma
necessidade do capitalismo e ndo como uma possibilidade de emancipa¢do humana.
Quanto a dimensdo humana, a funcdo da educagdo escolar é sistematizar e
socializar a producdo humana adquirida ao longo dos anos mediante as experiéncias
sociais. A escola representa a possibilidade de apropriacdo individual do patrimonio
material e espiritual ja produzido pela humanidade, ou seja, a oportunidade de
incorporacdo pelos individuos da cultura humana. E na escola que o saber objetivo se
transforma em saber escolar. Em outros termos, é no ambiente escolar que os elementos
intelectuais, culturais e sociais produzidos, e historicamente acumulados, devem ser
apropriados para que a humanidade, em seu sentido ontoldgico, seja transmitida de
geragdo em geragdo. Em suma, humanizagéo requer uma educagdo condizente com as

necessidades formativas humanas. Corroborando, Saviani (2011) afirma que

[...] o objeto da educacéo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2011, p. 13, grifo nosso).

A educacdo que humaniza, quer dizer, que considera as legitimas necessidades
de desenvolvimento qualitativo humano, deve ser planejada e executada utilizando os
contetdos culturais elaborados pela humanidade que possibilitam a efetivacdo dessa
finalidade. No entendimento de Leontiev (2004, p. 285), “[...] cada individuo aprende a
ser um homem. O que a natureza lhe da quando nasce ndo lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade humana”. Sendo assim, esses elementos culturais
devem ser transmitidos e apropriados na escola e objetivados pelos individuos. N&o
defendemos a educagdo como a solugéo para resolver o mundo, mas, sim, como uma
dimensdo humana que permite aos seres humanos transmitirem conhecimentos,
habilidades, valores e ideias e se apropriarem desses mesmos contetdos. N0ssO

entendimento é, entdo, de que
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[...] a educacdo também contribui para uma autoconstru¢do do homem,
porém, a reproducdo complexa do ser social, impde que 0s homens cada
vez mais ampliem sua apropria¢do das inimeras riquezas produzidas
pela humanidade, e para tanto a educacdo possui um papel
importantissimo. (ROSSI; ROSSI, 2020, p. 53).

Com base nas elaborac6es de Rossi e Rossi (2020), consideramos que, quando
o individuo se apropria do patrimonio cultural da humanidade (conhecimento elaborado)
e se objetiva nesse processo (DUARTE, 2013), ele torna-se capaz de compreender teorias
indispensaveis para a formacao de sua visdo critica e questionadora, para a mudanca da
concepcao de mundo e para a transformacéo da sociedade. S&o os classicos cientificos,
artes, filosofia que alargam a capacidade de desenvolvimento e organizagdo do
pensamento e da linguagem. A tarefa de transmisséo dos referidos contetdos cabe ao

professor atuante na educacéo escolar.

A educacdo escolar, assim como varias outras dimensdes sociais
enfrenta uma contradicdo profunda: do ponto de vista da ldgica
societaria ela ajuda a contribuir com os processos de alienacéo e,
portanto, com a imposicdo de obstaculos a compreensdo critica da
realidade objetiva e, por outro lado, do ponto de vista dos reais
interesses de formacdo humana, h& a necessidade de defender a
socializagdo dos conhecimentos elaborados (cientificos, artisticos e
filosoficos) perante os alunos numa perspectiva critica ontolégica.
(ROSSI; ROSSI, 2020, p. 100, grifo nosso).

Decorre disto a urgéncia de superarmos a distorcao de prioridades que assola a
educacdo escolar, o que, por sua vez, depende do desenvolvimento intelectual e de
concepgdo de mundo adquiridos no processo de transmissao e assimilagdo dos classicos
cientificos, artisticos e filosoficos. Diante disso, confirma-se a relevancia da educacéo
escolar, da funcéo do professor e dos conhecimentos elaborados.

Entendemos que a educacdo tem sido colocada em segundo plano pela sociedade
em que vivemos, cuja maior importancia € o lucro, o ganho. Podemos concluir, ent&o,
que ¢ este um dos motivos pelos quais os debates educacionais ndo sao valorizados, pois
seriam uma ameaga & manutencéo do sistema. Esse tipo de sociedade “[...] impacta todas
as dimens0es sociais incluindo a educagao escolar” (ROSSI; ROSSI, 2020, p. 103),
dificultando a producéo de conhecimento cientifico. Os referidos autores ressaltam, nesse

sentido, que ha necessidade de

[...] compreender a educacdo como dimensdo constitutiva da
humanidade. Este € 0 seu carater ontoldgico, isto €, que acompanha o
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género humano desde os primérdios. Este procedimento é necessario
para compreendermos qual a natureza, qual a particularidade e a funcédo
gue a educacdo cumpre na reproducdo da sociedade. A partir disso,
podemos avancar para o tdo “quente” debate entre teoria e realidade,
qual a sua relacdo e o que é, efetivamente, o conhecimento tedrico.
(ROSSI; ROSSI, 2020, p. 105).

E a critica ontoldgica que permite alcancar a esséncia do objeto. S6 podemos
transformar a realidade se sabemos/acreditamos que tal esséncia existe. Por isso, para o
capitalismo ¢ um “bom negdcio” manter a classe trabalhadora na posi¢do de ignorancia
intelectual, contribuindo e fortalecendo o sistema de classes. Entendemos que a origem
das desigualdades na educacéo escolar contemporanea € a alienacéo, e que para modificar
esta realidade é necessario analisar a qualidade das apropriacdes e escolher contetdos que
carregam a humanizagdo ndo apenas nas caracteristicas superficiais, mas em sua esséncia.

Defendemos a ideia de que a humanizacdo ocorre dentro de um processo
histérico, coletivo, determinado por apropriagdes individuais, culturais, dos
determinantes sociais. Duarte (2016), refletindo sobre a relevancia da apropriacdo do
conhecimento cientifico no processo de desenvolvimento intelectual, exclusivamente

humano, menciona que:

Se 0 conhecimento ndo transformasse as pessoas e nao transformasse a
sociedade, ele ndo passaria de uma massa morta de informacdes,
palavras e ideias. Mas o conhecimento ¢ atividade humana condensada
e sua socializacao traz a vida a atividade que ali se encontra em estado
latente. Essa atividade, no processo de sua apropriagdo pelos
individuos, produz nestes 0 movimento do intelecto, dos sentimentos e
da corporeidade, em outras palavras, pde em movimento o humano.
(DUARTE, 20186, p. 34, grifo nosso).

O desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores esta condicionado a
efetivacdo da aprendizagem, que depende das apropriacdes dos conhecimentos
cientificos. Quanto mais elevado esse desenvolvimento, mais humanizado se torna o
individuo, distanciando-se cada vez mais dos animais (LEONTIEV, 2004). Esse
entendimento aponta para a relevancia de distinguir os elementos fundamentais a serem
assimilados pelos individuos atendendo as profundas e auténticas necessidades
formativas humanas. Reiteramos que estamos ponderando sobre os contetdos mais
elaborados que a humanidade ja produziu: os conhecimentos cientificos no grau maximo

da evolugéo da humanidade.
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A principal caracteristica do processo de apropriagdo ou “aquisicao”
gue descrevemos €, portanto, criar no homem aptiddes novas, funcoes
psiquicas novas. E nisto que se diferencia do processo de aprendizagem
dos animais. Este ultimo é o resultado de uma adaptacédo individual do
comportamento genérico a condi¢fes de existéncia complexas e
mutantes, a assimilagdo no homem é um processo de reproducao, nas
propriedades do individuo, das propriedades e aptiddes historicamente
formadas da espécie humana. (LEONTIEV, 2004, p. 288).

Diante disso, entendemos que o ser humano se desenvolve nas relacfes sociais.
Assim como as caracteristicas genéticas sdo transmitidas geneticamente de uma geracéao
a outra, os constituintes sociais sao transmitidos socialmente pelas geragdes por meio do
trabalho educativo. Martins (2013) ressalta o papel social da educacgéo escolar quanto a
transmissdao dos conteudos que contribuem para o desenvolvimento das fungdes
psicologicas, reforcando o entendimento segundo o qual os contetudos que enriquecem
mentalmente sdo os elementos culturais resultantes de investiga¢des profundas acerca da
realidade objetiva, como ¢ o caso da ciéncia. “O homem definitivamente formado possui
ja todas as propriedades bioldgicas necessarias ao seu desenvolvimento sécio-historico
ilimitado” (LEONTIEV, 2004, p. 281-282). Em outras palavras, a producdo e
desenvolvimento da cultura humana séo determinados pelas apropriagdes significativas,

atividades sociais, intencionais e nao bioldgicas, naturais.

A escola tem uma fungdo especificamente educativa, propriamente
pedagdgica, ligada a questdo do conhecimento; é preciso, pois, resgatar
a importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo, levando em
conta o problema do saber sistematizado, a partir do qual se define a
especificidade da educagéo escolar. (SAVIANI, 2011, p. 84).

O que permite o desenvolvimento cultural da crianca, do pensamento e formacéo
de conceitos cientificos é a apropriacdo dos conhecimentos, valores, costumes, cultura,
que foram produzidos historicamente na escola. Cabe a educacdo escolar promover a
sistematizacdo e socializacdo dessa apropriacdo de modo tal que sobreponha o
conhecimento espontaneo.

No processo de apropriacdo de conhecimentos sistematizados no trabalho
educativo — quando ocorre a transferéncia da atividade do objeto para o sujeito —, como é
0 caso da ciéncia, 0s seres humanos se objetivam, desenvolvem suas capacidades
exclusivamente humanas, humanizam-se. “[...] Isto é, o ser humano deve se apropriar
daquilo que de humano ele criou” (DUARTE, 2013, p. 26-27) para Se objetivar e ser

inserido no processo historico do género humano. Sua objetivacdo é um processo de
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acumulo de experiéncia humana, constru¢cdo do patriménio historico-cultural da
humanidade, de sintese da préatica social, que permite preservar e legar as novas geraces
as experiéncias das geracOes passadas. A compreensdo da relacdo dialética entre
apropriacdo-objetivacdo torna-se crucial para entendermos a importancia dos
conhecimentos na transformacéo da individualidade humana (DUARTE, 2013).

Conforme Duarte (2013) menciona, a individualidade humana é objetivada de
acordo com as qualidades/propriedades dos conhecimentos apropriados, sendo as
objetivacbes decorrentes destas apropriagdes posteriormente acatadas por outros
individuos. E no processo de objetivacio que a atividade dos seres humanos se transfere
para o produto dessa atividade. Ora, com a atividade vital consciente humana, de
transformacéo da natureza, caracteristicas humanas Ihe séo transmitidas no processo de
objetivacdo. Estas, sendo incorporadas na natureza transformada, serdo apropriadas por
outros seres humanos, e, assim, sucessivamente, instituindo a humanidade no mundo dos
homens.

Vale ressaltar que, “[...] embora a forma concreta de existéncia da genericidade
seja a socialidade, a apropriacdo de uma socialidade concreta pelo individuo ndo
necessariamente possibilita sua objetivacdo plena enquanto ser genérico” (DUARTE,
2013, p. 111). Por isso, o ser humano vivera em constante transformacéo, mediante as
atividades decorrentes das situacBes reais apresentadas pela existéncia humana,

humanizando-se historicamente.

A relacdo entre objetivacdo e apropriacdo enquanto dindmica geradora
da historicidade do género humano, ndo possui uma existéncia
independente da objetivacdo e da apropriacdo realizadas pelos
individuos. Ao contrério, é 0 conjunto da atividade dos individuos que
efetiva a objetivacdo do género humano em niveis cada vez mais
universais. (DUARTE, 2013, p. 53).

O processo dialético entre apropriacao e objetivacdo é um processo formativo
essencialmente social e cultural, demonstrativo de que a autoconstrucdo humana é
efetivada historicamente. Constitui-se, assim, como atividade fundamental da formacéo
do ser humano genérico (universalidade) e do individuo humano (individualidade), por
meio de um processo de transmissdo ao individuo, da riqueza material e espiritual, ja
existente na sociedade, na cultura, necessaria ao desenvolvimento das caracteristicas que

o definem como tal (DUARTE, 2013). No caso da objetivacdo do individuo dentro da
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escola, essa riqueza é, principalmente, das producgdes espirituais, dos conhecimentos
cléassicos elaborados e sistematizados.

Diante disso, podemos apreender que, “[...] para que a educacdo escolar opere a
servico da humanizacdo contra a alienacdo ha que se afirma-la pela qualidade dos
conhecimentos que veicula e pela defesa do ato de ensina-los” (MARSIGLIA;
MARTINS, 2018, p. 1697). Os elementos culturais devem constituir os conteudos
escolares por serem estes 0s componentes educacionais que possibilitam o alargamento
das funcbes psicoldgicas superiores e o desenvolvimento das habilidades sociais e
humanas.

Seguindo o mesmo raciocinio, entendemos que s6 ha desenvolvimento quando
a crianca aprende, quando se apropria de um novo conceito cientifico. E a aprendizagem
que determina o desenvolvimento: se ndo ha aprendizagem, ndo ha desenvolvimento
qualitativo humano. Para uma educagdo desenvolvente, é imprescindivel a apreensdo dos
contetdos que também o sejam (MARTINS, 2013). Por isso, a Pedagogia Historico-
Critica defende a funcéo social do professor e da educacdo escolar no processo de ensino-
aprendizagem e a socializacdo dos constituintes formativos humanos, a saber, 0s
conhecimentos cientificos.

A generalizacdo da educacgdo escolar para todos os individuos, criada com o
surgimento da sociedade capitalista, representa uma significativa conquista civilizatoria.
Se compararmos a liberdade dos servos/escravos com a liberdade dos cidaddos é fato que
houve um avanco expressivo do ponto de vista social. Deixar de ser propriedade do feudo
e ter o direito de ir e vir certamente marcou uma grande transformacao social. No entanto,
ndo podemos perder de vista que o ponto essencial é a humanizacdo, a autoconstrucao
humana.

O desafio se coloca a partir da defesa da Pedagogia Histérico-Critica, dos
conhecimentos classicos nas escolas, para que possa ocorrer o0 desenvolvimento
intelectual e cientifico dos alunos. Tal contraposi¢do as pedagogias dominantes, que
desvalorizam esse desenvolvimento qualitativo com intengdo de humanizacao, € o tema

do préximo capitulo.
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4 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E A DEFESA DO SER HUMANO

Sabemos que a educacdo escolar consiste na efetivacdo do trabalho que
possibilita aos alunos a apropriacdo dos condicionantes sociais, isto é, de autoconstrucao
humana. Tendo em vista que a escola foi gerada de uma contradicéo e esta alicercada sob
uma sociedade de classes, as teorias educacionais nela implantadas tendem a contribuir
para a manutencdo desse sistema. Saviani (2008) compreende que cada teoria desse
campo é concebida a partir de uma visdo de mundo, ou seja, uma forma especifica de
apreender o ser humano, quanto a sua constituicdo e a sociedade, de acordo com o
contexto historico. O autor esclarece a diferenca entre as teorias educacional e a

pedagdgica, partindo das implicacGes sobre a pratica educativa:

Com efeito, entendida a pedagogia como “teoria da educacdo”,
evidencia-se que se trata de uma teoria da pratica: a teoria da préatica
educativa. Nao podemos perder de vista, porém, que se toda pedagogia
é teoria da educacdo, nem toda teoria da educagdo é pedagogia. Na
verdade, o conceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se
estrutura a partir e em funcéo da pratica educativa. (SAVIANI, 2005,
p. 1, grifo nosso).

Saviani (2008) ainda entende que s6 pode ser considerada pedagdgica a teoria
que busca solucionar as questdes que envolvem professor-aluno no processo de ensino-
aprendizagem. Por conseguinte, ndo se constituem como pedagogia as teorias que nédo
apontam para a mesma direcdo da pratica educativa, como é o caso das teorias critico-
reprodutivistas, que abordamos adiante (SAVIANI, 2008).

Segundo os pressupostos de Saviani (2008), a préatica educativa € a reproducdo
de uma determinada concep¢do de mundo, estabelecida a partir de uma base teérica
educacional e pedagdgica que deve ser elucidada para ser analisada, afirmada,
aperfeicoada ou superada. Cada pratica educativa sofre influéncia de uma ou mais teorias
pedagodgicas, resultando em desenvolvimento ou prejuizo das capacidades
exclusivamente humanas.

Muitas vezes, o professor, por ndo saber distinguir uma teoria de aprendizagem,
sua concepcado e metodo proposto, sem perceber trabalha com uma teoria contraria ao que
acredita (DUARTE, 2016). Cabe lembrar que essas teorias de educacdo nédo se findam

num determinado periodo, mas permanecem presentes na pratica pedagdgica engquanto
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houver educadores que concebam esse entendimento como modelo com qualidades que
se ajustam as necessidades educacionais.

E de fundamental relevancia que o professor conheca as teorias pedagdgicas para
que possa planejar racionalmente uma pratica educativa efetiva, realmente significativa.
Em decorréncia disto, podera propor mudancas em prol de uma educacdo que supere as
injusticas educacionais e sociais, fundamentada em informagdes reais e objetivas, e ndo

em opinides, evitando distor¢bes na avaliacdo e trajetdria pedagogicas.

4.1 Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova e Pedagogias do “Aprender a

Aprender”: Teorias Dominantes

Partimos do entendimento do idealizador da Pedagogia Historico-Critica,
Dermeval Saviani, em sua obra “Escola e Democracia” (SAVIANI, 2008), com a
finalidade de nos aproximar de sua compreensdo acerca das teorias pedagogicas
dominantes, elaboradas para atender os interesses da classe dominante em determinado
contexto histérico. Adentramos na concepcdo do autor em relacdo as questdes que
perpassam a educacdo escolar, quanto as referidas teorias educacionais, bem como suas
contribuicdes e limites, no sentido da presenga/auséncia de um pensamento criticamente
dirigido e, de modo geral, a supressdo da andlise da esséncia, historicidade do trabalho
educativo e as suas implicacdes sociais. Na sequéncia, refletimos sobre as pedagogias
contemporaneas do “Aprender a Aprender”, advindas das Pedagogias Nova e Tecnicista,
e 0 seu carater esvaziador da humanidade presente nos classicos da educacao escolar.

Uma das grandes preocupacdes de Saviani (2008) é com até que ponto a
educacdo interfere na producdo e reproducdo da marginalidade, no sentido de
escolariza¢do, ou seja, humanizacdo dos individuos. O termo “marginais” foi aqui
compreendido como referente aos individuos que ndo possuem a mesma capacidade de
aprendizagem, ndo conseguem acompanhar as disciplinas com as mesmas habilidades
que os demais. Uma vez que os conteudos escolares apropriados por esses individuos,
ndo sdo constituidos pelas propriedades qualitativas e humanas, o desenvolvimento do
pensamento, percep¢do, atencdo, memoria, capacidades caracteristicas da
“inteligibilidade do real” ndo € requerido (MARTINS, 2013).

Cabe lembrar que precisamos “[...] levar em conta o contingente de criangas em
idade escolar que sequer tém acesso a escola e que, portanto, ja se encontram a priori
marginalizadas dela” (SAVIANI, 2008, p. 3, grifo do autor). O problema da
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marginalidade, quer dizer, do impedimento do acesso a educacao escolar, aos contetidos
humanizadores, ocorre dentro e fora da escola.

O autor classifica as teorias educacionais em dois grupos, em certa medida
opostos, levantando questdes no sentido da percepcao da marginalidade, e apreende que
ambos explicam esse tema a partir de determinada maneira de entender as relagdes entre

educacéo e sociedade.

Tomando como critério de criticidade a percepcao dos condicionantes
objetivos, denominarei as teorias do primeiro grupo de “teorias nao-
criticas” ja que encaram a educagdo como autbnoma e buscam
compreendé-la a partir dela mesma. Inversamente, aquelas do segundo
grupo sdo criticas uma vez que se empenham em compreender a
educacdo remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, isto &, a
estrutura socioecondmica que determina a forma de manifestacdo do
fendmeno educativo. Como, porém, entendem que a fungdo basica da
educacdo é a reproducao da sociedade, serdo por mim denominadas de
“teorias critico-reprodutivistas”. (SAVIANI, 2008, p. 5).

O primeiro grupo, que apesar de criticar de alguma forma a situagdo dominante,
Saviani (2008) nomeia como das “teorias ndo-criticas” porque elas se fundamentam na
ideia de que a educacdo isoladamente teria capacidade de erradicar a marginalidade, que,
por sua vez, é percebida como um acontecimento eventual, uma distor¢do casual, que
pode e deve ser corrigida, numa sociedade essencialmente harmoniosa. A auséncia de
pensamento criticamente orientado leva essas teorias ao entendimento de que a educacao
exerce poder sobre a sociedade, ndo reconhecendo os seus limites, suas contradicdes, as
questdes socioecondmicas que permeiam a totalidade social, a esséncia da realidade. Por

ndo perceberem os determinantes sociais do fendmeno educativo,

Como se V&, no que respeita as relagdes entre educacdo e sociedade,
concebe-se a educacdo com uma ampla margem de autonomia em face
da sociedade. Tanto que Ihe cabe um papel decisivo na conformagéo da
sociedade evitando sua desagregacao e, mais do que isso, garantindo a
construcdo de uma sociedade igualitaria. (SAVIANI, 2008, p. 4).

Para essas teorias, 0 problema a ser combatido ndo esta na sociedade, mas na
escola que ndo tem cumprido o seu papel de equalizacdo social. Nesse sentido, 0 acesso
a educacdo e acdes continuas no campo educacional para superar e evitar o retrocesso a
marginalidade, sdo considerados suficientes para a transformagdo da sociedade. “A

educagdo emerge ai como um instrumento de correcao dessas distor¢des” (SAVIANI,
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2008, p. 4), remedio milagroso, atribuindo, assim, um poder idealista & educacdo, no
sentido de determinacdo das atividades humanas, coesao e integracdo dos individuos na
sociedade, responsabilidade pela resolucao de forma definitiva das desigualdades sociais.
As criticas sofridas por essas teorias por seu insucesso decorrem do fato de colocarem a
solucdo para o problema da marginalidade nas maos do professor e do aluno, pois,
separadamente, ndo tém capacidade para efetivar o processo de ensino-aprendizagem.

Ja o segundo grupo, das “teorias critico-reprodutivistas”, sdo precisamente
aquelas que mostram os limites das teorias ndo-criticas, como elas refletem ilusdes e
limitagGes. Subdivididas em Teoria de Sistema enquanto Violéncia Simbdlica, Teoria da
Escola enquanto Aparelho ldeoldgico do Estado (AIE) e Teoria da Escola Dualista, ao
contréario da unido entendida pelo grupo anterior, essas teorias percebem a sociedade
dividida em classes tendo como base as condi¢es econémicas, as relacGes de poder.

A Teoria da Violéncia Simbdlica, na sua perspectiva abrangente, “[...] busca
explicitar a acdo pedagogica (AP) como imposicdo arbitraria da cultura (também
arbitréria) dos grupos ou das classes dominantes” (SAVIANI, 2008, p. 15), que requer
uma autoridade pedagdgica para exercer esse poder. Nessa vertente, atua como um solo
fértil para a marginalidade, entendida como um fendmeno caracteristico da sociedade. “O
AIE escolar, em lugar de instrumento de equalizacdo social, constitui um mecanismo
construido pela burguesia para garantir e perpetuar seus interesses” (SAVIANI, 2008, p.
19), dissimulando as determinacfes sociais para reproduzi-las e manter ativas as

ideologias dominantes. Quanto a Teoria da Escola Dualista, 0 autor assevera que:

A escola é longe de ser um instrumento equalizagdo social, é
duplamente um fator de marginalizacdo: converte os trabalhadores em
marginais, ndo apenas por referéncia a cultura burguesa, mas também
em reagdo ao proprio movimento proletario, buscando arrancar do seio
desse movimento (colocar a margem dele) todos aqueles que
ingressarem no sistema de ensino. (SAVIANI, 2008, p. 23).

A escola é percebida como agente agravante, por meio da discriminacéo social,
e responsavel pela marginalidade. “Isso porque o grupo ou classe que detém maior forca
se converte em dominante se apropriando dos resultados da producédo social, tendendo,
em consequéncia, a relegar os demais a condi¢do de marginalizados” (SAVIANI, 2008,
p. 4), tendo em vista ser a educagéo condicionada ao sistema em que esta inserida, o qual

possui uma estrutura social favoravel as desigualdades. A educacédo é impelida a satisfazer
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as exigéncias da manutencdo da sociedade, o que requer a reproducdo da marginalidade

social traduzida em marginalidade cultural, e, especificamente, escolar.

Retenhamos da concepcéo critico-reprodutivista a importante licdo que
nos trouxe: a escola é determinada socialmente; a sociedade em que
vivemos, fundada no modo de producgdo capitalista, é dividida em
classes com interesses opostos; portanto, a escola sofre a determinacédo
do conflito de interesses que caracteriza a sociedade. (SAVIANI, 2008,
p. 25).

As teorias critico-reprodutivistas consideram que é ilusdo analisar as questdes
educacionais sem ponderar a totalidade social, 0s aspectos socioeconémicos, haja vista
que estes influenciam e atuam como condicionantes da pratica educativa escolar. Para
tais teorias, a educacédo se torna uma reprodutora da marginalidade social por meio do
nivelamento “por baixo” dos contetdos, negando aos individuos da classe trabalhadora a
igualdade cultural, humana. Em suma, trata-se de teorias educacionais e ndo pedagogicas,
ou seja, possuem uma concepcdo de educacdo, de ser humano, mas ndo uma preocupacgao
com a prética educativa. S&o, pois, nomeadas reprodutivistas porque chegam a concluséo
de que a escola somente poderia reproduzir a sociedade e ndo transforma-la. Além disso,
foram idealizadas por autores que denunciam a influéncia da sociedade na educacéo,
possuem uma perspectiva critica, mas ndo apresentam possibilidades emancipatorias e

esperancas de carater pratico para atuar na educacao escolar.

H4, pois, nessas teorias uma cabal percepcdo da dependéncia da
educacdo em relacdo a sociedade. Entretanto, como na analise que
desenvolvem chegam invariavelmente a concluséo de que a funcéo
prépria da educacéo consiste na reproducao da sociedade em que ela se
insere, bem merecem a denominagdo de “teorias critico-
reprodutivistas”. (SAVIANI, 2008, p. 13).

Dito de outra forma, essas teorias explicitam os condicionantes sociais, a
realidade com suas contradigbes, mas ndo apresentam uma proposta pedagogica.
“Empenham-se, pois, em mostrar a necessidade ldgica, social e historica da escola
existente na sociedade capitalista, pondo em evidéncia aquilo que ela desconhece e
mascara: seus determinantes materiais” (SAVIANI, 2008, p. 24). Enfrentam a revelacéo
da realidade do sistema educacional de uma maneira conformista, como se ndo se pudesse
altera-la. Limitam-se a evidenciar as deficiéncias da escola, as contradi¢bes, mas

entendem que essa instituicdo ndo poderia ser diferente do que tem sido.
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Buscou-se, entdo, evidenciar que a subordinagdo da educagdo ao
desenvolvimento econémico significava torna-la funcional ao sistema
capitalista, isto &, coloca-la a servico dos interesses da classe
dominante: ao qualificar a forca de trabalho, o processo educativo
concorria para o incremento da producdo da mais-valia, reforcando,
em consequéncia, as relacdes de exploracdo. (SAVIANI, 2005, p. 19,
grifo nosso).

Assim, essas teorias educacionais criticas acabam por reduzir a fungdo da escola
traduzindo-a como mera reprodutora da forma social vigente, ou seja, reprodutora das
condi¢cdes dominantes, sem perspectiva de transformacdo ou mudanca. Saviani (2005)

enfatiza que:

Quando a teoria da educacdo é identificada com a pedagogia, além de
compreender o lugar e o papel da educacdo na sociedade, a teoria da
educacdo se empenha em sistematizar, também, os métodos, processos
e procedimentos, visando a dar intencionalidade ao ato educativo de
modo a garantir sua eficacia. (SAVIANI, 2005, p. 31, grifo nosso).

O entendimento do autor reforca a nossa compreensdo de que as teorias em
questdo ndo propbem uma pratica capaz de intervir positivamente, de desenvolver nos
professores um pensamento criticamente orientado a fim de interromper a reproducéo das
desigualdades culturais e escolares. Diante disso, optamos por ndo aprofundarmos na
apresentacdo e analise dessas teorias educacionais, pois, conforme afirma Saviani (2005),
elas ndo caminharam para o nivel de concepcéao pedagogica, da constituicdo dos proprios
componentes da pratica educativa, que € o escopo desta pesquisa.

As teorias ndo criticas sdo compostas pelas Pedagogias Tradicional, Nova e
Tecnicista, sendo a primeira delas utilizada inicialmente, apds o principio da sociedade
moderna. “Na primeira tendéncia o problema fundamental se traduzia pela pergunta
‘como ensinar’, cuja resposta consistia na tentativa de se formular métodos de ensino”
(SAVIANI, 2005, p. 1), isto é, maneiras de disseminar o saber escolar. A marginalidade
é percebida como um evento derivado da capacidade intelectual deficiente em virtude da
falta de instrucdo. Diante disso, na percepcdo da Pedagogia Tradicional,

A escola surge como um antidoto a ignorancia, logo, um instrumento
para equacionar o problema da marginalidade. Seu papel é difundir a
instrucéo, transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e
sistematiza-los logicamente. O mestre-escola serd o artifice dessa
grande obra. A escola se organiza, pois, como uma agéncia centrada no
professor, o qual transmite, segundo uma gradacao légica, o acervo
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cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes
sdo transmitidos. (SAVIANI, 2008, p. 5, grifo do autor).

O estabelecimento da Pedagogia Tradicional deu origem a sistematizacao
nacional do ensino, depois do final do absolutismo, num contexto histérico marcado pelo
papel revolucionario da classe burguesa, que lutava pelo fim da sociedade estamental com
vistas a sua ascensdo social. Por ser revolucionéria, essa classe representava, em
principio, as ideias iluministas de uma educacdo universal, publica, gratuita, laica e
obrigatdria. A proposta do ensino tradicional era a defesa do conhecimento, da ciéncia,
do pensamento racional, ou seja, do patriménio historico e cultural, e a sua socializacéo
de forma sistematizada, de modo tal que a luz do conhecimento libertaria os suditos das

trevas, tornando-os cidaddos, iluminados.

A denominagdo ‘concepcdo pedagogica tradicional’ ou ‘Pedagogia
Tradicional’ foi introduzida no final do século XIX com o advento do
movimento renovador que, para marcar a novidade das propostas que
comecaram a ser veiculadas, classificaram como ‘tradicional’ a
concepgdo até entdo dominante. Assim, a expressdo ‘concepgao
tradicional’ subsume correntes pedagogicas que se formularam desde a
Antiguidade, tendo em comum uma visdo filoséfica essencialista de
homem. (SAVIANI, 2005, p. 31).

Mas, 0 que esperar de uma pedagogia que surgiu como condicionante da
cidadania moderna, para a consolidacdo da democracia burguesa, cujo interesse era
manter a segregacdo social, num contexto de educacdo obrigatéria e como direito de
todos? A resposta pode ser vista na diferenca dos contetidos ofertados a classe dominante
em detrimento do proposto a classe trabalhadora.

Se negar 0 acesso a escola seria impossivel, a estratégia burguesa foi a
diferenciacdo quanto a socializacdo dos classicos, da cultura letrada, pois a sociedade
moderna entendia que o dominio das letras ndo era necessario a toda a populacéo. Diante
disso, vale ressaltar que, o que legalmente era para todos, nunca foi usufruido por todos.
A maioria, a classe trabalhadora, era educada na vida cotidiana, de modo informal. A
educacdo escolar sistematizada era privilégio de uma pequena parcela da sociedade e
visava o preparo dos individuos para a ocupagdo de cargos de comando na sociedade e
demais atividades comerciais e industriais conforme as exigéncias da modernidade.

Na Pedagogia Tradicional, o professor é o centro do ensino dos contetdos.
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Seu papel é difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente. [...] A
escola organiza-se como uma agéncia centrada no professor, o qual
transmite, segundo uma gradacdo légica, o acervo cultural aos alunos.
A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitidos. [...]
Como as iniciativas cabiam ao professor, o essencial era contar com um
professor razoavelmente bem-preparado. Assim, as escolas eram
organizadas na forma de classes, cada uma contando com um professor
gue expunha as licBes, que os alunos seguiam atentamente, e aplicava
0s exercicios, que os alunos deveriam realizar disciplinadamente.
(SAVIANI, 2008, p. 6).

Orientada pela organizacdo logica das disciplinas e o aprendizado moral, com
aulas expositivas, trata-se de uma “visao pedagogica centrada no educador (professor),
no adulto, no intelecto, nos contetdos cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos,
na disciplina, na memorizagdo” (SAVIANI, 2005, p. 31). O professor € o detentor do
conhecimento, responséavel por pesquisar, selecionar e transmitir os contetdos escolares,
numa relagdo vertical professor-aluno. Aos alunos cabe prestar atengéo e fazer as
atividades de repeticdes, dentre outras que exigem gue o0s dados sejam memorizados para
serem exigidos nas avaliacBes. O aluno é um receptor passivo e a aprendizagem ¢é
mecanica, com o mesmo tipo de atividade para todos, sem considerar as especificidades
de cada faixa etéria, haja vista que, na época de sua emergéncia, acreditava-se ndo haver
diferenciacdo entre a capacidade de aprendizagem de criancas e adultos. Assim, o aluno
é educado para alcancar sua completa realizacdo por meio do préprio esforco, de modo
que as diferencas entre as classes sociais ficam ocultas e ndo devem ser consideradas
como fator de desigualdade escolar e de marginalidade cultural.

Por conseguinte, a promessa da burguesia ficou no plano ideoldgico, apenas no
plano da teoria, e ndo foi efetivado, pois as contradi¢cbes em relacdo ao conhecimento e a
sua socializagdo sempre perpassaram as pretensoes e agdes burguesas. A questdo era que
a educacdo burguesa também foi se transformando e se contrapds a Pedagogia
Tradicional, criando uma Pedagogia Nova com propostas revolucionarias que
responderiam a todas as necessidades no campo educacional.

Surgiu, entdo, a Pedagogia Nova, um conjunto de criticas cuja postura mostrou
que as essas teorias continuavam atendendo a burguesia e, portanto, ndo representavam a
garantia de uma fundamentacdo que fosse favoravel a efetivacao das transformacdes no
campo social, que articulasse a educagéo a transformacao social. A Escola Nova criticava

a Tradicional, entendendo que a causa de a escola ndo cumprir o seu papel de corrigir as
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distorcdes e acabar com a marginalidade era que o tipo de escola implantada ndo favorecia
essa efetivacéo.

Contrapondo-se a concepcao tradicional, a concepcdo pedagogica
renovadora se ancora numa visao filosofica baseada na existéncia, na
vida, na atividade. N&o se trata mais de encarar a existéncia humana
como mera atualizacdo das potencialidades contidas na esséncia. A
natureza humana é considerada mutéavel, determinada pela existéncia.
Na visdo tradicional o privilégio era do adulto, considerado o homem
acabado, completo, por oposicao a crianga, ser imaturo, incompleto. Na
visdo moderna, sendo o homem considerado completo desde o
nascimento e inacabado até morrer, o adulto ndo pode se constituir
como modelo, razéo pela qual a educacéo passa a centrar-se na crianca.
(SAVIANI, 2005, p. 33).

Para a Pedagogia Nova, o0 marginalizado ndo é o ignorante, mas o sujeito que foi
rejeitado pelo sistema escolar e pela sociedade, o que faz a escola tradicional ser
responsabilizada pela ndo promocdo da equalizacdo social. Para esta pedagogia, 0
professor € um simples facilitador e estimulador da aprendizagem, que € direcionada,
sobretudo, pela iniciativa dos proprios alunos. “Trata-se de uma teoria pedagogica que
considera que o importante nao ¢ aprender, mas aprender a aprender” (SAVIANI, 2008,
p. 8). Por isso, os alunos devem permanecer em ambiente estimulante, alegre, colorido,
de modo que chame a sua atencdo e desperte o seu interesse, de forma oposta ao que foi

preconizado quanto a disciplina e a ordem pela Pedagogia Tradicional.

A educacdo sera um instrumento de correcdo da marginalidade na
medida em que contribuir para a constituicdo de uma sociedade cujos
membros, ndo importam as diferencas de quaisquer tipos, aceitem-se
mutuamente e respeitem-se na sua individualidade especifica.
(SAVIANI, 2008, p. 7).

Segundo essa concepcdo pedagogica, pertence a escola o papel de integracdo e
reintegracé@o do aluno aos demais tomando 0s seus interesses como centro do processo de
ensino-aprendizagem, desenvolvendo atividades que estimulem a sua participagcdo em um
ambiente fisicamente e psicologicamente saudavel, favoravel a sua permanéncia e

criatividade. Por esse motivo, entendemos que

[...] essa maneira de entender a educacéo, por referéncia & Pedagogia
Tradicional, tenha deslocado o eixo da questao pedagogica do intelecto
para o sentimento; do aspecto légico para o psicoldgico; dos contelidos
cognitivos para os métodos ou processos pedagogicos; do professor
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para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade
para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracao filoséfica centrada
na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiracao experimental
baseada principalmente nas contribui¢fes da biologia e da psicologia.
Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender. (SAVIANI, 2008,
p. 8, grifo nosso).

Prevalece o principio da aprendizagem que estabelece os contelldos a serem
ensinados a partir do interesse dos alunos, e o entendimento de que estes, por sua vez,
aprendem fundamentalmente de maneira espontanea, em decorréncia do ambiente
estimulante, pelas atividades realizadas, pela experiéncia, pelo que procuram e descobrem
por si mesmos. Para a implantacdo e manutengdo desse modelo educacional, seriam
necessarias mudancas estruturais na educagdo, ndo somente no sentido de estrutura fisica,
reformas, aquisicdo de materiais, mas também na manutencao das relacdes, porque o foco
é transferido do professor para o aluno considerando primordial a autonomia e liberdade
deste frente a sua aprendizagem. A Pedagogia Nova apresenta custos muito elevados em
comparacdo as escolas tradicionais, assim como um aperfeicoamento da qualidade
educacional consolidada apenas para pequenos grupos da classe dominante, ou seja, néo

corresponde as prerrogativas de educacdo universal e gratuita para todos.

O ideério escolanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou
nas cabecas dos educadores acabando por gerar conseqiiéncias também
nas amplas redes escolares oficiais organizadas na forma tradicional.
Cumpre assinalar que tais conseqliéncias foram mais negativas que
positivas uma vez que, provocando o afrouxamento da disciplina e a
despreocupagdo com a transmissdo de conhecimentos, acabou a
absorcdo do escolanovismo pelos professores por rebaixar o nivel do
ensino destinado as camadas populares, as quais muito freqlientemente
tém na escola 0 Unico meio de acesso ao conhecimento elaborado. Em
contrapartida, a “Escola Nova” aprimorou a qualidade do ensino
destinado as elites. (SAVIANI, 2008, p. 9).

As proposicdes escolanovistas que impregnaram o pensamento dos professores
daquela época ndo condiziam com as realidades das escolas que ndo gozavam das mesmas
condicdes fisicas que as frequentadas pela elite, o que resultou uma implicacdo negativa
aquelas escolas, pois ndo possuiam as mesmas condi¢cdes de investimento. Assim, a
Escola Nova foi concretizada apenas para a classe dominante, aprimorando o ensino

privilegiado, bem como refor¢ando e reproduzindo a marginalidade.
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Enfatizamos que, segundo Saviani (2008), ao tirar o foco da natureza dos
contetidos escolares e do professor, colocando-o0 nas formas de ensino e no aluno, a
Pedagogia Nova, que pretendia ser cientifica, ndo alcancou este objetivo, tornando-se
“pseudocientifica”, pois abandonou o conhecimento, prendendo-se mais as emog¢des dos
individuos e aos interesses do aluno empirico em detrimento da formacdo do aluno
concreto. Nos métodos novos, “[...] privilegiam-se 0s processos de obtencdo dos
conhecimentos, nos métodos tradicionais, privilegiam-se os métodos de transmissdo dos
conhecimentos ja obtidos” (SAVIANI, 2008, p. 38), ou seja, trata-se de uma tentativa de
a Pedagogia Nova implantar a ideia de que ensino e pesquisa tém a mesma funcéo social,
0 que ndo corresponde a realidade. Quando a Escola Nova dissolve essa distin¢do, abre
espaco para o ensino profissionalizante na formacéo de professores, com cada vez menos
conteddo teorico, apressando-se para a pratica. O papel da pesquisa € a ciéncia, apreensdo
da realidade do objeto, enquanto o papel do ensino é fundamentar-se na ciéncia, e nao
necessariamente precisa produzir os contetdos ensinados.

Mediante o exposto, Saviani (2008, p. 39) conclui que no periodo escolanovista
“[...] foi quando mais se falou em democracia na escola e menos ela foi democratica”.
N&o se trata de uma escola democrética. Ela ndo ensina o aluno segundo as suas
necessidades humanas, mas prioriza as suas motivacOes e interesses, negando-lhe,

portanto, o acesso aos conhecimentos elaborados nas suas formas mais desenvolvidas.

A Pedagogia Nova, ao mesmo tempo que se tornava dominante como
concepgdo tedrica - a tal ponto que se tornou senso comum O
entendimento segundo o qual a Pedagogia Nova é portadora de todas as
virtudes e de nenhum vicio, ao passo que a Pedagogia Tradicional é
portadora de todos os vicios e de nenhuma virtude —, na prética revelou-
se ineficaz em face da questdo da marginalidade. (SAVIANI, 2008, p.
10).

Ambas as teorias, a Pedagogia Nova e a Pedagogia Tradicional, reforcam a
excluséo, gerando desconforto, sentimento de inferioridade, ou seja, levando ao abandono
ou ao fracasso escolar: na primeira, esse processo ocorre pela inviabilidade da
implantacdo da escola para todos, pois, apesar de ter se anunciado inovadora, ndo tinha
outra atitude sendo reproduzir as proprias condi¢cbes dominantes; na segunda, mediante
as dificuldades de aprendizagem e desigualdade na socializagcdo do saber elaborado.

Em tempos de decadéncia da Pedagogia Nova, que estabelece o aluno como

centro do processo de ensino-aprendizagem e 0s métodos mais importantes que 0s
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conteddos a serem assimilados pelo individuo, surgiu a Pedagogia Tecnicista, centrada
nas demandas de mercado, transformando o processo educativo em manutencdo do
sistema de classes. O professor passou a ser um mero instrumento de preparo para o
mercado de trabalho, haja vista ser esta vertente “centrada nas ideias de racionalidade,
eficiéncia e produtividade, que s3o suas caracteristicas basicas” (SAVIANI, 2011, p. 77).
Também a qualificacdo técnica profissional comegou a ocupar o lugar do enriquecimento
intelectual dos alunos. Com a inversdo de prioridades, se estabeleceu a fragmentacéo e
desvalorizacédo da atividade docente e o esvaziamento da funcéo social da escola.

Enquanto na Pedagogia Tradicional o professor ocupa a centralidade na
educacdo escolar (determinando os conteudos e método) e na Pedagogia Nova essa
posicao pertence ao aluno, na Tecnicista, tanto a funcdo do professor quanto do aluno sao
secundarizadas, “[...] relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepgdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais” (SAVIANI, 2008, p. 11), pois
€ 0 processo, ou seja, as técnicas utilizadas, que devem ser eficientes e determinam a sua
atuacdo. Assim, € a organizacdo racional dos meios previamente estabelecida por pessoas
tecnicamente habilitadas que, ao ocupar a posic¢ao de elemento principal, definira o papel
a ser desempenhado e as atividades a serem realizadas pelo professor e aluno.

De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretendeu-se a
objetivacdo do trabalho pedagdgico. Buscou-se, entdo, [...] planejar a
educacdo de modo a dota-la de uma organizacdo racional capaz de
minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua
eficiéncia. (SAVIANI, 2008, p. 10).

Essa pedagogia promoveu na escola o padrdo da organizacdo concernente as
fabricas, as atividades industriais, numa tentativa de neutralizar as intervengdes humanas,
especialmente as dos professores e alunos, diferentemente das Pedagogias Tradicional e
Nova, respectivamente. Seu objetivo era tornar o ato educativo cada vez mais racional,
técnico e comprometido com as demandas dos individuos no sentido de qualificacdo,
habilidades e competéncias requeridas pelas maltiplas colocacdes sociais.

O mesmo nivel de adaptacéo ao processo exigido do trabalhador em relagdo ao
trabalho nas fabricas comecou a ser posto para o trabalhador da educacgéo, que precisava
se adaptar ao processo do trabalho, ao ritmo, ao planejamento estabelecido por
especialistas, os possuidores da pesquisa e das descobertas cientificas. Uma vez que essa

teoria entendia que a organizacdo do processo determinava a eficiéncia do produto
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concretizado, caberia ao professor, na pratica educativa, apenas a aplicagdo, a execugao
do que fora pré-determinado, e por meio desse processo o aluno aprenderia a fazer.

Na verdade, a Pedagogia Tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a
forma de funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a
especificidade da educacdo, ignorando que a articulacdo entre escola e
processo produtivo se d& de modo indireto e por meio de complexas
mediacdes. (SAVIANI, 2008, p. 12).

A critica de Saviani (2008) ao processo de ensino-aprendizagem, a mecanicidade
e ao grande distanciamento na relacdo professor-aluno, estava fundamentada no
esvaziamento da humanizacdo, que é o designio da educagdo. A essa teoria pedagdgica
“[...] corresponde uma reorganizacdo das escolas que passam por um crescente processo
de burocratizacdo. Com efeito, acreditava-se que o processo se racionalizava na medida
em que se agisse planificadamente” (SAVIANI, 2008, p. 12). Uma boa aprendizagem
dependia de um processo adequado para sua efetivacdo. Portanto, um processo eficiente,
acertado, assegurava a efetivacdo de uma aprendizagem bem-sucedida.

Assim, a educacdo escolar comegou a apontar para a concretizacdo do trabalho
educativo por intermédio de planejamentos, desenvolvimento de estratégias programadas,
idealizadas, organizadas, coordenadas e controladas por especialistas para alcancarem a
formagdo de sujeitos competentes para ocuparem espagos e executarem tarefas no
mercado de trabalho. O processo deveria ser eficiente, operativo e de méaxima
produtividade, resultando na minimizacdo da acdo pedagdgica do professor, o que
acarretou um esvaziamento do conhecimento elaborado, ou seja, um aumento da

marginalidade, traduzida em altos indices de repeténcia e evasdo escolar.

Avrticula-se aqui uma nova teoria educacional: a Pedagogia Tecnicista.
A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia
advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo
objetivo e operacional. (SAVIANI, 2008, p. 10).

Apesar de acreditar na ciéncia, essa teoria visa a formacdo de sujeitos
competentes aptos para o mercado de trabalho, capazes de exercer as funcgdes exigidas
pela sociedade vigente. Segundo sua concepcao, o0 marginal € o incompetente (no sentido
técnico), o ineficiente e o improdutivo e cabe a educacéo corrigir essa distor¢cdo com o
treinamento eficiente, o processo de aquisicdo de habilidades para que o individuo ocupe

cargos e fungdes que contribuam para 0 aumento da produtividade da sociedade.
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Tendo em vista que uma das bases do tecnicismo é o comportamento, a atitude,
a agdo, para esta teoria, 0 importante é o aluno aprender a fazer, e fosse considerado um
sujeito de acdo eficaz, de capacidade e produtividade. Sua finalidade é a formacdo de
recursos humanos, isto €, individuos competentes para desempenhar as diversas funcoes
impostas pela sociedade, nos diversos cursos profissionalizantes, praticos,
especializagdes.

Nessas condic¢des, a Pedagogia Tecnicista acabou por contribuir para
aumentar o caos no campo educativo, gerando tal nivel de
descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentacdo, que
praticamente inviabiliza o trabalho pedagégico. Com isso, o problema
da marginalidade sé tendeu a se agravar: o contetdo do ensino tornou-
se ainda mais rarefeito e a relativa ampliacdo das vagas tornou-se
irrelevante em face dos altos indices de evasao e repeténcia. (SAVIANI,
2008, p. 12).

Assim foi historicamente construida uma educacdo que atende o sistema
mercadologico preparando o individuo para o trabalho assalariado e ndo para a construcao
de uma visdo critica, priorizando a¢des necessarias a manutencdo da classe dominante.

Apesar do insucesso da Escola Nova, o lema “aprender a aprender” que compode
essa teoria exerceu intensa influéncia sobre os educadores, constituindo uma Teoria
Pedagogica com o explicito propdsito de alterar as concepgdes sobre ensino e
aprendizagem, e atribuindo um novo sentido as relacdes professor-aluno e as fungdes

desempenhadas por cada um deles no processo educativo.

Nossa constatagdo ¢ a de que o “aprender a aprender”, entendido como
emblema dos ideais pedagdgicos escolanovistas, manteve-se presente e
forte no ideéario pedagogico independentemente da existéncia ou ndo de
mencdes explicitas ao movimento escolanovista e aos autores que
foram as principais referéncias desse movimento. (DUARTE, 2004, p.
29).

A dinamica dessas concepcfes contemporaneas dominantes, nomeadas por
Duarte (2001) de pedagogias do “Aprender a Aprender” (PAA), desvalorizam o
conhecimento cientifico na educagdo escolar, prejudicando a formacdo social do
individuo, tendo em vista que ndo o prepara para o enfrentamento das desigualdades, para

a mudanca na visdo de mundo, mas para a adaptacdo aos ditames socioeconémicos do

1L A partir desse momento, utilizamos a sigla “PAA” para referéncia as Pedagogias do Aprender a Aprender,
conforme Duarte (2001; 2004).



93

sistema capitalista. Na forma de organizacdo do ensino ofertado nas pedagogias do
“Aprender a Aprender”, a classe trabalhadora ndo é para um conhecimento abrangente,
emancipatdrio, inovador, no sentido de promover novas e transformadoras ideias.

Para essas pedagogias, 0 sistema de ensino € entendido como uma concreta
qualificagdo da forca de trabalho que alcancgara seu aproveitamento maximo se conseguir
também o ajuste e a integracdo dos individuos no sistema, Unica maneira de nao
desperdicar sua forca de trabalho, mas, sim, aproveita-la. Dito de outra forma, as PAA
contribuem para a reproducéo do que é dominante, tanto no campo das ideias quanto das
técnicas e produtividade, estabelecendo uma educacgdo para que o individuo se encaixe
nas funcgdes, cargos, posicdes pré-determinadas pelo sistema. Esse tipo de ensino ndo é
para que todos desenvolvam um pensamento critico, mas para que ocupem funcdes numa

engrenagem de trabalho.

O lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado nos meios
educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para
aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacao
as alienadas e alienantes relagfes sociais que presidem o capitalismo
contempordneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” €
exatamente o0 esvaziamento do trabalho educativo escolar,
transformando-o num processo sem contetudo. (DUARTE, 2004, p. 8).

Duarte (2004) entende que as PAA limitam o aluno as aparéncias, tendo em vista
o fato de que a aprendizagem passa a ndo buscar a esséncia do objeto e se pautar em ideias
com vistas ao interesse, imediatismo e cotidiano do aluno. As PAA defendem a ideologia
de que os alunos podem aprender sozinhos, desvalorizando, assim, tanto o papel do
professor — “dando adeus” a este profissional (ROSSI; ROSSI, 2020) — quanto da escola
e dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Além disso,
“desprezam a critica” (ROSSI; ROSSI, 2020) e a busca pela compreensdo do objeto em
sua esséncia, priorizando o imediatismo e a empregabilidade e cooperando com a
manutencg&o do sistema de classes e 0 esvaziamento da humanidade em si mesma. Trata-
se de uma concepc¢do com vistas a adaptacdo do individuo para o trabalho assalariado e
ndo a evolugdo qualitativa humana alcangada no e pelo trabalho educativo.

E importante a compreensdo de que uma ferramenta utilizada em larga escala
para o esvaziamento do conhecimento cientifico € o curriculo escolar, que tem sido
formatado pensando mais na formacdo de individuos técnicos e mecanicamente

competentes do que de seres humanizados, na perspectiva de Marsiglia e Martins (2018).
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Curriculos flutuantes norteados por questdes cotidianas e ativados para a satisfacdo do
mercado tém usurpado o espaco na constituicdo dos alunos que deveria ser ocupado pelo
patrimonio histérico-cultural em suas formas mais evoluidas. Duarte (2018) tem resistido

a essa estratégia alertando que:

O curriculo ndo deveria ser resultante de uma queda de brago sobre
temas a serem incluidos ou eliminados, da mesma forma que néo
deveria ser configurado e reconfigurado para atender a demandas
mercadoldgicas, como no caso das BNCC. (DUARTE, 2018, p. 140).

Ao contrério, os curriculos escolares devem ser voltados a transmissdo dos
conhecimentos classicos universais, organizados com a finalidade de efetivacdo do papel
humanizador da educacdo escolar, por meio de uma pratica pedagdgica especifica,
dirigida pelo planejamento intencional que garante aos alunos a apropriacdo desses
contetidos no processo ensino-aprendizagem. Em outros termos, os curriculos escolares
devem ser instrumentos de formacdo e desenvolvimento das propriedades que
humanizam a classe trabalhadora e ndo de alienacdo ou direcionados a formacao das suas
competéncias técnicas para o trabalho assalariado.

Mais uma vez evidencia-se que a finalidade das investidas das PAA ndo é
meramente interromper o processo educativo, mas impedir que a esséncia humana seja
produzida e reproduzida no e pelo conjunto de homens para que haja a desnutricdo das
forgas da categoria trabalhadora. “Sucede que por meio da alienagdo o trabalho na
sociedade capitalista torna-se elemento esvaziador do homem, exaurindo ou extinguindo
cabalmente a humanidade de sua esséncia” (SANTOS, 2013, p. 68). O homem foi levado
pelas demandas de trabalho e pelas suas proprias necessidades a deixar de refletir sobre
para tdo somente reproduzir o que lhe for solicitado.

Considerando a incapacidade da realizacdo no ambito desta pesquisa, nossa
intencdo ndo é o detalhamento e aprofundamento acerca da orientacdo ideoldgica
apresentada pelas PAA, que implica o esvaziamento da fungéo da escola e professor, bem
como o esvaziamento do homem de si mesmo. Rossi e Rossi (2020), ancorados nos
posicionamentos valorativos das PAA demonstrados por Duarte (2001), resumidamente

pontuam o que percebem no dominio dessas teorias p6s-modernas.

[...]1) aaprendizagem que o individuo realiza por sua conta propria sao
mais importantes do que aquilo que ele aprende a partir do ensino, a
partir do papel do professor; 2) o processo de construcdo do
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conhecimento é mais importante do que aquilo que é aprendido e
ensinado; 3) a atividade pedagogica e educativa deve se preocupar com
a pratica espontdnea e imediata dos alunos, precisaria ser uma
“aprendizagem significativa” que tivesse importancia para a “realidade
do aluno”, no aspecto imediato e fenoménico-existencial; 4) a defesa
dos pontos anteriores com intuito de fazerem os alunos se adaptarem,
se prepararem para a vida, j& que 0 mundo esta passando por rapidas e
intensas  transformagdes, [...] tendo “‘competéncias” como
“proatividade”, “‘espirito empreendedor”, ‘“dinamicidade” que,
supostamente, garantiriam que 0s alunos pudessem enxergar
oportunidades e saidas onde os outros percebessem apenas a crise.
(ROSSI; ROSSI, 2020, p. 33).

Aos educadores caberia a funcdo de investigar a realidade ndo para conhecer o
campo de possibilidades a fim de atuar na transformacdo social, mas ajustar o ensino e a
aprendizagem dos alunos as competéncias e habilidades requeridas pelo momento
(DUARTE, 2001). Assim as PAA seguem negligenciando o fato de a apropriacdo dos
classicos cientificos, estéticos e filosoficos promove o desenvolvimento das funcdes
psicolOgicas superiores, cognitivas, especificamente humanas, ou seja, a humanizacéo.
Nessa perspectiva, quando o individuo é exposto ao limitado estimulo de suas atividades
intelectuais, ocasionado pelo deficiente contato com 0s conhecimentos elaborados, 0s
contetdos humanizadores, é prejudicado em relacdo a sua capacidade criativa, l6gica e

avaliativa das proprias representacdes, ideias, atitudes e da prépria existéncia.

Quando as PAA colocam o foco no processo de construgdo do
conhecimento, na pratica imediata e fenoménica, na abordagem
relativista e focam nos individuos para eles estarem adaptados e
preparados para a vida no mercado de trabalho, o que acabam por
fazer é exercer uma funcdo social ideoldgica bem precisa: atender os
interesses das classes dominantes em face da crise estrutural que
vivenciamos. (ROSSI; ROSSI, 2020, p. 39, grifo nosso).

Em virtude das percepc¢des das PAA, que promovem o esvaziamento cientifico
e intelectual dos individuos, causam danos a humanizacéo e ndo podem ser ignoradas, a
educacéo serve como perpetuadora da divisdo de classes e reforca a classe dominante no
sentido da articulacdo e provimento de meios de manutencao do sistema. Por esse motivo,
tornou-se essencial o surgimento de ideias que se contraponham ao ja disseminado, um
antidoto para o veneno ideoldgico que preconiza o desprezo pela especificidade da
educacdo: a humanizacdo dos individuos. Assim surgiu a Pedagogia Historico-Critica em

defesa da educacao escolar como forma de os individuos se apropriarem das producdes



96

humanas histérica e coletivamente acumuladas, bem como possibilidade de seu
desenvolvimento cultural e cognitivo, de sua humanizagéo.
Isto posto, descrevemos, no capitulo seguinte, como a perspectiva tedrico-

pedagdgica em questdo compreende o ser humano, a sociedade e a educacdo escolar.

4.2 Pedagogia Historico-Critica: Do que se trata?

O termo Pedagogia Historico-Critica foi criado por Dermeval Saviani em 1978
em referéncia a uma teoria que surgiu hum contexto de busca por alternativas tedricas
que superassem os limites que fixavam o entendimento das teorias critico-reprodutivistas
exclusivamente no papel reprodutor social da educacdo. Assim, fazia-se necessario uma
teoria que fosse critica, mas ndo reprodutivista, ou seja, que fosse para além das
aparéncias fenoménicas das distorc¢des sociais (SAVIANI, 2008).

Essa teoria tem sido referida como uma perspectiva que surgiu para restabelecer
a escola a sua funcdo social/humana, resgatando a especificidade da educacgédo. Propde o
processo educativo comprometido com o ensino-aprendizagem, a elevacdo das
qualidades intelectuais, o desenvolvimento humano dos alunos, a promocgéo da mudanga
da visdo de si mesmos e do mundo, com vistas a transformacéo da sociedade. Trata-se de
uma Pedagogia surgida para preencher lacunas que ficam explicitas quando Saviani
(2008) reflete sobre o resultado das teorias educacionais perante as tentativas de

equalizacéo social. Este autor conclui que:

Em relacdo & questdo da marginalidade, ficamos com o seguinte
resultado: enquanto as teorias ndo-criticas pretendem ingenuamente
resolver o problema da marginalidade por meio da escola sem jamais
conseguir éxito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razdo do
suposto fracasso. Segundo a concepgdo critico-reprodutivista, 0
aparente fracasso é, na verdade, o éxito da escola; aquilo que se julga
ser uma disfungéo é, antes, a fungdo propria da escola. Com efeito,
sendo um instrumento de reproducdo das relagdes de producéo, a escola
na sociedade capitalista necessariamente reproduz a dominagdo e
exploracdo. Dai seu carater segregador e marginalizador. Dai sua
natureza seletiva. (SAVIANI, 2008, p. 24).

Saviani (2008) entende que, em ambos 0s casos, 0s extremos percorridos, desde
a ilusdo da educagdo como instrumento infalivel para corre¢do das distor¢des sociais até
a impossibilidade de uma atividade transformadora do carater segregador da sociedade,

sdo a expressdo de que a historia € sacrificada: “No primeiro caso, sacrifica-se a historia
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na ideia em cuja harmonia se pretende anular as contradi¢6es do real. No segundo caso,
a historia é sacrificada na reificagdo’? da estrutura social em que as contradicdes ficam
aprisionadas” (SAVIANI, 2008, p.24). A sociedade atual tende a reificar a estrutura
social, inculcando nos individuos que as nossas relacdes e entendimentos sao estaticos,
seguem leis que ndo podem ser mudadas.

Como vimos no inicio desta Dissertacdo, a Pedagogia Histérico-Critica faz
referéncia a historia no proprio nome. Nao a histéria como 0s acontecimentos que
contamos, nem a histdria que conhecemos em forma de conteudo escolar, mas a historia
sobre as relacGes de trabalho entre homem-natureza e homem-homem para a garantia da
sobrevivéncia dos seres humanos. Saviani (2013) entende que a andlise do contexto e
processo histéricos fomenta debates capazes de elucidar reflexdes sobre as mdultiplas
determinagfes sociais, a totalidade que fornece o campo de possibilidades para a
consciéncia atuar na busca pela esséncia da realidade educacional. Neste momento, cabe
ressaltar que estamos ponderando sobre a educacdo como processo de transmissdo da

cultura historicamente acumulada e de autoconstru¢do humana.

Essa formulagdo envolve a necessidade de se compreender a educacao
no seu desenvolvimento histdrico-objetivo e, por consequéncia, a
possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de
referéncia, cujo compromisso, seja a transformacéo da sociedade e ndo
sua manutencdo, a sua perpetuacdo. Esse é o sentido basico da
expressao pedagogia historico-critica. Seus pressupostos, portanto, sdo
os da concepcdo dialética da histéria. (SAVIANI, 2011, p. 80).

Todo objeto tem historia e historicidade, isto é, a cultura que foi construida e
passou de geracdo em geracdo. Todos os fendmenos pesquisados estdo em movimento,
existe uma historicidade dos processos em movimento, das interacbes do homem com a
sociedade. Nao ha como compreendermos o trabalho educativo sem a apreensao da sua
historicidade, pois se trata do processo que considera as necessidades de producdo
humana dentro de um contexto historico. Em virtude disso, as teorias que abandonaram
a histdria ndo tiveram como resolver o problema da marginalidade, erraram o alvo a ser
alcancado, ja que, por sacrificarem a historicidade do fenémeno educativo, se fixaram na
educacdo tdo somente como reprodutora da sociedade. “Isso envolve a possibilidade de

se compreender a educacéo escolar tal como ela se manifesta no presente, mas entendida

12 Entendemos que reificagdo é um conceito que indica um obstaculo para compreendermos as relagdes
sociais na sua esséncia, ja que ndo é possivel apenas no plano da aparéncia apreender todo o seu processo
de formagéo/transformacéo.
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essa manifestacdo presente como resultado de um longo processo de transformagéo
historica” (SAVIANI, 2011, p. 80). Nesse aspecto, a nossa compreensao de que a
Pedagogia Historico-Critica se apresenta como uma teoria pedagogica que perspectiva a
educacdo em sua dimensdo social constituida historicamente, logo, pode e deve ser
investigada, analisada criticamente e transformada.

O problema da histdria surgiu com a idade moderna, quando as condic¢Ges das
producdes de existéncia humana passaram a ser predominantemente sociais, ou seja,

produzidas ndo somente pelos préprios homens para a sua subsisténcia.

Em visdo retrospectiva, € possivel constatar que a historia s6 se pds
como um problema para 0 homem, isto me s6 emergiu como que
necessita ser compreendido e explicado, a partir da época moderna. A
razao disso € relativamente simples. Enquanto os homens garantiam a
prépria existéncia no ambito de condi¢gdes dominantemente naturais,
[...] ndo se punha a necessidade de compreender a razéo, o sentido e a
finalidade das transformacdes que se processam no tempo, isto é, ndo
se colocava o problema da histdria. (SAVIANI, 2013b, p. 1-2).

Assim, o homem passou a ser percebido como um ser histérico, que se constitui
nas condigOes de vida e nas relagdes estabelecidas com a coletividade, busca apropriar-
se da sua historicidade e tornar-se consciente de sua identidade (SAVIANI, 2013b). E por
meio das aquisicGes culturais historicamente acumuladas, as apropriacdes da nossa
historicidade, que aprendemos sobre nés mesmos e apreendemos a realidade em que
estamos inseridos para podermos transforméa-la.

A socializacdo do conhecimento historicamente elaborado é papel da escola. A
Pedagogia Histdrico-Critica entende que a educacdo escolar é o l6cus da transmisséo e
assimilacdo do conhecimento cientifico em suas formas mais desenvolvidas pela
humanidade e que “[...] o que se convencionou chamar de saber escolar [...] ¢ a
organizacdo sequencial e gradativa do saber objetivo disponivel numa etapa histérica
determinada para efeito de sua transmisséo-assimilagdo ao longo do processo de
escolarizagao” (SAVIANI, 2011, p. 54). A escola tem o papel de socializar os cldssicos
universais, das ciéncias, filosofia e artes, é o lugar onde os filhos dos trabalhadores devem
ter acesso irrestrito ao patrimonio historico/cultural e cientifico da humanidade. Em
outras palavras, 0 espaco que promove a socializacdo e promete a igualitaria
acessibilidade aos conhecimentos mais elaborados, humanizadores, é a escola. Sabemos
que existe a disseminacdo das informacdes por outros meios, mas ressaltamos o

entendimento da ineficiéncia desses meios em relacdo a escola e as necessidades
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essenciais formativas humanas. Por isso, uma das tarefas da Pedagogia Histérico-Critica
é

[...] defender a socializacdo do saber sistematizado, objetivo, como
funcdo da educacéo escolar, a fim de que os individuos possam formar
novas concepgdes e assim transformar a si e a sociedade, ou seja, um
ensino voltado ao desenvolvimento da consciéncia dos individuos
(MARSIGLIA; MARTINS, 2018, p. 1708).

Os conhecimentos cientificos possuem determinantes da formacéo critica dos
individuos, possibilidades de liberdade de expresséo e de melhores condi¢des de vida em
sociedade, e sdo especificamente esses conhecimentos que tém sido negados a classe
trabalhadora. A partir do momento em que ocorre essa deformacéo curricular, a escola
descaracteriza-se da sua funcao de socializacdo dos contetdos constitutivos do humano,
esvaziando também a educacdo escolar em sua especificidade.

Diante disso, surge um questionamento: por que tornar secundarios os elementos
que concorrem para o desenvolvimento intelectual humano e transformacdo da
sociedade? No entendimento de Saviani (2008), quando ndo somos construtores de nossos
préprios pensamentos, tendemos a pensar com a “cabe¢a” dos outros € nos tornamos
presas faceis para o sistema sociopolitico e econdmico vigente. Isto é, quando ndo temos

pensamentos elaborados sobre algo, recebemos uma irrealidade como realidade.

Os contetdos sdo fundamentais e sem contetddos relevantes, contelidos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, ela transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental
gue se entenda isso e que, no interior da escola, nds atuemos segundo
essa maxima: a prioridade dos contelidos, que é a Gnica forma de lutar
contra a farsa do ensino. Por que esses conteudos sdo prioritarios?
Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas. Se 0s membros
das camadas populares ndo dominam os contetdos culturais, eles ndo
podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra
os dominadores, que se servem exatamente desses conteudos culturais
para legitimar e consolidar a sua dominagdo. Eu costumo, as vezes,
enunciar isso da seguinte forma: o dominado néo se liberta se ele ndo
vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o
que os dominantes dominam €é condi¢do de libertagdo. (SAVIANI,
2008, p. 45, grifo nosso).

E no exercicio escolar que o aluno deveria ser levado a pensar, refletir,
questionar, a buscar o conhecimento da realidade, ou seja, se desenvolver culturalmente

para a luta contra a dominagao imposta pelo capital. Mas a aquisi¢cdo de conhecimentos
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historico-culturais que participam da evolugdo humano-genérica é vista como ameaca a
sociedade de classes com interesses opostos. Na contemporaneidade, passamos por um
processo de luta curricular.

Marsiglia e Martins (2018) retomam as ideias de Ricardo Antunes e Marcio
Pochmann e apontam que na escola “[...] realiza-se uma liofilizagdo®® dos contetidos
escolares, transformando-os em algo morto, vazio, insuficiente, pobre” (MARSIGLIA;
MARTINS, 2018, p. 1706), isto é, ocorre a desidratacdo do que é vital, constitutivo do
humano, desfavorecendo, assim, a qualidade das assimilaces necessarias ao
enriquecimento intelectual e cultural dos individuos no ato educativo. Quanto maior
proximidade e maior consumo do conteddo do patriménio intelectual humano, mais
humanizacdo é produzida no e pelos homens, e sera reproduzida nos outros homens.

Quando o acesso ao patrimonio intelectual histérico humano-genérico privilegia
uns em detrimento de outros, “[...] evidencia-se a contradi¢do entre trabalho (em seu
sentido ontoldgico) e educagdo” (MARSIGLIA; MARTINS, 2018, p. 1698). Nesse
contexto, o direito a aquisicdo dos elementos que atendem as legitimas necessidades
formativas humanas é permitido a classe dominante e negado a classe dominada, que fica
sujeita a exploracdo. Uma estrutura que prioriza o capital precisa manter sua hegemonia,
impedindo o desenvolvimento intelectual daqueles sobre os quais deseja manter o seu
dominio, acarretando a marginalizacdo de uns e privilegiando outros.

Em outras palavras, a privacdo dos elementos constitutivos humanos implica
desenvolvimento de algumas qualidades em detrimento de outras, tornando o individuo
incompleto, com partes ontologicamente suprimidas, deficiente de humanizagdo. Por
isso, “[...] a educagdo escolar continua, a passos largos, perdendo cada vez mais seu
carater humanizador e decisivo para a formacdo das novas geragdes” (MARSIGLIA;
MARTINS, 2018, p. 1704), isto é, tem negligenciado a sua funcdo de formacdo de
conceitos e de ensino-aprendizagem que priorizem os elementos cientificos mais
elaborados essenciais ao desenvolvimento dos individuos e ascenséo cultural para a vida

em sociedade.

Ora, classico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte
natural para elaborar os métodos e as formas de organizagcdo do

13 Liofilizar é produzir desidratacéo (de tecido, sangue, soro ou outra substancia) por meio de congelagdo
brusca e, a seguir, alta pressdio em vacuo (Diciondrio Michaelis online). Disponivel em:
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/liofilizar/. Acesso em: 16 nov.
2021


https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/liofilizar/
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conjunto das atividades da escola, isto &, do curriculo. E aqui nos
podemos recuperar o conceito abrangente de curriculo: organizacao do
conjunto das atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo
escolares. Um curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer,
uma escola desempenhando a funcdo que lhe é prépria. (SAVIANI,
2011, p. 17, grifo nosso).

Vale ressaltar que “[...] o papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto
é, reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais
das relacGes sociais que se ocultam sob os fendmenos que se mostram a nossa percepgao
imediata” (SAVIANTI, 2008, p. 48). Quando a crianga chega a escola possui somente 0s
conhecimentos relacionados aos acontecimentos habituais e suas implicacdes, sabe e
entende tdo somente das aparéncias, 0 que até entdo esta posto, para ela, como realidade.
Quando passa a estudar ciéncias naturais, historia, geografia, aritmética por meio da
linguagem escrita, isto &, lendo e escrevendo de modo sistematico, da-se o seu ingresso

no universo letrado. Por isso:

A pedagogia historico-critica entende que a tendéncia a secundarizar a
escola traduz o carater contraditorio que atravessa a educacéo, a partir
da contradigdo da propria sociedade. Na medida em que estamos ainda
numa sociedade de classes com interesses opostos e que a instrugdo
generalizada da populagdo contraria 0s interesses de estratificacdo de
classes, ocorre essa tentativa de desvalorizagdo da escola, cujo objetivo
é reduzir o seu impacto em relacdo as exigéncias de transformacéao da
prépria sociedade. (SAVIANI, 2011, p. 78).

Entendemos que, ao apropriar dos elementos culturais, a crianca nao esta
somente aprendendo um conceito novo, mas, simultaneamente, esté estimulando fun¢des
psicoldgicas diversas, considerando as atividades cerebrais requeridas por cada elemento
estudado. Esta aprimorando a sua propria capacidade de pensamento e linguagem, haja
vista que 0 homem nédo nasce com a capacidade intelectual desenvolvida, e, sim, com
faculdades mentais suscetiveis a ativacdo/expansdo que, por meio das relagfes sociais e
do trabalho educativo sdo despertadas, ativadas, aumentadas e reproduzidas socialmente.

A educacéo escolar, sendo refém do sistema no qual esta inserida, ndo alcanca a
sua fungdo ontoldgica. Ainda que muitas conquistas ja tenham sido alcangadas mediante
a luta dos trabalhadores pelos seus direitos, determinados comportamentos apreendidos
durante o escravismo e a Era Medieval sobreviveram, e atualmente apresentam uma
roupagem diversa. Uma das sequelas que podemos perceber é a segregacdo social, o

sistema de classes privilegiadas em detrimento de outras, negando aos trabalhadores o
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acesso aos conhecimentos no mais alto grau de humanidade ja alcancado, impedindo o
desenvolvimento de suas habilidades cognitivas, racionais, analiticas e criativas. Quando
o individuo é limitado nas suas atividades intelectuais, passa os seus dias sem a
apropriacdo dos conhecimentos humanizadores, perde a aptidao criativa que poderia
conduzi-lo & mudanga na concep¢do de si mesmo, conscientizacdo das desigualdades
sociais e transformacéo do que para ele estava posto como realidade, como vimos no caso
de Oxana Malaya, no capitulo 1.

Marsiglia e Martins (2013, p. 98) vém delatando que ““[...] 0 esvaziamento da
educacdo escolar, portanto, passa pela negacdo do conhecimento como necessidade
ontoldgica para a decodificagdo da realidade. Ora, se ndo ha conhecimento a ser ensinado,
ndo ha ato educativo”. E se nao ha ato educativo, ndo ha humanizagdo. Cria-se 0 campo
fértil para a alienacdo, fortalecimento e manutencéo da estrutura que alimenta a sociedade
de classes. Nas pedagogias pds-modernas sdo abordadas as preocupagdes com as
demandas de mercado em detrimento as essencialmente formativas do género humano.

Duarte (2008) vem claramente comentando a esse respeito e considera que:

Prevalecem nesse terreno concepgdes que reduzem as necessidades do
individuo a um conjunto fechado e definido ou que entendem por
necessidades do individuo apenas aquelas que estdo imediatamente
ligadas ao pragmatismo da vida cotidiana. Em termos do curriculo
escolar, esse tipo de perspectiva sobre a questdo das necessidades
fundamenta a ideia de que somente sdo contetdos significativos para 0s
alunos aqueles que estejam diretamente ligados as demandas da pratica
cotidiana. O resultado sé@o curriculos empobrecidos dos quais estdo
ausentes riguezas culturais que aparentemente ndo responderiam as
necessidades presentes na vida dos alunos. (DUARTE, 2018, p. 141,
grifo nosso).

O debate educacional tem sofrido com a reducdo da importancia atribuida aos
contetidos a serem ensinados, mais preocupados com o imediatismo e o cotidiano do que
com a constituicdo do ser social humanizado e humanizador. “Consequentemente, o
professor cai numa armadilha que o transforma em figura decorativa que desvaloriza seu
papel, sua formacdo e as condicGes objetivas de realizacdo de sua atividade”
(MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 98). O curriculo de uma determinada disciplina
deveria estar mais atento ao que os alunos precisam para crescerem intelectual e
culturalmente, mas o que tem ocorrido é uma adaptacéo do contedo as formas a partir

das quais se pretende ensinar.
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A educagéo escolar nos conduz a reflexdo sobre a préatica pedagdgica do professor
como sujeito ativo do trabalho educativo, de forma direta e intencional. Ao relacionar
conhecimento e valoracdo no trabalho educativo, Oliveira (1996) apreende que a
atividade do professor € sempre dirigida por motivos e necessidades permeados de ideias,
conceitos, conhecimentos e valores decorrentes do processo histérico-social de formacéao
do homem. “Ora, a escolha ¢ utilizagdo de uma ou outra possibilidade j& existente tem
em seu bojo, consciente ou inconscientemente, uma posicao ético-politica determinada”
(OLIVEIRA, 1996, p. 11), fundamentada em alguma concepc¢do de sociedade e de ser
humano. Retomando percepgdes de Saviani, a autora referenciada afirma que

[...] a educacéo concebida como uma atividade mediadora no seio da
pratica social global serve ao objetivo de ‘promover o homem', isto é,
tem o objetivo de possibilitar ao homem tornar-se cada vez mais um ser
historico-social consciente. E isso se d& sempre em fungdo da formagéo
de um determinado tipo de homem. Assim, a educagdo é sempre uma
mediacdo valorativa, isto €, dirigida por valores, na mediagéo que indica
um determinado posicionamento. N&o é, portanto, neutra. (OLIVEIRA,
1996, p. 21).

Oliveira (1996) ainda aponta que a selecdo dos valores norteadores do trabalho
educativo com vistas a superacdo das situacdes de desigualdades existentes deve priorizar
o desenvolvimento e aperfeicoamento do humano no homem. Isto implica a escolha de
valores criticos e éticos-politicos, ou seja, favoraveis as igualdades no acesso as condicoes
sociais e de educacao, que possibilitam a formacéo do sujeito capaz de avaliar a realidade,
identificar as condicbes existentes, agir consciente de seus direitos e deveres como
cidaddo e construir relagcdes sociais mais justas, honestas, respeitosas, participativas e
solidarias. Em outras palavras, uma educacgdo escolar que promove o desenvolvimento
humano requer um processo de ensino-aprendizagem pautado nos constituintes histérico-
sociais aptos a produzirem as propriedades humanas que possibilitam o desenvolvimento
do individuo e da coletividade, valores que 0 humanizam, pois nem todas as objetivacdes
humanas contribuem para tal.

Nesse aspecto, cabe ao professor “[...] transmitir um conhecimento cientifico
verdadeiro, ou seja, o conhecimento advindo da logica propria do objeto, ndo lhe
imputando uma ldégica qualquer, com finalidades previamente determinadas” (ROSSI;
ROSSI, 2020, p. 53). A ele compete identificar e transmitir os elementos culturais efetivos
a serem assimilados pelo individuo para a sua formacdo como ser humano e cidadéo

critico capaz de superar as proprias limitagdes e os desafios impostos pela sociedade.
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A atividade docente é intencional, teleoldgica, envolve rigor, competéncia
técnica, perspectiva critica e uma solida apreensao teorica da educacdo e da sociedade
(ROSSI; ROSSI, 2020). O professor deve ter clareza do objetivo que quer alcancar na
atividade proposta, quais conceitos devem ser transmitidos, considerando a faixa etaria
com a qual esté trabalhando, quais 0s conhecimentos mais elaborados precisam utilizar
para conduzir o assunto definido no processo de ensino-aprendizagem.

Ressaltamos que sdo os conteddos escolares que determinam a selecdo das
formas e ndo o contrario como algumas teorias consideram. A partir do assunto escolhido
para trabalhar, o professor adapta o ensino as melhores formas de concretizar a
aprendizagem e estabelecer uma prética educativa condizente com a capacidade cognitiva
dos alunos, contribuindo para a expanséo das suas potencialidades intelectuais superiores,
indispensaveis a constituicdo de uma nova concepcdo, uma nova matriz conceitual
constitucional na formacéo dos seres humanos (SAVIANI, 2011; ROSSI; ROSSI, 2020).

Para Martins (2013), os instrumentos para o trabalho educativo do professor séo
0s conhecimentos ja dominados por ele, para, numa relacdo interpessoal e intersubjetiva,
formar outras pessoas. A qualidade de quem sdo e da formacdo dos professores séo
elementos que intervém na formagdo humana dos individuos. Por isso, concordamos
quando Marsiglia e Martins (2013) apontam que a formacé&o inconsistente dos educadores
€ 0 que mantém a escola basica precéria. O que ocorre é a desvalorizacao das apropriacdes
necessarias ao desenvolvimento intelectual e humano daqueles que cumprem o papel de

educar os sujeitos em seu sentido ontologico.

[...] O ‘neoprodutivismo’ e suas vertentes, quais sejam, O
‘neoescolanovismo’, expresso nas pedagogias do ‘aprender a aprender’,
0 ‘neoconstrutivismo’, expresso na individualizagdo da aprendizagem e
na ‘pedagogia das competéncias’, € 0 ‘neotecnicismo’, expresso em
principios de administracdo e gestéo da escola cada vez mais alinhados
as normativas empresariais, a exemplo dos programas de ‘qualidade
total’, cumprimento de metas quantitativistas, sistematicas de avaliacao
do produto em detrimento do processo etc. (MARTINS, 2010, p. 18).

As teorias citadas acima caracterizam a fragmentacéo do saber na formacéo dos
professores. O carater humanizador que deve constituir a formacgdo docente tem sido
substituido e legitimado pelo “descarte da teoria, da objetividade e da racionalidade”
(MARTINS, 2010, p. 20). Tal processo formativo incoerente tem ocorrido de forma

aligeirada, em curto periodo e com carga horaria minima, sem oportunizar a leitura e a
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discussdo/apropriacdo dos classicos universais e baseando-se em contetdos de
especificidade técnica e sintetizados.

A formacdo profissional deve pautar-se pela organizacdo intencional
dos conteldos desse processo e levar em conta as condi¢cBes objetivas
de sua efetivacdo. No caso da formacdo de professores, isso ndo é
diferente. O professor, em formag&o inicial ou continuada, deve
preparar-se para atuar na pratica social e esta ndo ¢ a “sua” pratica,
como sinalizam as pedagogias do “aprender a aprender”, adotadas e
reverenciadas na atualidade na mesma medida de seu grau de alienagé&o.
A prética social é a forma como estdo sintetizadas as relacBes sociais
em um determinado momento histérico. (MARSIGLIA; MARTINS,
2013, p. 97-98).

De acordo com Marsiglia e Martins (2013), essa prética social defendida pela
Pedagogia Historico-Critica ndo tem sido percebida na formacéao de professores, uma vez
que a sociedade de classes inviabiliza a sua concretizacdo. Assim, “a atuagao do educador
ndo se sustenta em modelos tedrico-praticos e sim, em préaticas esvaziadas que preparam
o individuo para uma ocupacdo profissional que atenda o mercado, (con)formando os
sujeitos para o modo de produgdo capitalista” (MARSGIGLIA; MARTINS, 2013, p. 98).
Por conseguinte, os conteudos que visam o desenvolvimento do psiquismo e a
autoconstrucao humana dos educadores ficam em segundo plano, cedendo lugar para o
imediatismo e a formacéo de trabalhadores assalariados, que s&o alguns dos aspectos que
reforgam e legitimam as desigualdades sociais. Entendemos que:

Se o educador é figura indispensavel, ele precisa ser bem formado,
remunerado e participar continuamente de formacéao de qualidade. Isso
significa que os conteidos de sua formagdo ndo podem ser aligeirados
e nem se concentrar nos “saberes ¢ fazeres docentes” esvaziados dos
referenciais te6ricos que os sustentam. Por essa razdo, para a pedagogia
historico-critica ndo serve qualquer conteddo. (MARSIGLIA;
MARTINS, 2013, p. 102).

Portanto, se quisermos uma educacéo basica de qualidade, devemos investir em
tempo e qualidade de formacdo desses profissionais, nas propriedades intelectuais e
humanas dos que sdo responsaveis pela transmissdo dos conteidos escolares. A formagao
docente deve ser pautada em contedos selecionados de acordo com as necessidades
humanas de evolucdo intelectual e relacionadas a sua inser¢do na pratica social. A
prioridade deve ser ontoldgica e ndo imediatista e cotidiana. Para que o educador esteja

preparado para o0 ensino, para a transmissao dos conteudos classicos das ciéncias, artes e
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filosofia, ele necessita apropriar-se, antecipadamente, desses conteldos em todo o seu
processo formativo e continuado.

O professor ndo precisa ser um produtor do saber elaborado, mas acompanhar a
evolucdo desse saber, isto €, ser consumidor e transmissor do conhecimento da disciplina
que propds ensinar. Para alcangar o objetivo do ensino pautado no conhecimento
cientifico de forma sistematizada, esse profissional deve ser qualificado para “transmitir
0 mais elaborado conhecimento (no campo das ciéncias, artes, histéria e filosofia),
apropriando-se de diversas formas de alcangar a compreensao de seus alunos” (ROSSI;
ROSSI, 2020, p. 53). Ao aproximar-se e apropriar-se da teoria de forma solida, em sua
pratica teleoldgica, o professor é capaz de evitar a deturpacdo e possiveis devaneios.

A educacdo escolar ndo se resume a ter acesso ao conhecimento sistematizado e
socializado. Saviani afirma que "[...] s0 se aprende, de fato, quando se adquire um habitus,
isto é, uma disposicdo permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de
aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza. E isso exige tempo e
esforgos por vezes ingentes” (SAVIANI, 2011, p. 19, grifo do autor). Torna-se evidente,
entdo, que a especificidade da educacdo requer a conclusdo da trajetoria que possibilita
as informacdes serem transmitidas e apropriadas, de forma continuada e consistente,
serem mentalmente posicionadas de forma facilmente acessadas, quando requeridas pelas
funcBes cerebrais motivadas pela complexidade do entendimento.

Se os elementos forem apropriados de forma aprofundada e sem direcionamento
da subjetividade, havera uma transformacdo visceral das relacBes intrapessoais,
interpessoais e da concep¢do de mundo. O momento méximo do processo educativo,
guando acontece a passagem da sincrese a sintese pela mediacdo da analise, Saviani

(2008, 2011) conceitua como catarse.

[...] O movimento que vai da sincrese (‘a visdo cadtica do todo’) a
sintese (‘uma rica totalidade de determinagdes e relagdes numerosas’)
pela mediacdo da andlise (‘as abstragdes e determinagdes mais
simples’) constitui uma orientagdo segura tanto para o processo de
descoberta de novos conhecimentos (0 método cientifico) como para o
processo de transmissdo-assimilagdo de conhecimentos (o método de
ensino)”. (SAVIANI, 2008, p. 59).

Quando mencionamos a expressdo catarse, ndo nos referimos ao ato de
desabafar, como na psicologia, mas ao momento da apropriagédo de uma nova forma de

refletir e compreender a teoria e a pratica social. “Trata-se de uma transformacéo, ao
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mesmo tempo, intelectual, emocional, educacional, politica e ética, que modifica a visao
de mundo do individuo e suas relagcBes com sua propria vida, com a sociedade e com o
género humano” (DUARTE, 2019, p. 3), posicionando o ser humano como responsavel
por suas escolhas e consequéncias, isto €, por sua humanizacdo ou desumanizacao.
Conforme j& abordamos, as apropriagdes culturais, ou ainda, os conhecimentos
elaborados e historicamente acumulados pela humanidade, contém vida intelectual e
humana. Carregam em seu interior determinantes constitutivos humanos que, quando
ativados, favorecem o processo de formacao/transformacdo do ser social. De acordo com
Marsiglia e Martins (2018), a educacéo é uma capacidade exclusiva dos seres humanos e
decorre da atividade de transformacéao da natureza do e pelo homem, desde 0 nascimento
até o fim da vida. Esta acédo é efetivada por meio do trabalho educativo, configurando,

assim, o processo de humanizacao.

O critério da pedagogia histérico-critica para a sele¢do e organizacao
dos conteudos escolares &, pois, o do desenvolvimento de cada pessoa
como um individuo que possa concretizar em sua vida a humanizacéo
alcangada até o presente pelo género humano. (DUARTE, 2016, p. 95).

Nessa perspectiva, apreendemos o conhecimento cientifico na condicdo de
elementos culturais e classicos que devem ser assimilados pelo individuo, visando o
desenvolvimento das suas disposi¢cdes mentais (psiquismo) exclusivamente humanas. Isto
possibilita o alargamento da sua capacidade de perceber a realidade, formar conceitos,
planejar, estabelecer relagdes, mudar a percepcdo de si mesmo e do mundo, de forma
I6gica e racional.

Os aspectos tratados até aqui nos impulsionam ao tema do préximo capitulo, que
sdo as implicacdes da natureza dos contetidos escolares em direcdo ao desenvolvimento

do psiquismo humano.

4.3 A relacdo entre o conhecimento cientifico e o desenvolvimento do psiquismo

humano na Educacao Escolar

Os defensores das teorias pedagogicas dominantes apresentam propostas que
ressaltam as vantagens e qualidades das mesmas, que podem ser atrativas se ndo houver
clareza e elementos que sustentem 0 nosso posicionamento contrario a elas. Neste

contexto, surge a necessidade de respondermos a uma questdo atualmente debatida no
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ambito educacional: qual a importancia de darmos énfase ao papel da educagéo escolar
para o desenvolvimento humano? Diante disso, apresentamos a ideia de Martins (2013)
de que a analise e a compreensdo da funcdo do conhecimento cientifico na educacéo
escolar em relacdo ao desenvolvimento do psiquismo humano é argumento invencivel.
Para nos debrugcarmos sobre a importancia dos contetdos escolares para o
desenvolvimento psiquico humano, importa revermos o entendimento socio-histérico da
concepcao de homem e desenvolvimento humano preconizado pela Pedagogia Historico-
Critica. Para esta teoria pedagdgica, a humanidade ndo é dada ao homem desde o seu
nascimento; ndo se trata de uma caracteristica natural, bioldgica. Conforme Saviani
(2011) e Duarte (2013), a humanidade é uma categoria humana instituida historicamente
e decorre de um processo ativo e mediado, de apropriacdo individual da cultura humana,
propriedades objetivadas no e pelo homem, que nos distinguem como seres humano-
genéricos, e deve ser engendrada nas relacdes sociais por meio do trabalho educativo

especificamente escolar.

Ao produzir as suas condigdes de vida, objetivando-se nos produtos de
seu trabalho, 0 homem elevou seu psiquismo a outros patamares, a um
nivel complexo, superior, que, na qualidade de objetivacéo, devera ser
apropriado pelos seus descendentes. Ou seja, o trabalho requalificou as
fungdes psiquicas e elas, transformadas, complexificam cada vez mais
o0 trabalho. As funcGes superiores compreendem, pois, 0s atributos e
propriedades do psiquismo cuja origem radica na vida social, na
producdo e apropriagdo da cultura. (MARTINS, 2016, p. 57).

Martins (2013) entende que o salto qualitativo humano requer aprendizagem
mediada e constitui o desenvolvimento histérico-social das capacidades intelectuais, o
psiquismo humano, representado pela formagdo da imagem subjetiva consciente acerca
da realidade objetiva, pois esse processo aciona as mais diversas atividades cerebrais, tais

como percepcao, atencdo voluntaria, raciocinio e memoria.

Assim, o processo de aquisicdo das particularidades humanas, isto &,
dos comportamentos complexos culturalmente formados, demanda a
apropriacdo do legado objetivado pela pratica histérico-social. Os
processos de internalizacdo, por sua vez, se interpdem entre os planos
das relagBes interpessoais (interpsiquicas) e das relacBes intrapessoais
(intrapsiquicas); o que significa dizer: instituem-se a partir do universo
de objetivacbes humanas disponibilizadas para cada individuo singular
pela mediacdo de outros individuos, ou seja, por meio de processos
educativos. (MARTINS, 2013, p. 271).
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A referida autora explicita a ideia de que a disponibilizagdo do patriménio
material e espiritual humano constitui uma questdo fundamental do trabalho educativo.
Esses elementos culturais devem ser apropriados para tornar humanos os individuos, pois,
na auséncia daqueles, ndo ha “educagdo”, aqui compreendida como “humanizacao”.
Embora, na sociedade de classes, devido a sua préopria natureza segregadora, seja

impossivel 0 acesso igualitario as condi¢des de formacéo e desenvolvimento humanos,

E a servico do desenvolvimento equinime dos individuos que a
educacdo escolar desponta como um processo a quem compete
oportunizar a apropriagio do conhecimento historicamente
sistematizado — o enriquecimento do universo de significagbes —, tendo
em vista a elevacdo para além das significacdes mais imediatas e
aparentes disponibilizadas pelas dimensdes meramente empiricas dos
fendmenos. (MARTINS, 2013, p. 272).

Conforme expomos, a Pedagogia Historico-Critica considera a escola como
I6cus que possibilita a humanizagao da classe trabalhadora e os contetidos escolares como
responsaveis que correspondem as mais desenvolvidas conquistas de objetivacGes
humanas no campo das artes, ciéncias e filosofia, cuja socializacdo precisa da educacao
escolar. Por isso, luta pela transmissdo dos conhecimentos objetivos, universais,
sistematizados, entendendo ser imprescindivel a anélise critica da natureza dos contetdos
disponiveis na educacdao escolar.

E fundamental considerarmos que a visdo de mundo s pode ser transformada
mediante uma série de deslocamentos a partir de uma nova atitude intelectual que, para a
Pedagogia Histdrico-Critica, sera efetivada se houver a apropriacdo dos conteidos que
estimulam a atividade das funcbes psiquicas de maior complexidade, a saber, o
conhecimento cientifico. “O desenvolvimento do pensamento se revela uma conquista
advinda de condicBes que o promovam e o requeiram — e, como tal, depende em alto grau
das dimensOes qualitativas da formagdo escolar” (MARTINS, 2013, p. 215). As
demandas cotidianas ndo requerem conhecimento elaborado nem capacidades intelectuais
complexas para resolvé-las, e podem, na maioria das vezes, serem solucionadas por um
conhecimento imediatista e raso. Para isso, ndo € necessaria a educacéo escolar, mas, sim,
0 convivio social e as vivéncias individuais e coletivas.

Foge da capacidade deste trabalho um aprofundamento quanto a formacdo e
desenvolvimento do psiquismo humano. E importante, pois, a nossa reflexdo e

compreensdo acerca das implicagdes da natureza dos contetdos escolares ensinados, do
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ponto de vista psicoldgico. Segundo Martins (2013), o cerne da questdo é entendermos
que uma educacdo escolar voltada ao desenvolvimento do psiquismo humano ndo se
limita a aparéncia dos contetidos escolares. Cabe ao professor a tarefa de avancar para a
essencialidade destes mesmos contetdos, que devem ser disponibilizados ao sujeito a fim
de converterem-se em contetido de sua consciéncia. E a escola trabalhando na construgéo

da subjetividade.

O ensino sistematizado, ao impulsionar formas préprias e especificas
de acbes, ancoradas nos conhecimentos classicos, historicamente
sistematizados, como preconiza a pedagogia histdrico-critica,
determina formas especificas de combinagé&o das fungdes psicoldgicas
provocando transformagfes no sistema psiquico, a raiz das quais se
instituem novas formas de conduta, fundadas em mecanismos de um
tipo especial, isto €, em mecanismos culturalmente formados. Tais
mecanismos, por sua vez, sustentam ndo apenas o ato de conhecer em
si mesmo, mas, sobretudo, o ato de ser capaz de fazé-lo e dirigir-se por
ele, isto é, sustentam a personalidade humana como fenémeno
conscientemente orientado. (MARTINS, 2016, p. 69-70).

Nessa vertente, Martins (2013) ressalta a ideia de que, para discorrermos sobre
0 processo de escolarizagdo, faz-se necessario estabelecermos relacdo entre os contetidos
ensinados e a formagdo psiquica da realidade objetiva em construcédo pelo sujeito a partir,
também, da mediacdo na educacdo escolar. Ela enfatiza a importancia de entendermos
que a subjetividade humana (como o sujeito percebe, sente, pensa a respeito, sobre algo
e define suas relagdes intrapessoais e interpessoais) orienta-se fundamentalmente pela
imagem subjetiva da realidade objetiva construida pela “[...] agdo de inlmeros processos
psicofisicos, a saber, sensacao, percepcao, atencdo, memdria, linguagem, pensamento,
imaginacdo, emog&o e sentimentos” na educacao escolar (MARTINS, 2016, p. 49).

Em virtude disso, segundo a autora, quanto mais significativos e desenvolventes
forem os contetdos ensinados, mais riquezas serdo apropriadas e objetivadas na
personalidade humana. Por outro lado, no caso do empobrecimento desses conteudos,

havera igual empobrecimento da individualidade humana.

Portanto, ndo é ao nivel dos pseudoconceitos, dos quais resultam
pseudoconhecimentos, que o0s seres humanos conquistam a
inteligibilidade do real, isto é, representam sob a forma de imagem
subjetiva a realidade objetiva com a maxima fidedignidade. Os
conceitos requeridos para tanto sdo, por sua vez, mediac¢des culturais do
desenvolvimento psiquico; operam como ferramentas, como
instrumentos psicol6gicos para a orientacdo da conduta e para o
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enfrentamento das tarefas requeridas no trato com a realidade.
(MARTINS, 2013, p. 276).

Chamamos a atencdo para o fato de que, tanto para Martins (2013) quanto para
Saviani (2011), ndo € a transmissdo de qualquer conteudo feita de forma indistinta que
possibilita 0 desenvolvimento humano. Uma educacdo que prioriza as necessidades
ontoldgicas humanas implica a selecdo ldgica e planejamento intencional a favor do
processo de transmissao-assimilacdo dos contelidos escolares coerente com este designio,
a saber, os classicos universais. Trata-se do patriménio cultural e humano a ser

transmitido e apropriado na escola e objetivado pelos individuos. Para Martins (2013):

Os conceitos cientificos — ndo espontaneos — correspondem, pois, a um
tipo superior de conceitos, tanto, em relagdo ao plano tedrico quando
em relacdo ao plano pratico, formulando-se no pensamento por meio de
tensdes, de tarefas e problemas que exigem a atividade “tedrica” do
pensamento. (MARTINS, 2013, p. 222).

A autora menciona que 0s conceitos cientificos se formam quando o individuo
se apropria de um novo significado, por meio de um processo orientado, organizado e

sistematico na educacéo escolar.

A educagio escolar compete corroborar o desenvolvimento do
pensamento tedrico, uma vez que 0 conceito, na exata acep¢do do
termo, eleva a mera vivéncia a condic¢do de saber sobre o vivido, isto €,
permite avancar da experiéncia ao entendimento daquilo que a sustenta
— condigdo imprescindivel para as acles intencionais. (MARTINS,
2013, p. 268, grifo nosso).

Ainda para Martins (2013), o desenvolvimento do conhecimento e a formacao
de conceitos implicam a conversdo do significado da palavra em atividade do
pensamento. Nesse aspecto, firma-se um importante papel da educagéo escolar na vida
dos individuos: a apreensdo da sua realidade objetiva. A palavra compreendida é aquela
que pensamos em seu significado quando a falamos. No entanto, a crianga néo inicia a
sua relagdo com o mundo com a capacidade de organizacdo/representacdo mental objetiva
ja desenvolvida. Para chegar ao elevado grau de intelectualizacéo, ela deve estar exposta
as condigdes que promovam o desenvolvimento do seu pensamento, haja vista ser esta a
“[...] fung@o diretamente responsavel pelo ordenamento 16gico da imagem subjetiva da
realidade objetiva, sem o qual a referida imagem seria impotente para orientar o sujeito

na realidade concreta tendo em vista o atendimento de suas necessidades vitais”



112

(MARTINS, 2016, p. 61). Trata-se de pensarmos na acdo mediada e intencional do adulto,
o professor (portador dos significados), ja que a capacidade conceitual, cognitiva humana
ndo é natural, mas conquistada pelas apropriac6es dos contetdos cientificos na educacao
escolar.

Dessa forma, podemos analisar como a formacéo dos conceitos cientificos, isto
é, o0s verdadeiros conceitos, conforme distingue Martins (2013), promove o
desenvolvimento do pensamento teorico e a requalificacdo na representacdo do objeto.
Condicbes que desempenham a tarefa de orientar os sujeitos nas mais diversas
circunstancias apresentadas na realidade concreta, possibilitando, assim, ao ser humano,
compreender a realidade objetiva na sua méxima possibilidade.

O que caracteriza o psiquismo humano de um recém-nascido, nos primeiros dias
de vida, ¢ a captagdo sensorial. “As sensagdes desempenham um papel de primeira
grandeza na formag&o da imagem subjetiva da realidade, representando, por assim dizer,
a ‘porta de entrada’ do mundo na consciéncia” (MARTINS, 2013, p. 122). O bebé ainda
ndo percebe a imagem dos objetos, mas capta sensorialmente as cores, sombras, formas,
e o desenvolvimento dessa capacidade de captacdo objetiva deve ser proporcionada,

mediadamente, pelo ensino dos elementos culturais na educacéo escolar.

Como forma “superior”, isto ¢, como a forma mais desenvolvida de
pensamento produzida histérico-culturalmente, o pensamento tedrico
subjuga-se & apropriacdo de conceitos voltada & superacdo do
pensamento empirico pelo tedrico. Condiciona-se, pois, ao ensino
desses conceitos, uma vez que suas especificidades ndo se desenvolvem
espontaneamente ou pelo simples trato de representacdes circunscritas
a sensorialidade. A qualidade do ensino dos conceitos sistematizados
historico-socialmente €, portanto, o0 requisito fundante do
desenvolvimento do pensamento teérico. (MARTINS, 2013, p. 195).

A formacdo do pensamento tedrico requer um trabalho educativo planejado e
organizado com a finalidade de apropriacdo do conhecimento teérico. Quando a crianca
entra em contato com 0s conceitos cientificos precisa raciocinar, avaliar, estimular a
atividade de suas capacidades psicologicas superiores para entender e assimilar as
informagdes. Esse exercicio intencional contribui para o desenvolvimento do seu
psiquismo, entendendo que exige uma anélise reflexiva mais elaborada do que no caso
dos conceitos espontaneos que, conforme o proprio nome sugere, podem ser apreendidos
de maneira simples a partir das experiéncias habituais. O processo de desenvolvimento

intelectual mediante os conceitos cientificos exige atividades cerebrais especificas e mais
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complexas do que as requeridas pelos espontaneos, promovendo uma diferencia¢do no
grau de elevacdo intelectual durante o processo de aprendizagem na escola.

Segundo Martins (2013), a necessidade de assimilacdo de conhecimentos
especificamente tedricos, pela crianca, surge no processo real de apropriacdo desses
conhecimentos na escola. Assim, 0 processo de ensino e aprendizagem planejado
intencionalmente, com vistas a formac&o de conceitos cientificos, € fator preponderante
no desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, e contribui para a formacdo de

configuracGes superiores de pensamento.

Portanto, afirmar como funcdo precipua da educagdo escolar a
transmissdo dos conhecimentos objetivos, universais, representa, por
um lado, té-la como condigdo necessaria para que cada individuo
conquiste o dominio das propriedades da realidade - ndo dadas a
captacdo de forma imediata. Esse dominio, como processo mediado,
ancora-se no contetdo de cada uma das areas concretas do
conhecimento das quais se reveste o ensino escolar. Por outro lado,
significa reconhecé-la como um processo que engendra contradi¢es
entre as dimensdes naturais e culturais da existéncia psicoldgica,
impulsionando a superagdo dos processos funcionais elementares em
direcdo aos processos funcionais superiores. Apenas estes Ultimos
possibilitam a conquista do autodominio da conduta, do pensamento
por conceitos, da capacidade imaginativa, dos sentimentos e valores
éticos etc., e, portanto, se revelam representativos das maximas
conquistas do género humano. (MARTINS, 2013, p. 311).

E oportuno lembrar que o desenvolvimento do psiquismo humano é um processo
socio-histérico mediado pela apropriacdo da cultura humana, sendo esta constituida por
habilidades, conceitos, conhecimentos, valores e ideias no trabalho educativo. Martins
(2013, p. 278) enfatiza que “[...] ha que se identificar no ato educativo em quais condigdes
a aprendizagem opera, de fato, a servico do desenvolvimento dos individuos”. Isto,
conforme a autora, permite deduzir que a condi¢do social de constituicdo da pessoa é o
fundamento, fator determinante de toda complexificacdo psiquica, e isso é papel da
educacdo escolar. A inexisténcia dessas condi¢Ges sociais assinala a impossibilidade de
desenvolvimento qualitativo humano.

Considerando a constitui¢cdo/condigéo social do desenvolvimento do psiquismo
humano, Martins (2013) assevera que a natureza dos conteudos classicos universais,
culturalmente formados, defendidos pela Pedagogia Historico-critica, se imp&e como
fundamento para essa complexificacdo psiquica, em sua forma mais elaborada de

expressao, que é a consciéncia dos sujeitos. Logo, uma educacgéo escolar que prioriza o
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desenvolvimento psiquico humano contribui também para a formag&o da consciéncia do
sujeito em relacdo a realidade em que esté inserido e as necessidades e possibilidades de
transformacdo dessa realidade, viabilizando, assim, ao sujeito, tornar-se ativo e nédo

somente passivo em relacdo as condicdes objetivas de sua existéncia.

Potencializar o alcance possivel do longo e delicado processo de
formac&o de conceitos é, a nosso juizo, o apice da educacéo escolar, na
medida em que é essa formacgdo que proporciona ao individuo o
verdadeiro conhecimento da realidade. (MARTINS, 2013, p. 304).

Tendo em vista que o pensamento tedrico busca a tradugdo/reprodugdo da
esséncia do objeto estudado, ao defendermos uma educacdo escolar que prima pelos
conceitos cientificos, apontamos que o0 processo objetivacdo-apropriacao realizado pelo
trabalho educativo possibilita a cada sujeito a ordenacdo do mundo de maneira légica,
correspondente a realidade objetiva, e, portanto, auxilia em suas atividades nas mais
variadas dimensdes sociais.

Conforme a Pedagogia Historico-Critica, precisamos dos conhecimentos
cientificos para o desenvolvimento das faculdades mentais que acrescentam a
possibilidade de formacéo de conceitos para o enriquecimento cultural e produgdo de
conhecimento cientifico, que, por sua vez, proporciona a continuidade do processo
educativo com vistas a formacdo/transformacdo do homem concreto. Compreendemos o
“concreto” como sujeito sécio-historico, capaz de produzir cultura, apreender o social,
elaborar suas préprias criticas, avaliar o seu real papel e transformar a si mesmo e a
sociedade na qual estd inserido. Mas como os individuos se apropriardo de
conhecimentos, conceitos e valores se ndo houver quem os transmita? E como
transmitirdo se ndo houver sua apropriacdo na educacdo escolar? A sua transmisséo
requer anterior apropriacdo, sem a qual torna-se impossivel o processo educativo.

Mediante o exposto, com base nas ideias da Pedagogia Historico-Critica, €
plausivel a hipdtese de que a questdo da desigualdade no campo educacional é um
problema ciclico, que comega e termina nos conteudos ensinados. O curriculo escolar,
nessa perspectiva, segundo Duarte (2018), deve ser refletido como um processo de
apropriagdo do conhecimento que explore as melhores potencialidades de
desenvolvimento do psiquismo dos individuos e, simultaneamente, as melhores
potencialidades humanizadoras da cultura. “O psiquismo condensa 0s mecanismos e

processos organicos, proprios ao sistema nervoso central, e os contetdos ideativos, que
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outra coisa néo sdo, sendo, a imagem, a representacao consciente do real” (LEONTIEV,
2004). Em decorréncia disso, a Pedagogia Historico-Critica enfatiza que, na educagédo
escolar, o professor deve investir em planejamento, conteldos e método que sejam
favoraveis a capacidade consciente dos alunos, a superacdo da compreensdo dos conceitos
espontaneos e cotidianos, para avancar rumo as nogdes cientificas mais elaboradas.

As problematizagdes acerca das teorias educacionais confirmam a necessidade
de reflexdo critica das diferentes teorias pedagogicas e da defesa das concepcdes
favoraveis as auténticas necessidades humanas, tanto ontoldgicas quanto sociais. Nesse
aspecto, apreendemos a Pedagogia Historico-Critica como Unica proposta de trabalho
educativo humanizado, ou seja, com a atencdo dirigida a constituicdo humana, as
necessarias apropriacdes cognitivas especificamente humanas.

Enquanto as PAA organizam o trabalho educativo dentro de um processo
adaptativo, de construcdo das aptiddes e eficiéncia técnica dos alunos, a Pedagogia
Historico-Critica busca a formacgéo do racional, o desenvolvimento intelectual, cognitivo,
I6gico, de eficiéncia e essencial relevancia social/humana. O resgate e restauracdo da
natureza especifica da educagdo, seu carater historico, critico e ontoldgico, sdo 0s
posicionamentos e os diferenciais dessa teoria educacional e pedagdgica que defendemos
nesta Dissertacdo como via para a educacao escolar que reproduz a humanizacao.

Uma perspectiva vislumbrada pela referida pedagogia, como possibilidade de
combate ao esvaziamento cientifico na educacdo escolar, que, ainda na atualidade, crie
condigdes diferenciadas de ensino e aprendizagem assim como, condic¢des de formagéo
continuada dos professores numa direcdo critica e transformadora, € a Escola
Comunidade apregoada por Viotto Filho (2021).

De acordo com o autor, a alternativa se trata da transformacéao da escola atual,
numa expressao de comunidade, fundamentada na concepcdo de homem, sociedade e
educacdo defendida pela Pedagogia Histdrico-Critica, voltada ao processo de
emancipacdo humana e social. A intencdo de Viotto Filho (2021) é que a Escola
Comunidade ofereca possibilidades concretas de desenvolvimento dos sujeitos,
asseverando a apropriacdo dos conhecimentos classicos das ciéncias, artes e filosofia
historicamente acumulados e o resgate dos valores comunitarios, que contrapdem-se ao
individualismo nas relagGes sociais, destacados e reiterados por ele, como fundamentais

para a humanizacdo dos individuos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No inicio da nossa trajetdria, realizamos uma busca por produc¢des académicas
no Banco de DissertacGes e Teses do Portal Brasileiro de Publicacdes Cientificas em
Acesso Aberto — Oasis Ibict, intencionando localizar contetdos que dialogassem com o
objeto de estudo desta pesquisa. Esta base foi definida por apresentar-se mais atualizada,
ainda que muitos outros trabalhos possam ter sido produzidos no periodo de
desenvolvimento da pesquisa.

Os critérios definidos foram o recorte temporal, considerando os Gltimos cinco
anos de publicagéo, ¢ os descritores “Educagdo Escolar”, “Conhecimento Cientifico” e
“Pedagogia Historico-Critica”. Inicialmente, utilizamos apenas os descritores "Educacdo
Escolar" e "Conhecimento Cientifico”, tendo sido localizadas 3505 dissertacdes e 577
teses, ou seja, 4212 producdes. Este elevado quantitativo nos levou a incluir “Pedagogia
Historico-Critica” como descritor, de modo que, a partir de entdo, encontramos 16
dissertacdes e 16 teses, resultando em 32 trabalhos. Isto significa que cerca de 0,07% do
quantitativo versou sobre o objeto de pesquisa desta Dissertacdo, a saber, a relacéo entre
educacdo escolar e conhecimento cientifico segundo a Pedagogia Histdrico-Critica.

Ora, 0 conceito/recorte tedrico da "Pedagogia Historico-Critica" foi decisivo
para a selecdo das produc¢des académicas escolhidas. O uso dessa palavra-chave na busca
e na metodologia foi critério de inclusdo ou exclusdo. Diante disso, concluimos que as
Dissertacdes e Teses especificamente na area da Pedagogia Histdrico-Critica sdo poucas,
0 que confirma a necessidade de pesquisas com tal aporte teorico.

As reflexfes apresentadas nesta Dissertacdo nos permitem compreender que a
Pedagogia Historico-Critica demonstra de forma clara e objetiva a sua defesa pelos
classicos cientificos, estéticos e filosoficos que tém a propriedade de desenvolver a
consciéncia humana a cada captura da esséncia do objeto. Por isso, deveriam ser
priorizados e amplamente socializados no ambito da educacéo escolar publica, que € o
unico lugar que os filhos dos trabalhadores possuem para ter acesso a esses conteudos de
forma gratuita. O ensino deve ser pautado nas necessidades de formacdo de conceitos,
valores, conhecimentos humanos com vistas ao horizonte, que, para a Pedagogia
Histdrico-Ciritica, € a capacita¢do do individuo para a sua constituicdo como ser social, a
sua autoconstrucdo humana e transformacdo da sociedade. O curriculo escolar deve
contemplar a especificidade da educacdo, promover o crescimento intelectual e cultural

dos alunos por meio das apropriacfes dos contetdos humanizadores.
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A humanizacdo aponta para a sociabilidade, capacidade de viver em
coletividade, permite ao homem relacionar-se com o mundo préprio, 0
autoconhecimento. Apropriando dos significados e representacdes individuais gerados
pelas experiéncias, 0 homem se constitui como ser humano. Com isso, pode apreender
uma nova visao da realidade e de concepcdo de si discernindo o que destrdi e o que edifica
ndo somente os relacionamentos, mas a propria constitui¢cdo ontolégica humana.

A questdo que se coloca € como podemos contribuir para proporcionar um
ensino que considere o que refletimos até aqui. Destacamos que, para a Pedagogia
Historico-Critica, o desenvolvimento do psiquismo humano eleva o individuo ao grau de
plenitude, integralidade, haja vista sua interferéncia direta na formagdo da sua
subjetividade/individualidade, ou seja, sua maneira de compreender, avaliar, perceber a
si mesmo, 0 mundo e a sua propria pratica social. E plausivel a ideia de que o
desenvolvimento psiquico humano faz referéncia a possibilidades de concretizacdo da
autonomia humana, capacidade de conduzir a prdpria vida, decorrente da requalificagao
do pensamento. Este desenvolvimento qualitativo é o que deve ser proporcionado ao
sujeito na escola, a fim de o conhecimento ser convertido em aprendizagem de carater
humanizador.

E precisamente essa perspectiva defendida pela Pedagogia Histdrico-Critica e
presente na proposta da Escola-Comunidade, preocupada em formar individuos aptos a
vida em sociedade, com a capacidade de desvelar o real, mudar a forma de ver a si mesmo,
a sociedade e as possibilidades de mudancgas em direcdo ao combate do esvaziamento
cientifico na educacdo escolar. Ela comunica a ideia de que o ser humano precisa de
enriquecimento cultural, valorizando o papel do professor na educacao escolar e o que
estd ontologicamente fundamentado nas atividades historico-sociais.

A participacdo no grupo de estudos “Fundamentos da Educacdo” (GEFE/UFMS)
foi imprescindivel para que pudéssemos nos apropriar da teoria, devido as leituras e as
discussOes propostas a cada encontro. Esse processo nos permitiu um desenvolvimento
intelectual, cultural e critico, e contribuiu para a mudanga da nossa percepcao de nos
mesmos e da totalidade social, bem como a nossa constituicdo como pesquisadores.

Durante a elaboracéo desta Dissertagé@o, foram incorporadas as contribui¢fes dos
membros da banca de qualificacdo, enriquecendo-a. A compreensdo dos processos de
apropriagéo e objetivacdo, dos valores norteadores do trabalho educativo, da alienagédo
como contradi¢do que ocorre no percurso do processo de humanizagao, se tornou pilar

para a constru¢cdo do nosso argumento de que as propriedades das apropriacdes do
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individuo na educagdo escolar sdo condicionantes do desenvolvimento qualitativo
humano. A contextualizagdo de termos especificos e do esvaziamento do conhecimento
cientifico na formacéo de professores, bem como das limitacGes e caracteristicas proprias
da Escola Nova, validou nosso entendimento quanto a necessidade de divulgacdo de
producdes pedagogicas historico-criticas que contribuam para o desenvolvimento integral
humano, na educacéo escolar dos filhos dos trabalhadores.

Refletir sobre e aprofundar a compreensdo das implicacBes do conhecimento
cientifico para o desenvolvimento do psiquismo humano, representado pela capacidade
de percepcéo subjetiva da realidade objetiva, se tornou uma robusta evidéncia de que a
natureza dos contetdos escolares é determinante da qualidade das apropriacdes que serdo
transformadas em objetivacdes intelectuais e humanas. Para a Pedagogia Historico-
Critica, as apropriac@es culturais e humanas sdo fundamentais para o desenvolvimento
do pensamento conceitual, fato que possibilita a construcdo da prdpria subjetividade, o
autodominio da conduta e a orientacdo do sujeito na sua préatica social e nas suas

condig¢des no mundo.
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