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APRESENTACAO

A obra Diditica, epistemologia da prixis e tendéncias pedagdgicas
integra, junto com os livros Didltica, prdticas pedagdgicas e tecnologias
da educagdo e Diddtica, formagio de professores e politicas piiblicas, uma
trilogia que retine as comunicagoes realizadas nas sessoes especiais,
simpdsios e conferéncias de abertura e encerramento que tiveram
lugar no XXI Encontro Nacional de Diddtica e Préticas de Ensino
“A Diddtica e as Préticas de Ensino no contexto das contrarreformas
neoliberais”, realizado no periodo de 20 a 27 de novembro de 2022,
na Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Uberlandia.

Ao elegermos como tema - A Diddtica e as Prdticas de Ensino
no contexto das contrarreformas neoliberais, o XXI Endipe se propos
a problematizar a educagdo como prética social em interface com a
diddtica e as préticas de ensino, frente aos desafios impostos pelas
atuais politicas educacionais, que tém sido alicercadas no idedrio
neoliberal. Nesse cendrio marcado por inimeros retrocessos, o XXI
Endipe insurgiu como espago politico-pedagdgico aglutinador de
processos coletivos e democraticos, que tem como compromissos
a qualidade social da educacio, em todos os niveis e modalidades.

A trilogia faz parte da Série “Profissionalizagio Docente e Di-
ddtica” que compde a “Colegao Biblioteca Psicopedagégica e Didé-
tica’, coordenada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Diddtica
Desenvolvimental e Profissionalizacio Docente, vinculado a Facul-
dade de Educacio, da Universidade Federal de Uberlandia. Didiiti-
ca, epistemologia da prixis e tendéncias pedagdgicas, volume 10 desta
série, ¢ o primeiro dos trés livros da trilogia dedicada a estudos no
campo da diddtica, enfocados a partir de diferentes aspectos.

Tomada em sua totalidade, podemos circunstanciar que a trilogia
retine pesquisadoras e pesquisadores de trinta e uma instituigoes de
ensino superior de quatro diferentes paises. Oito delas estao concen-
tradas em Portugal, México, Chile e Argentina. As vinte e trés restan-

tes estdo distribuidas pelas cinco regides brasileiras (4 no Sul, 10 no
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Sudeste, 6 no Centro-Oeste, 1 no Norte e 2 no Nordeste). De todas
as institui¢oes representadas no Brasil, a maior parte delas sao federais
(doze, das quais cinco no Sudeste, trés no Sul, duas no Centro-Oeste,
uma no Norte e uma no Nordeste), as demais estio distribuidas entre
as estaduais (cinco, das quais quatro sio do estado de Sao Paulo e uma
da Bahia), as confessionais (cinco, das quais trés sao da regiao Sudeste
e duas da Centro-Oeste) e as privadas (uma). Essa “radiografia” da
representatividade dos paises e regides do Brasil envolvidas nas obras
que registram as conferéncias do Encontro Nacional de Diddtica e
Praticas de Ensino, em sua vigésima edicéo, ¢ reveladora de, pelo me-
nos, quatro aspectos importantes para a uma configuracio da Diddti-
ca enquanto campo de produgao do conhecimento no pais.

Primeiro, o didlogo com paises estrangeiros estd concentrado
entre paises de linguas latinas, indicando os pontos de maior inter-
locugio que a drea tem estabelecido e langando olhares para novas
demandas de parcerias e convénios internacionais. As interacoes
com pesquisadoras e pesquisadores de paises de lingua latina de-
marcam também uma posi¢io geopolitica de evidenciar produgoes
académicas contra-hegémonicas e decoloniais, por estarem inseridas
nos problemas concretos que caracterizam suas realidades sociocul-
turais, comprometidas com processos educacionais emancipatérios.

Segundo, no Brasil, a concentragao maior na regido Sudeste,
seguida das regides Centro-Oeste e Sul, sugere onde a produgio
no campo encontra maior afluéncia e sinaliza para a necessida-
de de prospecgoes académicas, de recursos e politicas publicas
que promovam o desenvolvimento cientifico, especialmente, nas
regi6es Norte e Nordeste.

Terceiro, ainda quando as instituigoes federais tenham expressi-
va representatividade de pesquisadoras e pesquisadores conferencis-
tas no evento de maior amplitude na drea de Diddtica no Brasil (o
Endipe), as institui¢oes estaduais e as confessionais aparecem igual-
mente representadas, o que indica a natureza diversa dos centros de

pesquisas que tém se dedicado aos estudos na drea.
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Quarto, entre as instituicdes estaduais, ha uma expressiva con-
centracao de universidades alocadas no estado de Sao Paulo (4) -
regiao Sudeste, além da Bahia (1) — regido Norte. Entre as institui-
¢oes confessionais, as regides Sudeste (3) e Centro-Oeste (2) é que
aparecem representadas; enquanto, entre as institui¢oes federais, a
representagdo se faz por todas as regides do Brasil: Sudeste (5), Sul
(3), Centro-Oeste (2) Norte (1) e Nordeste (1). Esse quadro ex-
pressa também que, embora algumas regides concentrem o maior
ndmero de institui¢oes de ensino superior (e, consequentemente, de
programas de pds-graduagio e centros de pesquisas), todas elas estao
representadas no XXI Endipe; o que revela tanto a insercao da didé-
tica no campo investigativo por todo o territério nacional, quanto a
inclusao de todas as regides nas discussoes promovidas pelo evento.

Quanto as problemdticas tratadas durante o evento e registradas
nas trés obras pudemos realizar um levantamento que nos permite
observar que o campo da diddtica aparece enfocado na relagao com as
epistemologias (4), tendéncias (7) e prdticas pedagigicas (4), tecnologias
da educagio (4), pedagogia universitdria (3), formagdo de professores (6),
Jformas de resisténcias (2) e politicas priblicas (3). O mapeamento das te-
mdticas nos d4 outros indicativos importantes sobre as tendéncias dos
estudos em evidéncia no campo da diddtica e que ocupam lugar de
destaque no XXI Encontro Nacional de Diddtica e Prdticas de Ensino
“A Diddtica e as Préticas de Ensino no contexto das contrarreformas
neoliberais”. Tendéncias pedagdgicas (7) e formagio de professores (6)
concentram o maior nimero de abordagens tratadas nas sessoes espe-
ciais, simpdsios e conferéncias de abertura e encerramento do evento,
seguidas das prdticas pedagdgicas (4) e tecnologias da educagio (4).

De um modo geral, esses dados do estado das conferéncias (re-
gistradas nos e-books) do XXI Endipe, além de nos permitir um
olhar amplo para a produgio na drea de Diddtica e sua respectiva
representatividade pelas diferentes regioes do pais, bem como pelas
articulagbes académico-cientificas internacionais, nos sinaliza para
prospeccoes futuras. Essas relacionadas tanto aos imprescindiveis

investimentos cientificos e de parcerias interinstitucionais e interna-
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cionais para o crescimento da drea, quanto para os necessdrios avan-
cos na amplitude da representatividade regional das pesquisas que
sa0 realizadas no pais, com movimentos de luta para uma amplia¢ao
dos recursos e politicas publicas que fortalecam a producio cientifi-
ca no campo da Diddtica em regioes que tradicionalmente sofrem as
consequéncias das desigualdades promovidas no interior do Brasil.

Particularmente, este primeiro livro da trilogia, “Diditica,
epistemologia da prixis e tendéncias pedagdgicas”, reine autores,
pesquisadores e professores, especialistas na drea de Diddtica vin-
culados a programas de pés-graduagio de nove Instituicoes de En-
sino Superior da Argentina e do Brasil: Universidade Nacional de
Quilmes (Argentina), Universidade Federal do Amazonas (Brasil),
Universidade Federal da Bahia (Brasil), Universidade Federal de
Goids (Brasil), Universidade Federal de Uberlandia (Brasil), Uni-
versidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” - Campus
de Araraquara e Campus de Marilia (Brasil), Universidade de Sao
Paulo (Brasil) e Pontificia Universidade Catédlica do Rio de Janeiro
(Brasil). Destaca-se a diversidade regional dos autores brasileiros,
com a participacdo de pesquisadores das regives Norte, Nordeste,
Centro-Oeste e Sudeste do pais; em representagao as pesquisas que
caracterizam diferentes realidades educacionais e culturais do Brasil.

O livro tem inicio com o capitulo introdutério “ENDIPEs, di-
ddtica e prdticas de ensino - histdrico, avangos, auséncias, desafios e
embates no contexto neoliberal”, de autoria da Profa. Selma Garri-
do Pimenta (USP — Brasil), no qual apresenta um histérico dos En-
contros Nacionais de Diddtica e Prdticas de Ensino e problematiza
a diddtica no contexto neoliberal.

A obra segue organizada em duas partes. A primeira, A Didd-
tica e seu campo epistemoldgico estd composta por quatro capitulos:
“Didética: das questoes ontoldgicas e epistemoldgicas nos proces-
sos de ensinar e de aprender”, de Evandro Ghedin (Ufam - Brasil)
e Ireuda da Costa Mourio (UnB - Brasil); “A constituicio do cam-
po da Diddtica em seus 4mbitos curricular, investigativo-tedrico e

profissional”, de Maria Rita Neto Sales Oliveira (Ufmg e Cefet-
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-MG — Brasil) ; “Diddtica, Cotidiano Escolar e Interculturalidade:
articulagoes”, de Vera Candau (PUC-Rio - Brasil); e “Pedagogias
de(s)coloniales: una critica a las ideas eurocéntricas de progreso y
desarrollo como camino hacia una praxis educativa transformado-
ra’, de Ménica Fernandez Braga (UNQ — Argentina).

A segunda parte do livio Zendéncias pedagdgicas, retne sete
capitulo: “Teorias, contetidos e métodos de aprendizagem em
diferentes abordagens diddticas”, de Andréa Maturano Longa-
rezi (UFU — Brasil), “A organizagio do ensino para a apropriagio
de conceitos na atividade pedagégica: tendéncias e determinagoes”,
de Manoel Oriosvaldo de Moura (USP — Brasil), “A formacio do
pensamento tedrico e a marcha do abstrato ao concreto na ativi-
dade de estudo: reflexdes para a estruturagio da prdtica docente”,
de Stela Miller (Unesp/Marilia — Brasil), “Teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental: uma abordagem na perspectiva do Grupo de
Kharkiv”, de Roberto Valdés Puentes (UFU — Brasil), “A concepgio
de infancia a luz da Pedagogia Histérico-Ciritica e a defesa de uma
Educagao Infantil comprometida com o pleno desenvolvimento
das criangas”, de Eliza Maria Barbosa (Unesp/Araraquara — Brasil),
“Diddtica Sensivel, uma construgio complexa e multirreferencial”,
de Cristina D’Avila (UFBA — Brasil) e “Paulo Freire internacional:
implicagoes diddticas em diferentes autores criticos e poés-criticos
(Henry Giroux, Ira Shor e bell hooks)”, de Maria Inés Marcondes.

Este ¢ um livro que discute os aspectos epistemoldgicos e peda-
gbgicos da diddtica, com foco para algumas tendéncias pedagdgi-
ca; marca a produgio cientifica no campo da Didética nos anos de
2022 e registra os embates, didlogos e movimentos da diddtica e das
préticas de ensino que compéem a histéria dos Encontros Nacio-
nais de Diddtica e Prdticas de Ensino (Endipes), aqui registrado em
sua vigésima primeira edigio.

Desejamos a todos uma excelente leitura.

Andréa Maturano Longarezi
Geovana Ferreira Melo
Priscilla de Andrade Silva Ximenes
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PARTE I. A DIDATICA E SEU CAMPO
EPISTEMOLOGICO






CAPITULO 1. ENDIPES, DIDATICAE

PRATICAS DE ENSINO - HISTORICO,

AVANGOS, AUSENCIAS, DESAFIOS E
EMBATES NO CONTEXTO NEOLIBERAL

Selma Garrido Pimenta
Apresentacao

A realizagio do XXI Endipe — Encontro Nacional de Diddtica
e Praticas de Ensino 2022, em Uberlandia - MG, foi precedida do
Projeto “Esquenta Endipe”, efetivado por meio de uma série de lives.
Na de 25/08/22, tendo por titulo Os Endipes e a Diddtica — historico e
embates atuais, coube a mim apresentar o histérico e andlise dos con-
textos politicos dos Endipes' ¢ & professora Dra. Cristina D’Avila, da
Universidade Federal da Bahia, que o tema da Diddtica no contexto
politico atual da Resolugao CNE/CP ne 2, de 20 de dezembro de
2019. Das anilises que entao expus, emergiu o texto que segue, am-
pliado com as produgdes de minhas pesquisas, artigos e ensaios publi-
cados, as vezes em parcerias, nos quatro tltimos anos (2019 a 2022).

No item inicial, a partir de Coménio, destaco alguns aspectos que
marcaram a diddtica em seu longo percurso até os anos finais do século
20, quando iniciamos as rupturas em relacio as diddticas tradicionais
conservadoras e tecnicistas, formulando as bases tedricas e epistemol6-
gicas da concepgao diddtica critico dialética, no ambito das conquistas
democriticas do direito a educagio e a escolaridade publica. No item
I1. trago reflexdes sobre as contribui¢oes das préticas diddticas a sone-
gacao dos direitos de democréticos de aprendizagem. E apresento uma
conceituacio da Diddtica Critica. A origem e um breve histérico dos
Endipes, seguidos de comentirios e desafios atuais sao tratados no II1.
O texto se encerra com algumas Consideragoes Finais.

1. A transcricio da parte que apresentei, foi realizada pela Profa. Dra. Rosana
Aparecida Ferreira Pontes, da UCSantos.
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Didaética comeniana, educagéo e escola publica - direito e
conquista da democracia’

Em sua trajetéria histérica, a Diddtica tem buscado, a partir do
esforco de seus estudiosos, superar as concepgoes conservadoras, ins-
tituidas desde sua génese com Comenius (1592-1670). Entao ideali-
zada como arte e método para ensinar tudo a todos, independente das
caracteristicas proprias dos sujeitos aprendentes considerados como
‘iguais’, tem por modelo os processos da natureza e da natureza trans-
formada em objetos e artefatos pelos humanos. Praticada ao longo
de séculos a Didética comeniana foi assumindo as caracteristicas da
concepgio que nos dias atuais denominarfamos de técnico-artesanal.

E oportuno lembrar que a Educagio, enquanto atividade exclusiva
dos humanos, se realiza como um processo cuja finalidade é tornd-los
humanos. Nesse sentido, foi sendo ao longo da histéria reivindicada
como direito de todos. A Diddtica comeniana em seu contexto assume
um cardter revoluciondrio pois o ensino, atividade educativa formativa
dos humanos, era destinado exclusivamente s classes dominantes.

No processo de constru¢do histérica da democracia na socie-
dade moderna sdo evidenciadas as contradi¢oes nas praticas sociais
educativas que sonegam esse direto a parcelas de humanos.

Como um direito civil a educagio tem sua origem nas transfor-
magdes que envolveram a passagem do modo de produgio feudal
para o das trocas, no qual a burguesia se constituiu como classe do-
minante instituindo a democracia como forma politica dessa nova
ordem social baseada na soberania do povo que passaria, entdo, a
escolher os governantes. Para isso era preciso educd-lo.

Nesse contexto surge a escola pablica universal obrigatéria, gra-
tuita e laica como construcio de base da ordem democritica bur-

guesa, com a fungio de transformar suditos em cidadaos, tendo por

2. Texto elaborado a partir da reescrita de alguns trechos do capitulo Almeida, M.
L; Fusari, J. C.; Pimenta, S. G., A Escola Pablica Brasileira em tempos neoliberais:
retratos da realidade. /z: MARTINS, Elcimar et al. (orgs). Retratos da escola piiblica
brasileira em tempos neoliberais. Fortaleza: Ed. Uece. 2023, p. 20-44.
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principio a participagio de todos nos espagos sociais e politicos. Con-
solidada na Europa, possibilitou a incorporagio dos pobres a chama-
da sociedade civilizada sem, contudo, abrir espaco para a superagio
das desigualdades estruturais dessa emergente sociedade de classes.

Até o final do século XVIII, a escola publica tornou-se presenca
efetiva em todos os lugares e no dizer de Bobbio (1992, p. 34) “Nao
existe atualmente nenhuma carta de direitos que nao reconheca o
direito 2 instrugao (...)”, o que ocorreu nao sem impasses e disputas,
pois na sociedade liberal capitalista os dominantes esperavam que
o povo, uma vez alfabetizado, apoiasse seus programas de governo,
0 que nao ocorreu. Nessa auséncia de consenso, a burguesia criou
politicas e reformas para escolas destinadas aos pobres.

Praticada nas diversas instincias e instituicoes da sociedade, a
modalidade Escolar da educagao constitui o principal espaco para
assegurar o direito de acesso ao conhecimento as novas geragoes, es-
pecialmente aos filhos das classes trabalhadoras e dos oprimidos em
geral. Inaugurada como conquista na democracia no modo de pro-
dugio capitalista, a escola foi sendo universalizada como institui-
¢ao publica, gratuita e laica nos movimentos de luta dos oprimidos
pelo direito a educacio. Responsdvel pelo ensino critico, objeto da
Diddtica, dos conhecimentos historicamente situados, a Educacio
Escolar tem a finalidade de assegurar aos oprimidos uma formagao
humana e cidada, que lhes assegure a insercao na(s) cultura(s).

Com chegada tardia na sociedade brasileira, a Ed. Escolar Pablica
carrega a marca do descaso no tratamento das condicoes e dos direitos
da maioria da populagao. Apenas em 1930, com a criagio do Mesp,
passard a ser considerada como uma questo nacional, porém com pou-
cos avangos nas décadas subsequentes. Segundo Cury (2002, p. 257), as
classes dirigentes “ao ocuparem os aparelhos de Estado, se preocuparam
muito mais com seus interesses exclusivos do que com um projeto na-
cional que englobasse dimensoes mais amplas da cidadania para todos”.

A partir da década de 1960, a ditadura militar submeteu o pais
ao capital internacional e a Educagio Escolar Piablica foi tratada de
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modo tecnocrético. Somente no contexto da redemocratizacio do
pais, nos anos de 1980, essa diretriz foi politicamente redirecionada,

com sua ampliacio.

E a DIDATICA, como foi se configurando nesse processo?
Terd contribuido para superar as desigualdades por meio
do ensino escolar?

A compreensao tradicional da Diddtica desde Coménius, apro-
priada a agao pedagégica amplamente disseminada dos jesuitas, foi
marcada pelas formas dogmadticas de pensamento, contra o entao
emergente pensamento cientifico critico democritico. As formas de
ensinar (e aprender), pela meméria e raciocinio légico, transmissao
e assimila¢io do conhecimento, marcam a Diddtica no Brasil, no
longo periodo de 1549 a 1930, no qual a educacio foi se constituin-
do cada vez mais como privilégio das elites dominantes.

O movimento dos Pioneiros da Escola Nova, sob a lideranca
de Anisio Teixeira, a partir dos anos de 1932, colocard em pauta
a funcio social da escola e das aprendizagens no contexto de lutas
para ampliar o direito a educacio publica, gratuita, obrigatéria e
laica para toda a populagio em idade escolar, o que ocorreu vago-
rosamente até os anos 1960, quando os Educadores, liderados por
Florestan Fernandes, lancaram o manifesto “Mais uma vez Convo-
cados”. Ainda assim, serd, como veremos a seguir, s6 a partir dos
anos 1980 que a expansio atingird a maioria das criangas e jovens,
a partir dos movimentos dos educadores progressistas que, reunidos
em sindicatos e associacoes cientificas e académicas, se mobilizaram
em eventos, acoes e inser¢oes nos aparelhos politicos de estado.

Nos anos 1930, a Diddtica como disciplina foi inserida nos
cursos de formagao de professores, quando da criagao das duas pri-
meiras universidades publicas, marcada pela vertente conservadora
— transmissiva, assim permanecendo até os anos 1960. A partir de

entdo, se configurou no enfoque conservador-tecnicista. Inspirada
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nas correntes psicolégicas das diferengas individuais que sustenta-
ram os avangos do capitalismo (e das desigualdades sociais) desde
o inicio do século XX, e das concepgoes behavioristas de estimulo
— resposta, ensaio-e-erro, ensinar Diditica se tornou reproduzir e
aplicar técnicas que ensinariam “tudo a todos”. Assume, assim, um
ensino descontextualizado, que ndo considera as condigoes subjeti-
vas ¢ objetivas nas quais vivem os sujeitos aprendentes. O cendrio
politico dominante no pais a época era o de uma democracia liberal,
tendo por principio que as capacidades para aprender sdo inatas.

O periodo pds 1964, foi pautado pela tendéncia tecnicista, a
qual coadunou com o sistema politico instaurado de ditadura mi-
litar. Com o0 avanco do capitalismo liberal, tendo por pressupostos
tedrico-metodoldgicos a neutralidade cientifica, a Diddtica assumiu
as concepgoes de eficiéncia, racionalidade técnica e produtividade.
Em decorréncia, a formagao de professores se resumiu ao ensino de
técnicas a serem praticadas em quaisquer situagoes e contextos. A
Diddtica tecnicista contribuiu para aprofundar o inaceitdvel estado
de desigualdades sociais e econémicas da populagao brasileira.

Romper com essa concep¢io da racionalidade técnica na Didd-
tica foi o que mobilizou os educadores pesquisadores criticos, com
base nos estudos do materialismo histérico-dialético, no inicio dos
anos 1980 e décadas seguintes, configurando um periodo singular
da histéria da Diddtica em nosso pais.

Enquanto drea da Pedagogia, a Diddtica tem no ensino seu obje-
to de investigagdo. Considerd-lo como uma pritica educacional em
situagoes historicamente situadas, signiﬁca examind-lo nos contex-
tos sociais nos quais se efetiva - nas aulas, nas escolas, nos sistemas
de ensino, nas culturas, nas comunidades e na sociedade em geral

As novas possibilidades da diddtica emergem, pois, das investi-
gacoes sobre o ensino enquanto prdtica social viva. A teoria e a prdtica
sdo insepardveis no plano da subjetividade do sujeito (professor),
pois sempre hd um didlogo do conhecimento pessoal com a agao.

A Diddtica enquanto disciplina nos cursos de formagio de pro-

fessores se coloca como possibilidade de contribuir para que o en-
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sino, nucleo central do trabalho docente, resulte nas aprendizagens
necessdrias a formacio dos sujeitos, em relagdo, equipados para se
inserirem criticamente na sociedade, com vistas a transformar as
condi¢oes que geram a des-humanizagao. E o faz trazendo as contri-
buigoes tedricas que lhe sdo proprias para a andlise, a compreensio, a
interpretagao do ensino situado em contextos, num processo de pes-
quisa da realidade, com vistas a apontar possibilidades de superacio.

Esse é a compreensao que hoje temos da Diddtica e de seu objeto:
o ensino e aprendizagem mobilizados na relagio entre os sujeitos pro-
fessor - estudante, mediados pelo conhecimento, a ser (re)trabalhado
criticamente — e situados em contextos que determinam suas praticas.

Chegar a essa compreensao da Diddtica em nosso pais alguns

séculos, como vimos.

UM HISTORICO dos Endipes - contribuigées a
transformagao epistemolégica da Did4tica ?

Para explorar esse item, organizei uma linha do tempo em cinco
ciclos, destacando o ano de realizagio dos eventos, os temas gerais
escolhidos pelas equipes coordenadoras, as institui¢oes-sede, as ci-
dades, estados e os nomes dos coordenadores. A cada ciclo seguem
meus comentarios, a partir dos temas gerais dos eventos. Destaco,
inicialmente, os movimentos que deram origem ao Endipe.

Na passagem dos anos de 1970 para 1980, periodo importan-
te em que a sociedade brasileira se opunha a ditadura militar que
se instalara em 1964, teve inicio um movimento iniciado por
educadores, atuantes no campo das prdticas de ensino e didética,
que se reuniram em 1979 no I ENCONTRO NACIONAL DE
PRATICA DE ENSINO, realizado na UFSM, Santa Maria - RS,
coordenado pelo Prof. Dr. Eduardo Terrazzan, da drea de Ensino
de Fisica. A esse evento seguiram-se o I e o Il SEMINARIO A DI-

3. Optei por usar a 12. pessoa do plural na redacio que segue deste item IIT até o
final do texto.
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DATICA EM QUESTAO (1982 e 1983), sediados na PUC-RIO,
coordenados pela Profa. Dra. Vera Maria Ferrao Candau, da drea da
Didédtica. Em paralelo ao de 1983 foi realizado o I ENCONTRO
NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO, sediado na USP — SP,
coordenado pela Profa. Dra. Olga Molina, da drea de Did4tica.

Em 1985 foram realizados mais dois eventos paralelos: o III
ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO, na
PUC-SP, coordenado pela profa. Dra Ivani Catarina Arantes Fazen-
da, e o IIl SEMINARIO A DIDATICA EM QUESTAO, sediado
na USP — SP, coordenado pela Profa. Dra. Olga Molina.

Nesse movimento dos Encontros e Semindrios foi se eviden-
ciando a necessidade de que o didlogo entre as pesquisas das duas
dreas fosse ampliado com a criagao de evento tnico que discutisse
os campos tedrico e epistemoldgico da Diddtica e das Praticas de
Ensino, suas aproximagoes, imbricacoes e especificidades e o campo
disciplinar praxico formativo dos educadores que se dedicam aos
processos de ensinar e aprender. Dai nasceu o ENDIPE — ENCON-
TRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO.
Simbolicamente, para configurar a unidade na diversidade, optou-
-se por denominar o que seria o primeiro evento conjunto, de IV
Endipe - Encontro Nacional de Didética e Praticas de Ensino. Re-
alizado em 1987, na UFPE — Recife, teve a coordenacio da Profa.
Dra. Aida Monteiro da Silva.

Jd a partir de 1979, esses eventos foram marcados por amplos
questionamentos relacionados as politicas educacionais e préticas
pedagdgicas de educagio escolar e pela necessiria reconstrugao
do conhecimento da drea da Didética. Tendo por compromisso
fundante as relacdes mais articuladas entre educacio e necessidades
concretas das camadas populares, foram colocadas em questdo as
finalidades ¢ compromissos sociais da escola e o papel das préti-
cas diddtico-pedagdgicas assentadas na diddtica e priticas de ensino
tecnicistas na reproducdo das desigualdades. Os pesquisadores pas-
saram a estudar de forma mais contundente, as interfaces e contra-
dicoes entre a escola e sociedade.
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O IV Endipe — Recife 1987 ao definir o tema “A pratica pe-
dagégica e a educacio transformadora na sociedade brasileira”,
£0g ¢
ja evidenciava a tendéncia critica referida.
Assim,

A questio da Diddtica amplia-se e se complexifica ao
tomar como objeto de estudo e pesquisa nao apenas os atos
de ensinar, mas o processo e as circunstincias que produ-
zem as aprendizagens e que, em sua totalidade, podem ser
denominados de processos de ensino. Portanto, o foco da
Diddtica, nos processos de ensino, passa a ser a mobilizagao
dos sujeitos para elaborarem a construgio/reconstrugao de
conhecimentos e saberes. (Franco; Pimenta, 2016, p. 541)

A concepgao de Diddtica Fundamental, amplamente defendi-
da, pautou-se na necessdria correlagio entre as dimensdes huma-
na, técnica, politica e social como a possibilidade de alargar
a compreensio da Diddtica (ver Candau, 2005, p. 16). Ou seja,
temos que superar aquela diddtica transmissiva e reprodutiva. E
preciso trazer todo esse contexto politico que marcava fortemente a
desigualdade social, passando pela desigualdade no Ambito da esco-
laridade, onde a diddtica tem um papel fundamental na formagio
e no trabalho docente.

O V Endipe — 1989 - Belo Horizonte, realizado com o apoio
da UFMG, coordenado pela Profa. Dra. Maria de Lourdes Rocha
de Lima, teve por tema “Organizag¢io do processo de trabalho
docente: em busca da integragio da Did4tica e da Pritica de En-
sino”, colocando questoes e desafios fundantes nas dreas.

A partir desse ciclo inicial o movimento consolidou-se em torno
dessas temdticas e com a emergéncias de novas a partir dos anos

1990, como segue.
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Na sequéncia, tivemos o VI Endipe, 1991, Porto Alegre, sediado
pela PUC-RS, coordenado pela Profa. Dra. Maria Isabel Cunha, da
drea da Diddtica, o tema definido “Perspectivas do trabalho docente
para o ano 2000: qual Did4tica e qual Pritica de Ensino? As ba-
ses tedricas de uma pritica docente interdisciplinar: explicitagoes
necessarias”, acentua a preocupagio dos didatas com o trabalho do-
cente, incluindo os do ensino superior, contribui¢oes possiveis em um
contexto de valorizagio da formagio tedrica e praxica e das condigoes
de trabalho dos professores. E traz o tema da interdisciplinaridade com
vistas a um maior didlogo entre a Diddtica e as Praticas de Ensino.

Em 1994, fomos para Goiania, com o VII Endipe, sediado con-
juntamente pela UFGO e a UCG, sob a coordenagio do Prof. Dr. José
Carlos Lib4neo, da drea da Didética. O tema escolhido “Produgao do
conhecimento e trabalho docente” evidencia a preocupagio com um
certo empobrecimento tedrico epistemoldgico no campo da Diddtica.
No VIII Endipe - 1998, Florianépolis — UFSC, coordenado pela Pro-
fa. Dra. Leda Scheibe, com o tema “Formagao e profissionalizacao
do educador”, evidencia-se certa tensio tedrico — politica na 4re; a
énfase na profissionalizaco foi se sobrepondo ao campo tedrico epis-
temoldgico e préxico da Diddtica e das Préticas de Ensino.

O IX Endipe — 1998, com apoio institucional da USE, Unesp,
Ufscar, Unicamp e Unimep, foi realizado na cidade de Aguas de Lin-
ddia, SP, tendo por coordenadora a Profa. Dra. Selma Garrido Pimenta,
da Did4tica e vice coordenadoras as Profa. Dra. Alda Marin, da Did4-
tica e Anna Maria Pessda de Carvalho (USP) do Ensino de Fisica. O
tema escolhido “Olhando a qualidade do ensino a partir da sala de
aula”, evidencia as inquietagbes reinantes nas 4reas, em especial na de
Didatica, sobre até que ponto os resultados das pesquisas sao mobiliza-
dos e contribuem com a prixis pedagégica de docentes das escolas pu-
blicas, principalmente. Com vistas a um didlogo enriquecedor entre os
pesquisadores académicos e os professores pesquisadores participantes
de pesquisas colaborativas nas escolas nas quais exerciam a docéncia, fo-
ram convidados a inscrever e apresentar suas pesquisas nos simpdsios e
mesas do evento. Essa iniciativa se propagou nos Endipes subsequentes,
acrescida com a participa¢ao aberta aos professores das redes publicas.
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O X Endipe — 2000, primeiro realizado no século XXI, foi de
celebracio pelos 20 anos desse evento que se consolidou como o
maior e mais expressivo evento de educadores pesquisadores do
pais. As CBEs - Conferéncias Brasileiras de Educa¢ao?, que no sécu-
lo anterior haviam se configurado como o maior espago de discus-
sao dos temas que envolvem a educagio enquanto préxis politica,
social e econdmica, bem como espaco de proposigdes de politicas
educacionais’, teve sua tltima versio em 1998, com a VI CBE.

O X Endipe — 2000, apoiado pela UER], UFR], PUCR] e de-
mais universidades do Estado, foi também, de homenagem a Profa.
Dra. Vera Maria Ferrao Candau, memordvel autora do tema do I
Semindrio “A Did4tica em Questdo” (1982). A Vera coube coorde-
nar o X Endipe, que teve por tema “Ensinar e aprender: sujeitos,
saberes, espacos e tempos”.

Em 2002 - XI Endipe, fomos novamente para Goiénia, se-
diado pela UFGO e UCG, coordenado pelo Prof. Dr. José Carlos
Libaneo, com o tema “Igualdade e diversidade na educagao”.
Importante temdtica que expressa o contexto com o novo impulso
da democracia no Brasil. Com a eleicao do Presidente Luiz Indcio
Lula da Silva, era um momento de muita esperanga e de muito
entusiasmo por parte de todos nds. Encerrada a Ditadura nos anos
1980, conquistamos as eleigoes diretas. O que nos permitiu ele-
ger em 2002 e em 2006 o presidente Lula, governante altamente
comprometido com a valoriza¢do da educagio ¢ com a expansio

da escolaridade publica para a quase totalidade da populagao Bra-

4. As CBEs foram promovidas pela Anped — Associacao Nacional de Pés Gradua-
4o e Pesquisa e Educagio, a Ande — Associagao Nacional de Educagio e o Cedes
— Centro de Estudos de Educacio e Sociedade, entidades cientifico-académicas dos
educadores progressistas brasileiros.

5. A Assembléia Final da IV CBE — 1986 (Goiania) aprovou a “Carta de Goi4nia”;
as propostas nela contidas foram incorporadas (exceto a de recursos publicos exclu-
sivamente para as institui¢des publicas) ao texto da Constituigio Federal de 1988.
As duas versoes seguintes, a V (1988) e VI (1990) das CBEs, produziram subsidios
para a nova LDBEN, de 1996.

31



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (orgs.)

sileira. Muitas demandas emergiram nesse contexto para os educa-
dores. Seguido do governo Dilma Roussef (2010 — 2014) em que
a educagio teve um protagonismo importantissimo, contribuigao
enorme, trabalhando as questées que estavam emergindo, como
a valorizacdo da diversidade, criagio de cotas com a expansio de
vagas e cria¢do de novas universidades publicas.

Também expressdo desse contexto, o XII ENDIPE — 2004, rea-
lizado em Curitiba, com apoio da PUCPR, UFPR e demais univer-
sidades do Estado, teve por coordenadora a Profa. Dra. Lilian Wa-
chowicz, da Diddtica — PUCPR, escolheu o tema “Conhecimento
universal e conhecimento local”. Estava posta a questao diddtico
pedagdgica do que ensinar: conhecimento cientifico x conhecimen-

to popular? Ou seja, freireanamente falando,

[...] valorizar o conhecimento conceitual nio significa igno-
rar ou desvalorizar o conhecimento advindo do cotidiano
vivenciado pelos estudantes. Os conhecimentos cientificos
os ajuda a dar sentido a0 mundo em que vivem; ¢ da arti-
culagio desses dois universos de conhecimentos — que eles
irdo adquirir, com a ajuda das professoras e professores, a
capacidade de generalizar as compreensées para além de
suas experiéncias. (Pimenta, 2022, slide 17)

Se a educagio ¢ um direito, precisamos tomé-la no sentido
profundo que possufa em sua origem, isto é, como forma-
¢do para e da cidadania, portanto como direito universal de
acesso ao saber e a criacio de conhecimento. (Chaui, 2021,

p- 13-14, grifos meus)

Considerando a natureza complexa do ato pedagégico e
que a realidade a ser conhecida, interpretada e questionada
¢ profusa, multifacetada, em constante movimento, ¢ neces-
sdrio construir e mobilizar diferentes saberes, plurais, mul-
tirreferenciados. O saber niao ¢ linear, cumulativo. (Melo;
Pimenta, 2018, p. 65)
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E seguem os novos temas colocados para a Diddtica no XIII
Endipe — 2006, novamente no Recife, coordenado pela Profa. Dra.
Aida Monteiro da Silva, - UFPE, aprofundado o tema da inclusao
social “Educagao, Questoes Pedagédgicas e Processos Formativos:
compromisso com a inclusao social”.

Em Porto Alegre, na PUCRS, coordenado pela Profa. Dra.
Maria Isabel Cunha, foi realizado o XIV Endipe — 2008. Com o
tema “Trajetérias e Processos de Ensinar e Aprender: lugares,
memdrias e culturas”, novas questoes emergentes sio postas &
Did4tica e aos processos de ensinar e aprender, incluindo a didé-
tica no ensino superior, e aprofundamentos tedricos e epistemo-
légico necessdrios as pesquisas na drea colocados pelos paradigmas
da pés-modernidade.
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Voltamos a Belo Horizonte no XV Endipe — 2010, coordenado
pelos Profs. Drs. da UFMG Maria Rita Neto Sales Oliveira, Julio
Oliveira-Diniz e Angela D’Alben, com o tema “Convergéncias e
tensoes no campo da formagao e do trabalho docente: politicas e
praticas educacionais”. Esse tema, assim como o anterior realizado
na mesma cidade, em 1989, expressou fortemente a preocupagio
com formagio, profissionalizagio e trabalho docente, acentuando
tensoes que se faziam presentes na drea sobre a relagio entre mo-
vimentos politicos da drea de formagdo de professores e o campo
tedrico epistemoldgico e préxico da Diddtica.

No XVI Endipe — 2012, realizado em Campinas, com apoio de
USP, Unicamp, PUC-SP e demais universidades do estado de Sao
Paulo, coordenado pela Profa. Dra. Alda Maria (PUC-SP) e por
mim (USP), o tema “Didaitica e Préticas de Ensino: compromis-
so com a escola publica, laica gratuita e de qualidade”, mais uma
vez expressava, como no IX Endipe, os compromissos da Diddtica e
das Préticas de Ensino com a escola publica, gratuita, laica, de quali-
dade pedagégico — social inclusiva, por meio do trabalho docente. A
proposta de que os estudos e pesquisas da/nas escolas publicas cons-
tituissem como eixo de todo o processo formativo nas licenciaturas.
E, portanto, das disciplinas de Diddtica e das Diddticas Especificas.

Com a preocupagio de deslocar os Endipes dos estados das regi-
oes Sudeste, Centro — Oeste e Sul, que abrigaram 14 versoes dos 16
eventos (sendo 2 no Recife), os Endipes XVII, XVIII e XIX, foram
realizados respectivamente em Fortaleza — CE (2014); MT(2016) e
Salvador - BA (2018).

O XVII Endipe - 2014 — Fortaleza - CE, teve a coordenacio
geral da Profa. Dra. Maria Socorro Lucena Lima, da drea de Didati-
ca — UECE, sediado por essa Universidade em colaboragio com as
demais do Estado. O tema geral “A Diddtica e a Pritica de Ensino
nas relagoes entre escola, formagao de professores e a sociedade”
prossegue e aprofunda as discussoes sobre a relevancia para a forma-

¢ao de professores entre as universidades em seus cursos de licencia-
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turas e as escolas dos sistemas publicos Preocupagao que segue no
XVIII Endipe — 2016 — Cuiabd - MT, coordenado pelo Prof. Dr.
Silas Borges Monteiro — UFMT, sediado nessa Universidade, com
o tema geral “Diddtica e Pritica de Ensino no contexto politico
contemporaneo — cenas da educagio brasileira”. Nesse ano vive-
mos no pais uma profunda ruptura politica com o golpe parlamentar
que depos a Presidente Dilma Roussef, do Partido dos Trabalhadores
o mesmo de seu antecessor o Presidente Lula, que havia sido legiti-
mamente eleita em 2014. As consequéncias desse golpe se estende-
ram até o 2022. Nos governos dos presidentes Michel Temer e Jair

Bolsonaro, com politicas caracteristicas do capitalismo neoliberal de

[...] enxugamento do Estado, restri¢io dos gastos puablicos e
das protegoes sociais, na flexibilizagio do trabalho e rebaixa-
mento dos saldrios, aprofundando a privatiza¢io e aumento
da acumulacio de capital, agravando a exclusio social, o de-
semprego endémico, o crescimento da violéncia. (Almeida;
Fusari; Pimenta, 2023, p. 31-32)

As politicas educacionais foram diretamente destruidas com

[...] a descentralizagio da gestao administrativa e financeira
da educacio bdsica e a centralizacio da avaliagio dos siste-
mas escolares. A escola publica, por sua vez, foi perdendo seu
papel formador, com precarizagbes do estatuto da docéncia
e dos equipamentos, além do escoamento de recursos pu-
blicos da educacio para fundagoes privadas. Essas politicas
reaciondrias, pautaram-se na destrui¢do dos direitos sociais,
econdmicos, politicos e culturais, nos ataques as instituicoes
democriticas, na destrui¢io da ciéncia; numa gestao publica
pautada na mentira e na repressio como canal para um falso
equilibrio social. (Almeida; Fusari; Pimenta, 2023, p. 33)

Essas politicas resultaram, dentre outras, na ampliagao da desi-

gualdade social e aumento da miserabilidade, na precariza¢io dos
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sistemas publicos de ensino e das aprendizagens das criancas e jo-
vens, na perseguicdo de autores® e textos, incluindo os da diddtica
critica construidos ao longo dos Endipes, evidenciando o poder da
educagio e de professores bem formados nos processos de transfor-
magio da desigualdade social.

Os avangos tedricos, epistemoldgicos e prixicos do campo da
pesquisa em Diddtica precisavam ter segmento. O que se percebe
na presen¢a das palavras “Diddtica e Priticas de Ensino”, que a
partir do XIV, em 2014, voltaram a denominar os Endipes até o
mais recente, de 2022.7

O XIX Endipe - 2018 — Salvador — BA?, teve a coordenacio
da Profa. Dra. Cristina D’Avila, da drea da Did4tica — UFBA, e o
apoio dessa Universidade, que nao por acaso escolheu como tema
Geral “Para onde vai a Didética? O enfrentamento as aborda-
gens tedricas e desafios politicos da atualidade” mobilizou os
educadores para o enfrentamento dos enormes desafios que se
anunciavam no cendrio politico.

Em 2020, comemorando os 40 anos de realizagio dos eventos,
tivemos o XX Endipe - RIO, com o total apoio da UFR] e demais
Instituicoes do Estado. Realizado virtualmente no dramdtico con-
texto da pandemia pelo virus Covid — 19, e de seu negacionismo
pelas politicas destrutivas do entdo presidente Bolsonaro, a Equipe

Coordenadora enfrentou e superou os enormes desafios de realizar

6. E de politicos, como a perseguicio e prisio injusta do ex-presidente Luiz
Indcio Lula da Silva, o que o impediu de se candidatar na eleigio de 2018, na qual
Bolsonaro foi eleito e deu inicio ao periodo de fragilizacao da democracia politica,
social e econdmica do pais, que teve efeitos destruidores principalmente nas dreas
da satide e da educagio e do meio ambiente.

7. E interessante observar que as palavras Didética e Préticas de Ensino, presentes
no titulo dos Encontros e Semindrios que antecederam a criagio do Endipe, e no
tema geral do Ve VI, em 1989 e 1991, s6 retornaram 21 anos depois, no XVI, em
2012. O porqué dessa auséncia, merece ser pesquisado.

8. No ambito do XIX Endipe — 2018, tivemos a criagio da Andipe — Associagio
Nacional de Diddtica e Praticas de Ensino, que vinha sendo gestada desde o XVII
Endipe de 2012, em Campinas.
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um evento da magnitude do Endipe integralmente com a mediagao
das TICs - Tecnologias de Informagio e Comunicagdo Virtuais. E o
fez com brilho e extrema competéncia, sob a coordenagio geral das
Profas. Dras. Giseli Barreto da Cruz (UFR]) e Cldudia Fernandes
Helena Amaral da Fontoura (UER]); e da Profa. Dra. Vera Candau
na qualidade de “Coordenadora Emérita” homenageada. O tema
geral “Diddtica(S) ere didlogos, insurgéncias e politicas”, trouxe
temas emergentes sobre a biodiversidade, as diferencas, a democra-
cia e inclusio a partir de epistemologias pés-modernas.

Por fim, tivemos o XXI Endipe 2022 — Uberlandia - MG, pri-
meiro realizado em uma cidade nao-capital, e segundo virtual. Sob a
Coordenacio Geral da Profa. Dra. Geovana Melo — UFU, da 4rea da
Didatica, a equipe de Uberlandia contou com a experiéncia e o apoio
inestimdvel da equipe do Rio de Janeiro para sua realiza¢io virtual,
devido as dificuldades provocadas pelas variantes do virus Covid-19.

Tendo por tema geral “A Didatica e as Praticas de Ensino no
contexto das contrarreformas neoliberais”, o XXI Endipe foi re-
alizado em um contexto politico de esperancas, com a vitéria, por
meio das urnas eletrénicas em 30 de outubro de 2022, do ex-presi-
dente Luiz Indcio Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores, para
exercer pela 32. vez o cargo de Presidente do Brasil (2023-2026),
legitimamente eleito como nos pleitos anteriores. As apresentagdes,
debates e discussoes trouxeram pesquisas que apontam possibilida-
des para a reconstrugio da educagao publica no pais, mas também
apontaram os enormes desafios que enfrentaremos junto com e ao
lado do novo governo que elegemos.

O Tema Geral do XXI Endipe nos possibilitou também, apro-
fundarmos mais nossas preocupacoes em articular as pesquisas em
Diddtica e Praticas de Ensino no novo contexto politico, econémico
e social do pais, na superagao das desigualdades sociais, e enfrenta-
mentos politicos na drea da educagdo, do ensino e da formagao de
formacio de professores, como os colocados pela Resolugao CNE/
CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, elaborada por membros li-
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gados aos setores privatistas da educagdo, contrdrios aos sistemas
publicos de educacio.” E que, segundo De Salce, 2022, p. 92) ”...
representam um processo de desprofissionalizaco da carreira do-
cente, assumindo uma visdo ‘praticista’ da docéncia, por meio da
padronizagio curricular, ferindo a autonomia das universidades ao

desconsiderar os projetos curriculares dos cursos e padronizi-los,

alinhando-os 4 BNCC”.
Endipes realizados por Estados e Regides do Brasil
A seguir apresento nas tabelas a seguir, alguns dados numéricos

dos Endipes, realizados por Estados e Regides e os Temas mais fre-

quentes, expressos no ciclo Endipiano dos tltimos 42 anos.

Eventos ‘ Estado ‘ Cidade ‘ Regiao
02 RS Porto Alegre S
02 GO Goiainia CO

Campinas;
02 P [\guas de Lindoia
02 R] Rio de Janeiro
02 PE Recife NE
01 SC Florianépolis S
01 PR Curitiba S
01 CE Fortaleza NE
01 BA Salvador NE
01 MT Cuiab4d CcO

9. Essa Resolugio expressa, conforme Pimenta, 2019, p. 10, “...uma concepgio re-
ducionista de professor(a) como um(a) técnico(a) pratico(a), executor(a) dos scrip-
ts produzidos por agentes externos dos setores privatistas, o que reduz a docéncia
a habilidades prdticas, saberes ausentes ou reduzidos a uma prética sem ‘teoria
ou teorizagoes”. Em decorréncia, na Resolucio 2/2019, a disciplina de Diddtica
expressa um ao tecnicismo dos anos 1970, configurando o que denominamos de
uma diddtica neotecnicista.
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Eventos ‘ Estado ‘ Cidade ‘ Regiao

Préximo
PB ao P E
(2024) Joao Pessoa N
Por Regiao:
Totais: 19 NE = 05
S=04
CO =03

Obs. Na tabela acima nio constam os Encontros de Praticas de Ensino e os Semi-

ndrios de Diddtica, anteriores a criagdo dos Endipes.
Tabela I. Niimero de Endipes de 1987 a 2022 por estados e regides

Fonte: Elaboragao da Autora.

Formacao de Professores; Trabalho Docente; Profissionalizagio; 07
Politicas e neoliberalismo!987 a 2022) 04
Escola Ptblica / sala de aula 03
Produgio de conhecimento / abordagens tedricas 03
Educacio transformadora / Inclusio social / Igualdade /Diversidade 03
Ensino e aprendizagem 02
Prética docente / Pratica Pedagdgica 02
Interdisciplinaridade 01

Obs.Tendo sido identificadas nos Temas Gerais dos eventos, uma andlise mais
ampla e completa das temdticas poderd ser realizada por meio de pesquisa dos
titulos / subtitulos, atribuidos aos Simpdsios, Mesas, Conferéncias, e demais

atividades dos eventos.
Tabela II. Temadticas frequentes - Endipes 1987 a 2022 (identificadas
nos Temas Gerais)

Fonte: Elabora¢io da Autora.
Endipes — avangos, auséncias e desafios atuais

Os 21 Endipes realizados até o momento, permitem identifi-
car o movimento dialético entre as tendéncias educacionais e seus
impactos nas dreas da Diddtica e das Préticas de Ensino, enquanto
campos cientificos e suas interferéncias concretas nas escolas e nos

processos de ensino e aprendizagem no trabalho docente. As escolas
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tém sido espacos efetivos de convivéncia, intercimbio e didlogo en-
tre pessoas preocupadas com o entendimento e a transformagio dos
processos educacionais e das prdticas pedagdgicas.

A expressao desse vigoroso movimento, resultante do envolvi-
mento e compromisso das forgas mais atuantes do campo educacio-
nal brasileiro, é evidenciada pelo quadro cronolégico da realizagao
dos Endipes e reforcada pelos temas que os orientaram, como por
exemplo, a Diddtica Critica Emancipatéria enquanto campo tedrico
— epistemoldgico; as diversas modalidades de aproximagdes com a
escola publica; a consideragio das diversidades culturais, de género e
etnias; a importancia da formacao pedagdgico-diddtica dos professo-
res da educagao superior; A valorizacio dos docentes; Os estdgios em
escolas publicas e sistemas piblicos como articuladores das discipli-
nas dos curriculos de formacao de professores e realizagao de projetos
conjuntos entre as escolas e as universidades; o ensino com pesquisa
como meio para formar sujeitos profissionais criticos, reflexivos e
transformadores das condi¢oes que geram as desigualdades sociais.

Para além desses avangos, ¢ possivel identificar algumas ausén-
cias no movimento Endipiano. Destaco algumas a partir de minha
de ter participado de todos os eventos.

1. A (quase) auséncia da relagao entre a Pedagogia, ciéncia da

educacio e a Diddtica, ciéncia do ensino;

2. A (quase) auséncia das Préticas de Ensino ou Diddticas Espe-

cificas; e, portanto, do didlogo de suas pesquisas e proposi¢oes

com as do campo da Did4tica.

O que explicaria essa quase auséncia? Em entrevista que a co-
legas da Universidade do Chile, em 2022, esbocei uma possivel
explicagdo: a visdo positivista do conhecimento, que estruturou em

dreas distintas nossas universidades, levou a criacao das associacoes

10. Entrevista concedida aos professores coordenadores do Proyecto de Investi-
gacién “La produccion diddctica en Latinoamérica en los viltimos veinte aros”, Dr.
Adridn Baeza e Dra. Marcela Gaete, da Universidad de Chile, em outubro de 2022,

por meio virtual.
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cientificas nacionais e internacionais préprias de cada drea. Em al-
gumas delas, hd uma secio especifica para as questdes do ensino
das disciplinas (ou diddticas) especificas, como por exemplo, So-
ciedade Brasileira de Fisica; de Quimica, de Histéria. Os docentes
dessas disciplinas, em geral, sio membros dessas associagoes, nas
quais apresentam e Discutem suas questoes e suas pesquisas. O que

explicaria a auséncia dos mesmos nos Endipes.
Desafios:

1. Ampliar a presenca de professores da Educagio Bdsica nos
eventos, N0 apenas como apenas ouvintes, mas enquanto expo-
sitores e convidados nos Simpdsios, Mesas, e outras atividades;

2. Trazer os professores da medicina, engenharia, direito, eco-

nomia, Informdtica, jornalismo e demais dreas, que ensinam

nos cursos de graduacio e de pds — graduacio, para dialogarem
com 0s temas Endipianos e apresentarem suas pesquisas, suas
questoes problemdticas.

3. Trazer e fortalecer as iniciativas de universidades que insti-

tucionalizaram politicas de formagao pedagdgica e diddtica de

seus professores.

4. Valorizar ainda mais o ensino presencial (incorporando as

TICs), trazendo evidéncias de pesquisas que mostram sua im-

portancia na forma¢io humana.

Por fim, dois grandes desafios aos préoximos Endipes: 1. O Ensi-
no Remoto — como dialogar com a Diditica Critica e nao retroceder
a Diddtica técnica transmissiva; 2. Neoliberalismo e privatizagio da
educagio e das escolas publicas — enfrentamentos possiveis e neces-

sdrios. Ambos, de certa forma, estiveram presentes no XXI Endipe.
Consideragoes Finais

Os Endipes, como vimos, foram marcados por amplos questiona-

mentos relacionados as politicas educacionais e préticas pedagdgicas
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de educagao escolar e pela necessdria reconstrugao do conhecimento
nas dreas da Diddtica e das Préticas de Ensino. A produgio tedrica da
Teoria Critica na Diddtica — pautada nos principios do materialismo
histérico dialético, na Teoria Critica Frankfurtiana, nas pedagogias
contra-hegemonicas - Hist6rico-Critica; Histérico-Cultural; Emanci-
patérias de Freire e da Escola de Frankfurt - ao longo do movimento
Endipiano, teve sempre por principio oferecer caminhos na contra-
-mao das politicas neoliberais, como expressam as Diretrizes de 2019
para a formagao de Professores, que retrocede ao atribuir a disciplina
Diddtica ao paradigma técnico — utilitarista e transmissao de conhe-
cimentos, definidos pelos setores privatistas, como vimos nos indme-
ros textos apresentados e publicados a partir, sobretudo, dos tltimos
cinco Endipes. Assim como os anteriores, expressaram seus compro-
missos e suas propostas diddticas e pedagdgicas articuladas com as
demandas da educagio escolar publica e as necessidades concretas das
camadas populares que a ela tiveram o acesso ampliado. As pesquisas
evidenciaram e questionaram as contradigdes que geram a sonegagio
do direito a educacio e as aprendizagens as criangas e jovens das clas-
ses oprimidas na sociedade brasileira neoliberal.

Assim, como uma sintese, podemos afirmar que a Diddtica Cri-
tica, denominada inicialmente de Did4tica Fundamental, foi sendo
ampliada a partir de novas concepgoes tedrico-criticas, assumindo
nomenclaturas como por exemplo, a Diddtica (re-pautada e apro-
fundada) do Materialismo Histérico Dialético, a Diddtica Multi-
cultural, a Diddtica Multidimensional Critico-Dialética, a Did4tica
Desenvolvimental, e mais recentemente, a Diddtica pautada em
Freire, a Diddtica Sensivel, a Diddtica pautada nos principios da
teoria da complexidade de Edgar Morin, e outras''.

11. Para aprofundar a compreensio dessas vertentes da Diddtica Critica consultar:
Pimenta, S. G. As ondas criticas da diddtica em movimento: resisténcia ao tec-
nicismo/neotecnicismo neoliberal. /7: Silva, Marco; Nascimento, Orlando Costa
do; Zen, Giovana; D’ Avila, Cristina. Diddtica: abordagens tedricas contemporineas.

Salvador: EDUFBA, 2019, p. 19-64.
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CAPITULO 2. DIDATICA: DAS
QUESTOES ONTOLOGICAS E
EPISTEMOLOGICAS NOS PROCESSOS
DE ENSINAR E DE APRENDER

Evandro Ghedin
Ireuda da Costa Mourio

Introdugao

Quando um ser humano aprende algo novo, quando lhe acon-
tece uma nova sinapse, ele se modifica, se desenvolve, se torna outro.
Mas isso nio acontece por acaso. E algo estruturante que depende
de um conjunto de mediagdes, de dimensées em diferentes niveis,
processos e produtos da cultura.

Conhecimento, aprendizagem e ensino fizeram o ser humano
como o conhecemos. Um ser humano que aprende resulta de uma
totalidade sociocultural para que isso seja possivel.

Neste sentido a Diddtica nao ¢ a redugao da forma de produzir
e reproduzir o conhecimento para as novas geragoes. Ela constitui
justamente a sua esséncia. Ela ndo emerge por acaso, mas como
necessidade de otimizar os processos que historicamente tornaram
o humano possivel. Mas nao chegamos a isso sem custo, sem esfor-
co e aleatoriamente. Embora a Didética de Comenius (1657/2002)
seja nossa primeira sistematizacio formal, ela jd vinha sendo forjada
hd mais de mil anos no Ocidente. Além disso, a propria diddtica
antecipa e traduz a ciéncia moderna e se transfigura por meio dela.

Discutir os aspectos ontoldgicos e epistemoldgicos da Diddtica
significa colocd-la como problema. Nesse sentido, a primeira ques-
tdo que me vem é: qual a relagdo e distingao entre Pedagogia e Di-

ddtica? Assim responde Pimenta (1997):
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A diddtica, enquanto 4rea da pedagogia, estuda o fend6meno
ensino. [...] Sua ressignificagio aponta para um balanco do
ensino enquanto prética social e das pesquisas, das ciéncias
da educagio [...] sobre o fendmeno ensino. Essas conclu-
sbes apontam a importincia de um esfor¢o coletivo dos
pesquisadores e professores, em seus diferentes contextos
institucionais locais, nacionais, regionais e internacionais,
efetivarem investigacdes e andlises integradas, em equipes
multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares do
fendmeno educativo. Niao para delimitagio de territdrios,
mas para significar a atividade cientifica como participe da
construgao das sociedades, na qual ¢ educagio ¢ uma das
préticas. (Pimenta, 1997, p. 74)

Teria a Diddtica uma epistemologia? A Diddtica ¢ uma ciéncia? Ou
seria a Diddtica uma disciplina circunscrita no interior de outra ciéncia
que ela ndo é em si mesma? Como a Diddtica se estrutura/organiza/
desenvolve/fundamenta seu saber/conhecimento epistemicamente?

Posso afirmar de antemao, que s6 hd epistemologia se houver
uma ciéncia a qual se possam analisar seus pressupostos e critérios
de verdade e/ou de certeza. No caso da Diddtica, considerando sua
historicidade e suas perspectivas epistémicas, podemos sustentar
que nio hd uma epistemologia que a constitua em si, mas radi-
calmente dependente da Pedagogia que, de modo geral, lhe abriga
pela tradigao. Muito embora a epistemologia da préxis lhe constitua
fundamento estruturante nas tltimas décadas.

A estreiteza e 0 espaco deste texto nao nos permitirdo aprofun-
dar tais questdes como o tema requer, pois hd que considerar, de
antemao, as questoes centrais da epistemologia para, expressos seus
pressupostos, podermos analisar, com a devida e necessdria acuida-
de, o que hd de epistémico na Diddtica.

Por conta disso sustentamos, provisoriamente, que a Diddtica
se ancora epistemologicamente em uma dupla triade que lhe dd estru-

tura: (I) — a cognigdo, a cultura e a condicio bioldgica do humano;
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(I]) - as teorias da ciéncia, as teorias da aprendizagem e a sua histria
— a configuragio temdtica do campo expressa pelas pesquisas siste-
mdticas que lhe constituivam o ensino como objeto préprio de agio,
investigagdo, teorizacdo e praxis.

Dizendo de outro modo, podemos afirmar que a Diddtica se
constitui de uma complexidade que implica a origem da “condigio hu-
mana’, a forma de configuragio do poder politico, a estrutura biosso-
cial, que se configura como campo que busca garantir a continuidade
do ser em seu préprio rompimento estruturall

Decorrente de minhas opgoes, o que proponho ao longo deste
texto ¢, considerando as questoes anteriormente postas, expressio do
que é e como se configura a epistemologia enquanto campo de reflexao
e investigacdo que se ocupa em “estabelecer” critérios de validacao do
conhecimento cientifico a partir de questoes que lhe sao requeridas.

Tendo estes critérios como referéncia, poderemos, a partir do
campo da Diddtica em sua intersecio com a Pedagogia, estabelecer
sua distingdo epistémica que lhe confere cientificidade.

Ao dirigir-se a questao, inicialmente, pode-se dizer que a Dida-
tica possui uma epistemologia especialmente se esta for entendida
como conhecimento e Jogos, que em uma tradugio simplista pode
ser entendido como discurso (No dizer de Heidegger (2012), uma
linguagem, uma forma de ser por meio da qual nio se é sem esta
forma instituida e instituinte de ser a si mesmo).

Nessa linha, poderia dizer que o Logos é a possibilidade que
tem o humano de dizer-se ser humano, ¢ aquilo que funda o ser
como linguagem. Assim, a epistemologia estuda a origem do co-
nhecimento e a Diddtica como forma de ser estrutura-se como meio
de traduzir a si mesma por meio da linguagem que institui o ser e
seu proprio modo de manifestar-se. Ambas cumprem um sentido
comum: existir como meio e como possibilidade de mediacio que
se realiza pela linguagem, pela comunicagao de si mediada pelos

objetos que lhes constituem.
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Uma epistemologia da Diddtica seria um esfor¢o de definigao,
de construgio de conceitos, no interior da linguagem que a com-
preende como o estudo da origem, da estrutura, dos métodos e da
validade dos seus conhecimentos; busca a possibilidade da compre-
ensao do conhecimento de si e das suas mediag6es em processo, per-
mitindo ao ser humano alcangar o conhecimento instituido em sua
busca “totalizante” e “genuino”. Assim, a Diddtica e a epistemologia
possuem uma identidade comum, pois se constituem como uma
busca da verdade que se encontra nas coisas por meio de instrumen-
tos considerados validos por uma comunidade cientifica.

O que se busca com esse texto é manifestar nossa compreensio

q
desta matua identidade epistemoldgica na qual o conhecimento e

suas mediacoes lhes constituem fundamento.
Teses ontoepistemoldgicas sobre a Diddtica

A epistemologia da Diddtica ¢ transdisciplinar, sistémica, in-
tercultural e decolonial, embora tenha nascido como disciplina e
se consolidado como ciéncia no contexto das ciéncias da educacio.

A Diddtica realiza, por exceléncia, complexamente a sociogene-
se, a ontogénese ¢ a filogénese, pois retine no conhecimento a sua
razdo de existir e na prixis a justiﬁcativa de seu percurso histérico.

A Diddtica retdne diferentes 4reas do conhecimento cientifico
que articulados lhe constituem sua fundamentagio epistémica e
as teorias que delas decorrem, por isso constitui-se pelo principio
constitutivo da realidade transdisciplinar.

A Diddtica é um contetido, método — conceito, procedimento
— que abarca em si mesma a complexidade de diferentes processos
constitutivos da ontogénese, pois o ser humano ¢ o tinico no plane—
ta que para sobreviver depende do conhecimento do mundo e das
possibilidades de sua transformagao, sem destruir o préprio mundo.
O ser humano ¢ objeto e sujeito do mundo. E um ser que depende

do mundo, do seu mundo para continuar existindo, inclusive, com
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o conhecimento tal para poder preservar o mundo para as futuras
geragdes. Assim, a Diddtica ¢ a media¢do das mediagoes do conhe-
cimento produzido e reproduzido pelas institui¢des sociais e isso
compde seu préprio fundamento epistémico.

Em outras palavras,

o desenvolvimento cognitivo humano decorre, assim, do de-
senvolvimento de processos de transmissdo cultural, de um
processo de interagio compartilhada entre dois sujeitos inse-
pardveis, o que ensina e o que aprende. (Fonseca, 2018, p. 8)

O processo de transmissao cultural, segundo Tomasello (2019),
a0 longo da evolugao humana, subentende um processo de ensino,
portanto, dizemos nds “diddtica”, que ocorre em simultdneo com
um processo de aprendizagem, dirigido a sujeitos que sao o objetivo
de um processo sociointerativo, transcendente, exclusivo, intrinseco
e especifico da espécie humana.

A relagio saber, estudante, professor acaba por ser uma tradugao
simplista da complexidade do desenvolvimento humano mediado
pela Diddtica, pois sua natureza complexa envolve muito mais do
que isso, como jd bem estabelecemos anteriormente e procuramos
aprofundar na ultima se¢do deste texto.
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RELACAO DE PODER POLITICA

Figura 1. Para além do tradicional tridngulo diddtico
Fonte: Ghedin (2008).

A fundamentagio da Diddtica nas reorias da aprendizagem
(Moreira, 2011; Moreira, 2007; Illeris, 2012; Ghedin; Peternella,
2016), nos fundamentos da ciéncia em suas tradigoes epistémicas
(Ghedin, 2017; 2020), historicamente constituida, atrelada aos sa-
beres cientificos das ciéncias da educacio, somados e referenciados
as pesquisas desenvolvidas por diferentes comunidades de cientistas
ocupados com o ensino e a pesquisa sobre o ensino, constitui sua
méxima referéncia epistemoldgica.

A Diddtica é um conhecimento tal que qualquer forma de con-
ceituagio que se posicione, exclusivamente, a um de seus aspectos
vai resultar, certamente, a uma forma de reducionismo e acaba por
limitar demasiadamente sua condigao, forma de ser, contetido epis-
témico e método.

Isso torna a Diddtica em sua fundac¢io um conteddo simulta-
neamente complexo e transdisciplinar, mesmo que ela nio tenha se

dado conta disso historicamente desde seu nascimento.
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Dizer que a Diddtica é uma teoria do ensino constitui-se um as-
pecto relevante. No entanto, reduz a um aspecto do processo de abstra-
a0 do real a sua condi¢do de objeto abstrato, reduzindo-o a sua forma
conceitual e lhe distanciando, portanto, das teorias da aprendizagem.

Do mesmo modo que caracterizar a Diddtica por meio das teo-
rias da aprendizagem ou de uma teoria da aprendizagem, constitui
reducio as avessas.

A Diddtica como teoria do ensino-aprendizagem, exige condi-
coes objetivas, psiquicas, instrumento, vontade, processos cogniti-
vos, atividades operacionais (conceituais, procedimentais, valorati-
vos e atitudinais).

A Diddtica no ¢ uma mera operagao procedimental. Ela estd na
origem da aquisigio, transmissao e produgao do conhecimento huma-
no mediado pela cultura e pela instituicao escolar (Tomasello, 2019).
Nesse sentido, podemos sustentar que a diddtica se constitui da totali-
dade da cognicio e esta desenvolve-se como sua condigio de possibili-
dade de continuar se desenvolvendo na medida em que seus processos
sao constituidos em contextos institucionais, sociais e culturais.

Nossa representagio para isso pode ser expressa do seguinte modo:
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Figura 2. Cognigao e sua multidimensionalidade

Fonte: Producao do autor.

A Diddtica é produtora das teorias do ensino a partir das pes-
quisas de vanguarda no campo; é espago de aplicacdo, testagem,
desenvolvimento, investigacio e experiéncias mediadas por investi-
gacdo das diferentes teorias da aprendizagem nascidas das ciéncias
cognitivas, da Psicologia Educacional e das Neurociéncias. E de-
senvolvedora e investigadora critica de métodos e técnicas em dife-
rentes processos ¢ contextos das possibilidades de ensinar-aprender
conteudos conceituais, procedimentais, atitudes e valores que pos-
sibilitam o desenvolvimento humano qualitativamente avangando
em relacdo a tradigio instituida.

Mourao (2015) sustenta que a Diddtica tem um trabalho de
discutir a teoria do ensinar, mas também uma relagao disso que faz

com a profissao e o trabalho docente, com a constitui¢io da iden-
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tidade docente, com a discussao politica do que ¢ ser professor no
Brasil, hoje, da relagdo entre sociedade, educagio na relagio com
o trabalho docente. Precisa discutir os saberes docentes e como o
professor se forma e aprende. Ela deve ter como objetivo ajudar o
futuro professor a organizar o seu trabalho docente, nio s6 do pon-
to de vista metodoldgico, mas tedrico e legal, o de dar ferramentas
para a organizagio do espago pedagdgico.

A Didética tem como necessidade discutir mais os pressupostos
fundantes, discutir as finalidades da educacio e do ensino, as gran-
des concepgoes tedricas e pedagdgicas da educagao na relagio com
o ensino no contexto da Educacio Bdsica. Além de proporcionar
um espago para que o professor em formagio continue a aprender
o que ¢é ser professor, para que este reflita sobre o conhecimento e
sobre qual é o conhecimento que o professor vai trabalhar na escola.

A Diddtica, ainda que nao dé sozinha a resposta ao desafio da
complexa profissio docente e do ato de ensinar, contribui quando
discute sobre: 0 como e o que ¢ ensinar; sobre o para que ensinar;
sobre o porqué e para quem ensinar. Mas ela deve pensar que o
estudante ¢ real, pensar quem ¢ ele que frequenta a escola publica
da Educacio Bdsica, considerando em especial como ele aprende.
Aproximar-se e apropriar-se de conhecimentos que se tem instituido
sobre a aprendizagem, sobre os processos cognitivos e as neurocién-
cias, questionar sobre o que esses conhecimentos podem contribuir
para que o futuro professor ensine melhor, para que saiba, de forma
consciente, o porqué optou por um contetido e uma metodologia

ou nao para ensinar seus estudantes.

Os Processos Cognitivos, as Neurociéncias, a Aprendizagem
c g oo . . Ty ddes
e suas implicagoes a uma epistemologia Didética

O interesse sobre como o ser humano aprende, sobre como ele

conhece, nio é recente na histéria da Educagiao. Muitos teéricos

tém se debrucado a estudar isso. Seja com um viés filoséfico, ou
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com um viés psicolégico por meio do Behaviorismo e outras escolas
como o funcionalismo e a Gestalt, ou ainda o cognitivismo e a psi-
cologia histérico-cultural, ou com um viés sociolégico.

O Behaviorismo cldssico tinha como foco o comportamento.
Nessa perspectiva, era conveniente concentrar-se no que ¢ observé-
vel por meio do comportamento. Nesse entendimento, o compor-
tamento seria modelado pelo paradigma pavloviano de estimulo e
resposta conhecido como condicionamento cldssico. Que implica-
¢oes esse entendimento trouxe para o ensino-aprendizagem?

Uma das criticas que se faz a0 Behaviorismo ¢ a de que ele é
reducionista, pois descreve o comportamento humano como o de
uma méquina, totalmente desprovido de pensamento, que somen-
te responde a estimulos ambientais, suprimindo a influéncia que
as contingéncias ambientais podem ter sobre o organismo. O fato
de o Behaviorismo se explicar por intermédio do estimulo-resposta
fez com que houvesse nas escolas um trabalho baseado na repeti-
a0, pois se acreditava que era por meio dela que se aprendiam os
automatismos necessdrios a um bom desempenho. E, dessa forma,
a criatividade, o interesse, as expectativas ¢ as emogoes foram ex-
cluidas do que se entendia por processo de aprendizagem e como
consequéncia determinaram diferentes processos de ensino.

O interesse ¢ a busca em saber como o ser humano conhece ¢
aprende nao se restringem aos filésofos da antiguidade e aos tedricos
da psicologia cldssica; outros se lancaram a entender a aprendizagem.
Com um viés socioldgico, o estudo se volta a entender o compor-
tamento humano em fun¢io do meio e dos processos que integram
o humano a grupos sociais e organizagées. Freitas e Libaneo (2019)
faz uma critica de como a Diddtica tem tratado o fendmeno da
aprendizagem privilegiando-a com um entendimento com base na
sociologia. O autor diz ser necessdrio que a Diddtica se aproxime da
Psicologia para compreender a estrutura da aprendizagem:

As formas de ensinar dependem da forma de aprender; pre-
ciso compreender a sua estrutura de aprendizagem e os seus
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motivos, para poder ajudar o aluno a internalizar um con-
tetido, ou um processo mental associado a um contetdo.
Isso os socidlogos da educacio desconhecem, todos eles da
teoria curricular critica. Entao, por mais boa vontade que
tenha esses colegas, que estdo preocupados com a escola,
eu os critico. E ndo posso exigir deles, porque a base epis-
temoldgica do pensamento deles ndo chega na psicologia.
Eles nio querem compreender a estrutura psicolégica da
aprendizagem, porque acham que a aprendizagem ¢ um fe-
noémeno sociolégico. Eu aprendo convivendo, partilhando.
Aprender a desenvolver competéncias cognitivas, aprender
a pensar, e 0 ensino tem, necessariamente, carater intencio-
nal de formacdo da personalidade dos alunos. Resumindo
a questdo ao extremo: o contetido da Diddtica comega na-
quilo que significa o essencial de uma relagio pedagdgica
escolar, que € o aprender, a aprendizagem. (Libineo apud
Faria, 2011, p. 257-258)

Certamente Libaneo nio estd se referindo a psicologia cldssica,
tanto ¢ que ele publicou em 2004 na Revista Brasileira de Educacio
um texto sobre a Diddtica e a aprendizagem do pensar, no qual seu
objetivo era explorar as contribuigdes teéricas da Teoria Histdrico-
-Cultural da Atividade, especialmente a Teoria do Ensino Desen-
volvimental, de Davydov, para as tarefas da Diddtica em relagio a
aprendizagem do pensar e do aprender.

Libaneo (2004) relata que a mediacdo que a escola deve fazer
por intermédio dos professores ¢ a prdtica cultural intencional de
produgio e internalizac¢io de significados para, de certa forma, pro-
mover o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos individuos.
Diz mais: “O modus faciendi dessa mediagao cultural, pelo trabalho
dos professores, ¢é o provimento aos alunos dos meios de aquisi¢ao
de conceitos cientificos e de desenvolvimento das capacidades cog-
nitivas e operativas, dois elementos da aprendizagem escolar interli-

gados e indissocidveis” (Libaneo, 2004, p. 5).
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Para ele, a Diddtica tem o compromisso com a busca da qua-
lidade cognitiva das aprendizagens, esta, por sua vez, associada a
aprendizagem do pensar. Nés dizemos, na perspectiva das ciéncias
cognitivas: metacognigao. Por isso, é necessdrio investigar como aju-
dar os estudantes a se constituirem como sujeitos pensantes e criti-
cos, capazes de pensar e lidar com conceitos, argumentar, resolver

problemas, diante de dilemas e problemas da vida prética. Para isso,

O suporte tedrico de partida é o principio vygotskiano de
que a aprendizagem ¢ uma articulagio de processos externos
e internos, visando a internalizagio de signos culturais pelo
individuo, o que gera uma qualidade autorreguladora as agoes
e ao comportamento dos individuos. Esta formulagio real¢a
a atividade sdcio-histdrica e coletiva dos individuos na for-
magio das funcdes mentais superiores, portanto o cardter de
mediacao cultural do processo do conhecimento e, a0 mes-
mo tempo, a atividade individual de aprendizagem pela qual
o individuo se apropria da experiéncia sociocultural como ser
ativo. Todavia, considerando-se que os saberes e instrumen-
tos cognitivos se constituem nas relagées intersubjetivas, sua
apropriagio implica a interagdo com os outros jd portadores
desses saberes e instrumentos. (Libaneo, 2004, p. 3)

Sao poucos os pesquisadores que investigam Vygotsky na perspec-
tiva da cogni¢ao, das contribui¢ées de seu trabalho para entender os
processos cognitivos e os estudos das neurociéncias. Mas o que se pode
constatar com Libaneo ¢ que o contetido da Diddtica comega naquilo
que significa o essencial de uma relagio pedagégica escolar, que ¢ o
aprender, a aprendizagem metodicamente organizada e desenvolvida
a partir da melhor resposta a pergunta: como o ser humano aprende?.

Dessa maneira, defende-se aqui que esta questao constiui um
elemento epistémico fundamental da Diddtica e, por isso, é ne-
cessdrio que ela estude os diversos processos cognitivos (meméria,
atengdo, percepgao, pensamento, consciéncia, emogao, inteligéncia,

resolugdo de problemas, raciocinio, imaginagao, linguagem, intui-
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¢a0 e o préprio inconsciéncte, etc.) para saber como isso contribui
para a compreensao de um melhor processo do ensinar e aprender.

Para Vygotsky (1987), o psiquismo humano se realiza no pro-
cesso de apropriacdo da cultura por meio da comunicagdo. Esses
processos de comunicagio e as fungdes psiquicas superiores envol-
vidas nesses procedimentos se concretizam primeiramente na ativi-
dade interpessoal, isto é, entre os individuos, mas, em seguida, ¢é in-
ternalizada pela atividade individual, regulada pela consciéncia. No
processo de internalizagdo da atividade hd a mediagao da linguagem
e, nesse caso, os signos adquirem signiﬁcado e sentido.

Oliveira (1992) afirma que a preocupagio com a compreen-
s20 dos mecanismos cerebrais subjacentes ao funcionamento psi-
coldgico é uma das importantes vertentes do trabalho de Vygotsky,
desenvolvida posteriormente sob a forma de uma teoria neuropsi-
colégica por Luria. Oliveira; Ghedin; Oliveira (2010) dizem que
o pressuposto da postulagio, por Vygotsky, de uma base material
para o desenvolvimento psicoldgico, é o de que o cérebro humano
¢ um sistema aberto, de grande plasticidade, moldado ao longo da
histéria da espécie e do desenvolvimento individual.

Os autores sustentam que as postulacoes de Vygotsky sobre o
substrato biolégico do funcionamento psicolégico evidenciam a
forte ligagao entre os processos psicoldgicos humanos e a inser¢io
do individuo num contexto sdcio-histérico especifico. Instrumen-
tos ¢ simbolos construidos socialmente definem, assim, quais das
intimeras possibilidades de funcionamento cerebral que serio efeti-
vamente concretizadas ao longo do desenvolvimento e mobilizadas
na realiza¢io de diferentes tarefas.

Assim, para Vygotsky emergem duas fontes: a da estrutura
biolégica prépria da espécie e a da organizagio imposta pelas pré-
ticas culturais, a qual é expressa na estruturagao do ambiente em
que o individuo estd imerso e na articulagao dos sistemas simbdli-
cos com que os grupos humanos operam. Dessa forma, a estrutura

bioldgica interage com a ordem gerada no interior das culturas
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e o que ¢ pldstico toma forma ao longo do processo histérico de
construcao do ser humano.

Lib4neo (2004) informa que a Teoria Histérico-Cultural da Ati-
vidade, desenvolvida inicialmente por Leontiev, Rubinstein e Luria,
¢ geralmente considerada uma continuidade da escola histérico-
-cultural iniciada por Vygotsky. Esclarece que o conceito de ativi-
dade ¢ bastante familiar na tradigio da filosofia marxista e para esta
tradicdo a atividade, cuja expressao maior ¢ o trabalho, é a principal
mediagdo nas relacdes que os sujeitos estabelecem com o mundo
objetivo. Por isso Vygotsky é fundamental para essa escola, porque
diz que o surgimento da consciéncia estd relacionado com a ativida-
de prdtica humana, a consciéncia ¢ um aspecto da atividade laboral.

Libaneo (2004) afirma que trabalhos realizados por Leontiev
no periodo de 1930-1940 foram dedicados a investigacdo do de-
senvolvimento do psiquismo humano, dos processos psicoldgicos
superiores, do processo de internalizagao, da estrutura da atividade
global e seu desdobramento em outras atividades, das emocoes ¢
dos processos de comunicagao. Também informa que outros pes-
quisadores se dedicaram ao desenvolvimento da Teoria da Ativida-
de, entre eles, Galperin (Psicologia Infantil), Bozhovich (Psicologia
da Personalidade), Elkonin (Psicologia Evolutiva e Periodizacio do
desenvolvimento humano), Zaporozhetz (Psicologia Evolutiva) e
Levina (Psicologia da Educagao). Libaneo destaca Galperin por for-
mular a Teoria do Desenvolvimento Psiquico, na qual ressalta o pa-
pel das agoes externas no surgimento e formagio das agoes internas,
mentais, por meio do ensino.

Luria também foi fortemente influenciado pela teoria socio-
cultural de seu conterrineo Vygotsky. Sua psicologia relaciona os
processos psicolégicos humanos com aspectos culturais, histéricos e
instrumentais, com destaque para a linguagem. Interessou-se pelos
processos mentais (afeto, pensamento e influéncias culturais). Tam-
bém se voltou para os aspectos neurofisiolégicos relativos 2 mente

1 . . o .
e a linguagem. Para ele, muito mais que a localizagao das funcoes
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superiores cerebrais, importa a interagio dinimica entre elas. Sua
maior contribui¢io foi a nogdo de que o cérebro funciona como um
todo, em sistemas funcionais. Luria fez a descri¢ao de trés principais
unidades funcionais bésicas de que é composto o cérebro e neces-
sdrias para qualquer atividade mental: uma para regular o sono e a
vigilia; outra para adquirir processo e armazenar as informagoes que
chegam do mundo exterior e outra para programar, regular e verifi-
car a atividade mental (Leal, 2013).

O que nos parece ocorrer quando se trata da relacio entre as dre-
as das ciéncias cognitivas e das neurociéncias é que estes se ocupam
em estudar e explicar os comportamentos por meio do cérebro, en-
quanto os filésofos e psicélogos se debrugam sobre a mente, o que,
no nosso entendimento, deveria apontar para questoes complemen-
tares e ndo antagdnicas e que contribuem para que a educagio se
aproprie e dialogue com esses conhecimentos a fim de que melhore
o trabalho pedagdgico e o processo diddtico.

As questoes sio complementares e as investigagoes da educa-
¢a0, da psicologia e, por que nao dizer da diddtica, poderiam buscar
explicacdes sobre o papel das emogoes na aprendizagem, nos processos
de tomada de decisao e nas possibilidades de motivagao dos estudantes
para aprenderem. Mas provavelmente outras questdes devem perpas-
sar os pensamentos dos educadores quando se fala de processos cog-
nitivos e neurociéncias: o que sao as neurociéncias e como podem
de fato contribuir para melhorar a aprendizagem? Como memoria,
raciocinio, percep¢ao e emogao sio representados no cérebro e o que
isso tem a ver com a aprendizagem? Como as experiéncias individuais
e as alteragdes no desenvolvimento das pessoas afetam os processos
cognitivos e emocionais, €, por conseguinte, a aprendizagem?

As neurociéncias tém como objeto de estudo o cérebro, mas esse
¢ objeto de estudo de vérias dreas do conhecimento, é claro que os
estudiosos do cérebro também entram em disputa sobre qual a preva-
léncia de um deles em detrimento do outro. Lent (2005) informa que

era comum acreditar que os fendmenos de cada nivel poderiam ser
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mais bem explicados pelo nivel inferior: os fendmenos psicolégicos
seriam, assim, reduzidos a suas manifestacdes fisioldgicas, os fendme-
nos fisiolégicos reduzidos a suas manifestagoes celulares e os fendme-
nos celulares a suas manifestacoes moleculares. O autor, no entanto,
adverte ja estar claro que essa atitude reducionista nio é apropriada,
embora possa ser um método de estudo, pois os niveis de existéncia
do sistema nervoso nao sio uns “consequéncias” dos outros.

Para Lent (2005), a gama de possibilidades de estudo do cé-
rebro ajuda a classificar o que se chama de Neurociéncias, que se-
riam: Neurociéncia Molecular, que também pode ser chamada de
Neuroquimica ou Neurobiologia molecular; Neurociéncia Celular,
que pode ser chamada de Neurocitologia ou Neurobiologia celular;
Neurociéncia sistémica, que quando apresenta uma abordagem mais
morfolégica é chamada de Neuro-histologia ou Neuroanatomia, e
quando lida com aspectos funcionais é chamada de Neurofisiologia;
Neurociéncia Comportamental, que as vezes é conhecida como Psico-
fisiologia ou Psicobiologia; e Neurociéncia Cognitiva, que também ¢é
conhecida por Neuropsicologia.

Essas duas dltimas sio as que mais interessam no momento,
pois a Neurociéncia Comportamental, conforme Lent (2005, p.
4), “dedica-se a estudar as estruturas neurais que produzem com-
portamentos e outros fendmenos psicolégicos como o sono, os
comportamentos sexuais, 0s comportamentos emocionais etc.”, e
a Neurociéncia Cognitiva que “trata das capacidades mentais mais
complexas, geralmente tipicas do homem, como a linguagem, a au-
toconsciéncia, a memoria etc.”.

O que estamos querendo dizer é que essas duas tltimas tratam
de elementos (processos cognitivos) que podem ser considerados
importantes para entender como o cérebro processa o aprendiza-
do e aprendizado de conceitos cientificos. E necessirio, entretanto,
considerar que os limites entre as Neurociéncias nio sao tao nitidos
como se pensa. Conforme diz Lent (2005), sempre que se tenta
compreender o funcionamento do sistema nervoso se ¢ obrigado a

saltar de um nivel a outro, ou seja, de uma Neurociéncia a outra.
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Kolb e Whishaw (2002), afirmam que a Neurociéncia ajuda
a entender como se aprende e como se desenvolve, mas que ajuda
também a compreender como o cérebro explica o que fazemos, seja
por meio da fala, do sono, da visao ou do aprendizado.

A ligacdo entre o cérebro e o comportamento de que os autores
falam tem a ver com o modo como os neurdnios transmitem in-
formagoes e como se comunicam, e isso tem implicac¢io direta em
como vemos o mundo, como ouvimos, falamos, produzimos mo-
vimento, nos comportamos e aprendemos. Para Kolb ¢ Whishaw
(2002), certas estruturas e circuitos neurais estao associados a dife-
rentes tipos de aprendizado e meméria, como a memoria explicita,
implicita e a emocional. Por isso, quando aprendemos informagoes
diferentes, ocorrem alteragbes nas sinapses desses sistemas e essas
alteracoes produzem nossa memoria da experiéncia.

Para Eysench e Keane (2007), a aprendizagem e a memoria en-

volvem uma série de estdgios:

Os processos que ocorrem durante a apresentagio do ma-
terial de aprendizagem sio conhecidos como “codificagio”.
Este ¢ o primeiro estdgio. Como resultado da codificacio,
algumas informagdes sio armazenadas dentro de um siste-
ma da memdria. Portanto, o armazenamento ¢ o segundo
estdgio. O terceiro estdgio ¢ a recuperagio ou resgate, que
envolve recuperar ou extrair as informagoes armazenadas da
memdria. (Eysench; Keane, 2007, p. 189)

De outra forma, Lent (2005) faz uma distincao entre memdria
e aprendizagem. A memdria, para ele, é a capacidade que tém o ser
humano e os animais de armazenar informagoes que possam ser re-
cuperadas e utilizadas posteriormente. Difere da aprendizagem, pois
essa, para Lent, é apenas o processo de aquisi¢ao das informagoes.

Marshall (2013) assegura que, em termos gerais, uma memdria
¢ formada em trés estdgios: em primeiro lugar, ela é decodificada,

depois armazenada e, mais tarde, recuperada. Essa pesquisadora
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informa que ¢ possivel afirmar, de forma simplificada, que no-
vas memdrias se iniciam com a excita¢do tempordria das sinapses

numa rede de neur6nios.

Quando lembramos algo, determinadas vias neurais sio re-
ativadas. Quanto mais vezes isso acontece, mais importante
o cérebro considera a recordagdo e é provivel que ela seja
convertida numa meméria de longo prazo, com a formagao
de conexdes permanentes entre os neurdnios. Essas cone-
xdes sdo reforcadas cada vez que a informagio ¢ retomada,
facilitando sua recuperacdo. Por que, entdo, nio nos lem-

bramos de tudo? (Marshall, 2013, p. 58)

Para Marshall (2013), ninguém sabe se aquilo que esquecemos
de fato desapareceu ou se simplesmente perdemos o acesso a esses
contetdos; talvez algumas pessoas apenas sejam mais aptas a essa

recuperacio. E explica como o cérebro opera a memoria:

A formagao de uma memoria resulta de modificacoes, ativa-
das por um sinal, nas conexées das redes neuronais. Quando
uma informacio ¢ recebida, proteinas e genes sao ativados
nos neurdnios pds-sindpticos. Proteinas sio produzidas e
encaminhadas para as conexées estabelecidas entre os neur6-
nios pré e pos-sindpticos. Essas proteinas servem ao reforco
e 4 construgio de novas sinapses (os locais de comunicagio
entre neurdnios). Quando se forma uma nova memdria,
uma rede especifica de neurédnios é elaborada em diversas
estruturas cerebrais, principalmente no hipocampo, e depois
a lembranga ¢ gravada da mesma maneira no cértex, local de
seu armazenamento definitivo. (Marshall, 2013, p. 65)

A mesma pesquisadora entende que nao hd limite para o nimero
de informagbes que uma pessoa consegue armazenar em longo prazo
e que essa capacidade depende de virios fatores, incluindo as estraté-

gias que cada um usa para lembrar ou esquecer. A pesquisadora acre-
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dita que deixamos de nos recordar de muitas coisas porque ao longo
de sua evolugio o cérebro desenvolveu estratégias para eliminar infor-
magoes irrelevantes ou ultrapassadas, que ela denomina de “esqueci-
mento eficiente”, e que este ¢ importante no processo de aprender.

Como se verificou, aprendizagem e memoria estdo intrinseca-
mente ligadas e pode-se dizer que um pressuposto para essa relagao
acontecer ¢ a percepgio, que para o autor ¢ “a capacidade de associar
as informacoes sensoriais 8 memdria e a cognigao de modo a formar
conceitos sobre 0 mundo e sobre nés mesmos e orientar nosso com-
portamento” (Lent, 2005, p. 550).

Para que a percepgao seja otimizada outro elemento ou processo
cognitivo se faz necessdrio, ¢ a atengo. Esta consiste em mobilizar
0s mecanismos para otimizar o acesso a um conjunto de informa-
¢oes e acontecimentos que circundam o sujeito da aprendizagem.

Scholz e Klein (2013) tém pesquisado sobre o cérebro e como
esse funciona durante a aprendizagem. Dizem que as células neurais
funcionam como unidades processadoras de informacoes. E assim
que se aprende algo, ndo s6 o comportamento se modifica, mas

também a anatomia do cérebro. Questionam que:

Nossa cultura se baseia na transmissao de conhecimentos e
habilidades. Adquirimos constantemente novas informagdes
e aptidoes. No entanto, os pesquisadores ainda sabem muito
pouco sobre o que realmente acontece durante esse proces-
so: serd que o maquindrio j4 existente das células cerebrais
¢ adaptado a cada situagio ou unidades de processamento
completamente novas sao criadas e integradas? Ou seja, ape-
nas a comunicagdo entre os neurdnios se altera ou toda a es-
trutura do cérebro, o hardware neural, também se modifica
durante a aprendizagem? (Scholz; Klein, 2013, p. 12)

Para esses pesquisadores, as células neurais funcionam como uni-

dades processadoras de informagoes e o corpo celular dessas células

forma a substancia cinzenta, o cértex, que compde a camada externa
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do cérebro. Dizem que cada neurdnio pode receber sinais de outras
células, transmitidos pelos pontos de contato, as sinapses, e depois
encaminhados ao longo de extensoes chamadas axonios. Eles ficam
dentro do cérebro, ou seja, embaixo do cértex, e sdo chamados subs-
tAncia branca. Sua fungio ¢ ligar os neurénios por longas distancias,
permitindo a comunicagio entre diversas dreas. A cor clara vem da
camada de gordura que envolve os axonios. Essa bainha de mielina
acelera o encaminhamento dos sinais, contribuindo para uma comu-
nicagao rapida sem perdas de dados (Scholz; Klein, 2013, p. 12-13).

As pesquisas desses autores sobre a substdncia branca podem
repercutir em entendimento sobre como se processa a aprendiza-
gem. Segundo eles, as adequagoes da massa branca indicam melhor
transmissao de informagodes, enquanto diferengas na estrutura da
substancia cinzenta dizem respeito ao processamento de dados.

O que isso tem a ver com a aprendizagem na escola? Saber, por
meio de diagnéstico de imagem, que um estudante nio apresenta
uma conexao rdpida para absorver as informagoes que chegam com
velocidade, na escola, pode gerar que atitude no professor? Scholz e
Klein (2013) contam que Arne May, investigou pela primeira vez,
em 2004, se o ato de aprender provoca essas alteragoes anatdmicas
no cérebro, tomando como base o aprendizado do malabarismo. Se-
gundo 0s autores, esses cientistas mediram a substincia cinzenta de
24 voluntdrios com tomografia por ressonincia magnética (TRM) e
depois ensinaram essa técnica 2 metade dos participantes. Durante
trés meses eles treinaram para manter trés bolas no ar durante pelo
menos um minuto. A medi¢io por exame de imagem que se seguiu
revelou que a massa cinzenta, local do processamento de informa-
¢oes, havia aumentado em regiées do lobo temporal.

Mas Scholz e Klein (2013) questionam duvidando sobre os re-
sultados desse experimento e se a massa branca ¢ realmente respon-
sdvel pelo fluxo de informacido. E dizem que avaliaram em 2009,
no laboratério em que trabalham em Oxford, essa experiéncia.

Contam que mais uma vez, 24 participantes receberam trés bolas

64



Diddtica, epistemologia da praxis e tendéncias pedagdgicas

e deviam treinar malabarismo diariamente por meia hora durante
seis semanas. Além das medicoes tradicionais por TRM, com as
quais observaram as alteragdes estruturais da substincia cinzenta
antes e depois do periodo de treinamento, utilizaram tomografia
por ressonincia magnética por difusio para analisar a substincia

branca. Contam que,

Para nés, fascinantes mesmo foram seus processos cerebrais:
tanto a substincia cinzenta quanto a branca haviam aumen-
tado entre os que aprenderam a técnica. Foi afetada prin-
cipalmente uma regiao do lobo temporal que participa da
coordenacio viso motora e da concatenagio do movimento
dos bragos com a posicio percebida das bolas. Curiosamen-
te, essas alteracoes estruturais ocorriam independentemente
de quao bem ou mal os voluntdrios dominavam as bolas no
final do treino. Aparentemente apenas a prética regular — e
nio o seu sucesso — ¢ fundamental para o adensamento da
substincia cerebral. (Scholz; Klein, 2013, p. 18)

Também relatam que outra descoberta que os surpreendeu foi
que depois de quatro semanas de pausa nos malabarismos, exami-
naram os voluntdrios mais uma vez. Apesar da falta de treino dos
participantes do estudo, a massa cinzenta continuou aumentando,
e a substincia branca, por sua vez, mal se alterou. Para eles, parece
que aqui se escondem mecanismos neuronais especificos a ser mais
bem pesquisados. Informam que, atualmente, a tomografia por res-
sondncia magnética por difusao ¢ o tGinico método com o qual se
pode analisar a estrutura e as alteragoes nos cursos nervosos do cé-
rebro humano. Nao se sabe, no entanto, o que ocorre em detalhes,
ou seja, no nivel celular, uma vez que a resolu¢io desse método nio
¢ suficiente para tanto.

Por outro lado, dizem que ainda que nao se saiba quais proces-
sos moleculares e celulares realmente ocorrem quando a massa cere-

bral branca aumenta, uma coisa ¢ certa: a diminuicio da substancia
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clara pode trazer problemas. Doengas como a esclerose mdltipla,
que supostamente se deve a um ataque das células de defesa do pro-
prio corpo a mielina dos axdnios, causam desaceleragio ou mesmo
interrompem a transmissio de sinais de importantes caminhos neu-
rais. Assim, o nervo éptico ou mesmo a medula podem ser afetados,
causando distirbios de visdo ou paralisia dos bragos e pernas.

Dessa maneira, a questdo principal apresentada por Scholz e
Klein (2013) é: Qual a plasticidade cerebral “disponivel” para que o
6rgao reaja a um novo aprendizado? Estudos e questoes das neuroci-
éncias, como esta, que estao longe dos espagos de formagio dos pro-
fessores. Outras questoes sio apresentadas por Stix (2003, p. 28):
“O que significa a média de capacidade de concentragao mental de
um jovem em idade pré-escolar para o posterior sucesso académico?
O que os educadores podem fazer para promover aptidoes sociais
nas criangas — também essenciais na sala de aula?”. Esse autor relata
os estudos de April e seu grupo no laboratério em Newark, Nova
Jersey, que empregam técnicas de gravagio do cérebro para atender
os processos essenciais que fundamentam a aprendizagem.

Stix (2013) conta que o grupo de April trabalha no diagnédstico
de problemas futuros de linguagem em bebés, explorando a plas-
ticidade inata do cérebro em desenvolvimento e a sua capacidade
de mudar, em reposta a novas experiéncias. Stix relata que eles po-
dem até mesmo melhorar o funcionamento bésico de um cérebro
de bebé que estd se desenvolvendo normalmente, pois acredita que
o melhor momento para ter certeza de que o cérebro estd se organi-
zando de maneira ideal para o aprendizado talvez seja na primeira
parte do primeiro ano.

Afirma Stix (2013) que o treinamento musical favorece a me-
moria operacional e torna os alunos melhores ouvintes, permitindo
que abstraiam o discurso da atmosfera de bagunca coletiva que, por
vezes, prevalece na sala de aula. Para ele, a pratica musical intensiva
desde a infincia ajuda a desenvolver aptidoes além da mera capa-

cidade de tocar um instrumento e que a concentragio do musico
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sobre a acustica fina do som ajuda a compreensio da linguagem e
promove as habilidades cognitivas: aten¢io, memdria operacional e
autocontrole (Stix, 2013).

Stix (2013) explica que os musicos percebem o som mais clara-
mente que os ndo musicos porque praticar treina o cérebro todo. E
informa que os sons de um instrumento viajam da céclea no ouvido
interno até o tronco cerebral primitivo antes de se deslocar para o
cértex, um lécus de fungdes de alto nivel do cérebro, e depois voltar
novamente ao tronco cerebral e a céclea. Esse ciclo de alimentagio
permite que o musico recrute vdrias dreas do cérebro para produzir,
digamos, a altura adequada para uma cancio.

E necessdrio fazer a critica, até porque uma pequena inddstria
se desenvolveu hd virios anos em torno da ideia de que apenas
ouvindo uma sonata de Mozart um bebé poderia se tornar mais
inteligente, tese que nao resiste a um teste mais apurado, segundo
Stix (2013). Ele também reconhece que esse ¢ um campo emergente
e que muitas vezes um estudo contradiz o outro, apenas para ser
seguido por um terceiro que contesta os dois primeiros. E alerta que
os professores e pais, as vezes, tornam-se vitimas de publicidade de
softwares e programas educacionais baseados em ciéncia.

O fato ¢ que os estudos dos processos cognitivos e das neuroci-
éncias tém causado certa desconfianca por parte de educadores, mas
também esperanga de que possam melhorar a aprendizagem.

Schumacher (2013, p. 44) justifica que ndo ¢ de se estranhar
que grandes esperancas tenham acompanhado os métodos dos pes-
quisadores em neurologia, afinal quando as bases biol6gicas do pen-
samento, aprendizado e memoria forem compreendidas, poderio
fornecer novas maneiras de solucionar as dificuldades de aprendi-
zado de criangas e oferecer subsidios para planejar a forma de es-
truturar disciplinas escolares, de maneira que as aulas sejam mais
instigantes e cumpram seu objetivo.

Nio se pode esquecer, entretanto, por exemplo, que “criangas

tém dificuldade com matemadtica por motivos diversos. Apenas me-
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dir sua atividade cerebral nio ¢é suficiente para facilitar o aprendiza-
do, ¢ preciso compreender a relagio do aluno com o conhecimento”
(Schumacher, 2013, p. 50). Tal pesquisador esclarece que quando
se trata de um bom aproveitamento escolar, o cérebro representa
apenas um tijolo entre vérios outros, mas um tijolo indispensavel,
é verdade; no entanto, nao ¢é suficiente para compreender todos os
aspectos do aprendizado. Assim, por exemplo, a habilidade de fazer
célculos também estd inserida num contexto cultural, o que nao é
levado em consideragiao quando se mede a atividade neuronal. Isso
ja dizia Vygotsky, como se apresentou anteriormente.
Por isso, insiste Leal:

Naio basta entender como se aprende, é preciso descobrir a
melhor forma de ensinar. Hd décadas, a psicologia, ampa-
rada pela neurologia, difunde que quando um aluno que se
sente afetivamente protegido ¢ desafiado a aprender, ocor-
rem mudangas fisicas e quimicas nas sinapses, o que facilita
o acolhimento e a reconstru¢io das informagoes adquiridas.

(Leal, 2013, p. 49)

Segundo ela, mais que mapear o cérebro, desvendar meandros
de seu funcionamento, compreender fluxos e refluxos de neurotrans-
missores, acompanhar dinimicas complexas e transformar passos
da resolugio de um problema em modelos matemadticos, observar
e diagnosticar; pesquisadores de diferentes segmentos devem estar
interessados nas implicacoes sociais da aquisi¢do de conhecimentos
que possibilitem a inclusdo de milhares de criangas, adolescentes e
adultos e nao apenas no que diz respeito a quantidade de pessoas
com acesso & escola.

Consideragées finais

O esfor¢o empreendido em torno da conceituagao das relagoes

epistemoldgicas da diddtica e sua relacio com os processos cogniti-
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vos advindos das ciéncias cognitivas e das neurociéncias cognitivas
parte do pressuposto de que o processo de incorporacio da cultura e
dos conceitos cientificos mediados pela escola constitui o desenvol-
vimento natural do ser humano que, cumulativamente, ao longo de
sua histéria, traduz-se evolutivamente.

Com isso, se quer dizer que a defesa dessa funcio nio ¢ uma
mera conjugagio de dreas distintas e dispersas do conhecimento.
De um lado, a Didética e de outro, as neurociéncias, especialmente
a cognitiva.

Por agora se trata de uma interse¢io entre as teorias criticas do
ensino, as teorias socioculturais da aprendizagem centradas na cog-
ni¢io e na metacognicio desenvolvida por seus processos e as neu-
rociéncias, especialmente a Neurociéncia Cognitiva.

Saber como se aprende para melhor ensinar nao é mais uma ques-
tao exclusiva da Diddtica e da Pedagogia. E um problema de toda a
sociedade, de toda a humanidade, pois seu processo de desenvolvi-
mento e evolugio ¢ radicalmente dependente desse saber e isso passa
a ser a dimensao da Diddtica, embora tenha uma pergunta particular
para responder, suas alternativas de respostas devem contemplar a to-
talidade da condi¢io humana, pois nunca foi tao crucial ensinar, ou
pelo menos nunca tivemos uma consciéncia tao plena desta necessi-
dade sociocultural. E essa passa a ser sua dimensio ontoldgica mais
profunda, que se sustenta como episteme realizada na préxis escolar.
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CAPITULO 3. A CONSTITUIGAO
DO CAMPO DA DIDATICA EM
SEUS AMBITOS CURRICULAR,
INVESTIGATIVO-TEORICO E
PROFISSIONAL

Maria Rita Neto Sales Oliveira
Introdugao

Este texto tem por objetivo tratar o tema da Diddtica como um
campo de conhecimento cientifico nos Ambitos curricular, investi-
gativo-tedrico e profissional, a partir de discussoes acerca do proces-
so da sua constitui¢ao no Brasil. Busca-se estimular reflexées e acoes
na condugio continua dessa constitui¢io a qual tem estado presente
nos processos de ensino e de pesquisa nesse campo. Isso por parte de
sujeitos histérico-sociais — professores, pesquisadores, e profissionais
da Diddtica — que constroem produgoes divulgadas, particularmen-
te, nos Encontros Nacionais de Diddtica e Pritica de Ensino (Endipes).

Questoes que se colocam: que movimentos se identificam nesse
processo e que fazem parte da caracterizacio de forma singular, mas
também geral, de cada um dos Ambitos da Diddtica? Que relagoes se
estabelecem entre esses 4mbitos e entre a Diddtica e outros campos
de conhecimento? Que desafios se colocam para o desenvolvimento
continuo da Did4tica?

Tendo-se como marco a década de 1970, quando ocorreu o /
Encontro Nacional de Professores de Diditica, o contetido deste texto
fundamenta-se no trabalho dos sujeitos do campo da Diddtica, tra-
balho este presente nos eventos nacionais do campo e envolvendo
sinteses sobre sua trajetdria histérica. Nessa diregdo, teve-se como
fonte temas dos Endipes e textos e livros com capitulos de vérios

autores sobre a temdtica, indicados a seguir: Candau (1984, 1988,
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2000, 2018); Candau; Cruz; Fernandes (2020); Encontro Nacional
de Professores de Diddtica (1973); Silva (2000); Lib4neo (2013,
2019); Marin; Tommasiello (2014); Oliveira (1988a, 1988b, 1992,
2000); Pimenta (2019, 2022); e Veiga (1989).'

A andlise é feita a luz de categorias da dialética do concreto (Chep-
tulin, 1982; Lefebvre, 1979) e do conceito de campo de conhecimento
cientifico em Bourdieu (1983a, 1983b), sem desconhecer diferencas
epistemoldgicas entre essas duas posicoes. Pelo conceito mencionado,
a drea da Diddtica conta com objetivos, regras de funcionamento, gru-
po de sujeitos e um publico na produgio e no consumo de bens sim-
bélicos que so legitimados e divulgados por instincias e instituigoes
préprias, em condigoes de luta de poder e interesses diversos.

Nesse contexto, professores e pesquisadores assumem compro-
missos e objetivos que se fazem presentes na sua relagio com os
alunos nos processos educativos dos quais participam. Importa re-
conhecer que os campos de conhecimento sio construgdes sociais
e ndo tém materialidade propria, independentemente dos sujeitos
que os constituem. No caso da Diddtica, seus préprios sujeitos se
constroem nas mediagoes dos processos de ensino e aprendizagem
como prdticas sociais. Esses, na condi¢ao de trabalho humano, en-
volvem necessariamente o aspecto laborativo — processos e recursos
operacionais — ¢ o teleoldgico — objetivos e fins educacionais com os
quais o trabalhador se compromete.

Dentro disso, nas referéncias a Diddtica ou ao campo da Didé-
tica, de forma resumida, hd que se entender que se estd tratando ¢é
dos sujeitos que a constroem. Esses vivenciam uma histéria influen-
ciada pelas propriedades do contexto social mais amplo que envolve
contradi¢des na luta, aqui defendida, pela afirma¢io de um projeto
humanizador de formagio social e de educagao democritico, por-
quanto ético e justo. Nao se desconhecem as diferengas epistemo-

légicas, conceituais, ideoldgicas e teleolégicas entre nds, sujeitos da

12. Procurou-se referenciar a primeira edicdo, tendo-se em vista a intengao de
focalizar origens das discussoes feitas pelos autores.
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Diddtica, mas tem-se como desejdvel e razoavelmente provavel que,
no conjunto das contradigoes societdrias, estamos ¢ estejamos jun-
tos naquela luta maior.

Resta afirmar que a Diddtica vem se constituindo como um
campo de conhecimento que tem por objeto de estudo o ensino
como prdtica social. Defende-se uma Diddtica critica que contribui
para a materializagdo da educacio de excelente qualidade e social-
mente referenciada. Quanto ao ensino, ele é entendido como uma
totalidade concreta, um trabalho humano ou atividade de trabalho.
Neste, os sujeitos do ato pedagdgico — aluno, professor — que sao
uma construcio social diferenciada em fun¢io do seu cardter de
ensino e aprendizagem sistematizados, relacionam-se entre si. O ob-
jetivo do ensino, tal como aqui defendido, é a aprendizagem critica
e criativa de conhecimentos cientifico-tecnolégicos e culturais que
fazem parte do patriménio da humanidade. E isso em interconexao
com as préticas e vivéncias de diferentes classes, grupos e culturas,
tendo-se em vista a formagio omnilateral de pessoas autdénomas,
criticas e propositivas, nos Ambitos individual e coletivo, na dire¢io
daquele projeto mencionado. Projeto que inclui a defesa da educa-
¢do como direito inegocidvel em uma formagio social humanizado-
ra, porquanto comprometida também com o desenvolvimento com
sustentabilidade socioecondmica e responsabilidade ambiental.

Isso posto, no contetdo deste texto, focaliza-se a construgao da
Didética por meio de movimentos que permeiam o campo, apre-
sentados em sequéncia, quanto a0 momento em que aparecem com
destaque, em décadas aqui abordadas.

H4 que se lembrar de que a sintese aqui apresentada ¢ relativa,
afirmando algumas caracteristicas da Diddtica que podem ser consi-
deradas hip6teses de trabalho de novas construgées tedrico-préticas.
E aqui se defende que a teoria s transforma a realidade pela prdxis,
ou seja, pela sua realizagdo no a4mbito da prdtica. Seu critério de

verdade encontra-se na prética.
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Movimentos na constitui¢io do campo da diddtica

Uma primeira aproximagdo: os temas gerais dos
Semindrios e dos Endipes

De inicio, cumpre registrar a referéncia aos dados disponibili-
zados em site do XXI Endipe'® em que se registram temas gerais e
datas dos eventos mencionados, além dos sujeitos que os coordena-
ram, pertencentes a diversas institui¢es do pais.

Pela andlise dos temas gerais dos eventos, verifica-se que os sujei-
tos da Diddtica vém construindo esse campo em torno de trés mo-
vimentos nao excludentes e que se entrelagam entre si. Deve-se lem-
brar de que, embora tenham especificidades préprias, todos trés sao
condicionados pelas caracteristicas do contexto social mais amplo.

Um dos movimentos, em sua especificidade, estd centrado na
constru¢io da identidade prépria da Diddtica com contribuigio
para processos de ensino e aprendizagem no dmbito curricular ou
nao. Isso na diregio de conquista do seu cardter cientifico, legal e
legitimo em face de outros campos de conhecimento.

Esse movimento estd bem presente nos trés Semindrios de
1982, 1983 ¢ 1985 cujo titulo ¢ expressivo: A Diddtica em Questdo.
No entanto, o movimento permeia todo o trabalho dos Endipes,
aparecendo novamente de forma explicita no tema geral dos VI e
XIX Endipes de 1991 e 2018. Neles pergunta-se, respectivamente:
qual Diddtica e qual Prética de Ensino? Para onde vai a Diddtica?

O movimento em pauta implica uma dimensdo especialmente
epistemoldgica e tratada com énfase, a rigor, no percurso dos Endipes,
sobretudo, nos anteriores ao de 2002. Neles, o movimento de consti-
tui¢io da Diddtica envolve um conjunto de categorias que conteudi-
zam esse campo, em seus temas e abordagens. Entre essas categorias,
tém-se: trabalho docente, interdisciplinaridade, conhecimento e sabe-

res, formagio e profissionalizagio do educador, ensino e aprendizagem.

13. Disponivel em: http://xxiendipe.com.br. Acesso em: 22 set. 2022.
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Embora nio se desconhecam as determinagoes presentes na re-
lagao mais ampla entre escola e sociedade, esse movimento poderia
ser caracterizado como um movimento mais interno de construcio
da identidade prépria da Didética. Pode-se entender que se enfatiza
o reforco a constitui¢io interna do campo como uma condi¢do para
contribuir/interferir na construgio de um projeto de uma formagao
social democrética. Nessa direcio, deixa-se de focalizar a discussio e
a constru¢do da identidade cientifica e da legitimidade pedagdgica
do campo para focalizar a sua presenca fora delas em si mesmas con-
sideradas, o que sinaliza outro movimento.

Esse segundo movimento estd centrado no contexto da edu-
cagdo e da escola na formacio social brasileira em que a Diddtica
se situa. Neste caso, os agentes desse campo posicionam-se como
sujeitos histérico-sociais na diregdo, entre outros aspectos, de um
didlogo critico com as politicas educacionais, do reconhecimento
da diversidade e das diferencas socioculturais e da defesa da inclusio
societdria. Aqui se encontram evidentes as dimensées contextual e
antropoldgica da Diddtica.

Esse movimento, j4 presente na versao de 1987, ou seja, no IV En-
dipe, encontra-se enfatizado nos temas dos Endipes, a partir de 2002,
excluida a versao do XVI, em 2012, que indica outro movimento. Nes-
te caso, nio se deixa de implicar o posicionamento da Diddtica no que
se refere a relagao escola e sociedade, mas sinaliza-se particularmente
um terceiro movimento fundamental na constituigio do campo.

Por esse terceiro movimento, os sujeitos da Diddtica assumem
o compromisso com a defesa de uma escola publica, laica e gratuita
e a construcdo soliddria do campo; além disso, atentam para a qua-
lidade escolar o que também jd fora sinalizado no Endipe de 1998.
Nesse sentido, o movimento traz & tona de forma muito contun-
dente a dimensao teleolégica da Diddtica a qual vem sendo reiterada
por toda a sua histéria.

Sem desconsiderar a continuidade da discussio sobre a identida-

de da Didatica, o segundo e o terceiro movimentos poderiam ser ca-
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racterizados como cursos préprios na histéria, embora estreitamen-
te relacionados. Neles os agentes de um campo de conhecimento ji
supostamente bem definido — a Diddtica — partem das condigoes
do contexto social mais amplo para enfatizarem suas posigoes como
sujeitos histdrico-sociais na relagao escola e sociedade. Defende-se
o reforgo 4 contribui¢io da Diddtica, envolvendo limites e possibi-
lidades, para a critica a um projeto de formagao social que se busca
transformar e que ¢ desigual e excludente. Nesse sentido, parte-se
do reconhecimento explicito de condicoes externas ao campo da
Diddtica as quais formam um cendrio de didlogos, enfrentamentos
e insurgéncias. Busca-se contribuir para a negagao daquele projeto,
reafirmando o objetivo de constru¢io de uma nova sociedade.

Resta reforcar que os movimentos nao sao excludentes entre si.
Eles se entrelagam no processo de constru¢io da Didética, por meio
de um conjunto de movimentos mediadores que expressam um
pouco pelo menos da totalidade daquele processo cuja particulari-
dade se constréi por seu cardter a0 mesmo tempo singular e geral.

Esses movimentos mediadores encontram-se bem explicitos por
um levantamento geral relativo ao tema da uniio da Diddtica com
as Priticas de Ensino e aos subtemas, eixos, subeixos e temas das
sessOes especiais e dos simpdsios de Endipes, tratados neste texto
a partir do ano de 2000'“. Pela andlise feita, salienta-se a presen-
¢a marcante na construgio da Diddtica das suas relagoes internas e
também das relagdes com a formacio de professores, o curriculo e
as politicas educacionais.

Constata-se ainda que, pela discussao das politicas educacio-
nais e pelas incursées da Diddtica pelos campos da Sociologia e
da Antropologia, as questoes da diversidade, do multi e do inter-
culturalismo estdo presentes nos Endipes de 2000 a 2020, salien-
tando-se o tema da diversidade no tema geral do XI Endipe, em
2002. Vale lembrar também de que o presente texto foi elaborado

14. Além de livros indicados nas referéncias envolvendo a programacio dos Endipes,
ver os sites: https://bit.ly/3PBXY80; https://bit.ly/41JA3Yk. Acesso em: 22 set. 2022.
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a propésito de sessio especial do XXI Endipe” com o tema: A
diddtica como campo disciplinar, investigativo-tedrico e profissional e
as prdticas interculturais.

A propésito dessas préticas, o enfoque intercultural na Diddtica
vem sendo construido hd muito pela contribui¢ao de Vera Candau
que, no X Endipe de 2000, propunha uma agenda de trabalho, en-
volvendo, entre outros aspectos: “romper fronteiras e articular sabe-
res”, “reiventar a diddtica escolar”; “apostar na diversidade” (Can-
dau, 2000). Assumindo um trabalho vigoroso de estudos e préticas
nessa diregao, no decorrer dos anos, no XIX Endipe com o rema
Diddtica: novamente “em questiio? a autora afirma que a educagio es-
colar e a Diddtica estdo chamadas a desenvolver uma reflexao critica
e intercultural (grifo meu) sobre os desafios atuais (Candau, 2018).
E no XX Endipe de 2020 (Candau; Cruz; Fernandes, 2020), ao re-
vistar a trajetéria da Diddtica e discutir o tema Diddtica novamente
em questdo, a autora registra a emergéncia da perspectiva intercultu-
ral, além de afirmar que a reinvengio da Diddtica estd em marcha,
ao se perguntar “Diddtica: novamente “em questao”?”

Além do exposto, no periodo de 2000 a 2020, os temas da
epistemologia e da pesquisa sao tratados de forma marcante, e, nas
discussoes acerca do contexto social mais amplo em que a Diddtica
¢ construida, esse ¢ identificado por expressdes como contempora-
neidade, globalizagao, atualidade.

Quanto ao tema da epistemologia, ele permeia toda a constru-
4o histérica da Diddtica. De fato, no processo de constituigao de
um campo cientifico, importa considerar a teoria da ciéncia em pau-
ta a qual envolve questoes gnosioldgicas, logicas e a histdria social
das ideias. Com base em Lefebvre (1979) e Vieira Pinto (1979), hd
que se discutir, além da questao gnosioldgica relativa a validade da
teoria diddtica em sua relagdao com a realidade: processos pelos quais

as sistematizagoes tedricas desse campo relacionam-se entre si em

15. Disponivel em: https://bit.ly/306lalh. Acesso em: 22 set. 2022.
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operagdes cognoscitivas; e as condi¢des materiais e sdcio-histdricas
em que esse campo se constitui.

Assim, a construgao da Diddtica implica concepgoes sobre o real e
nao prescinde de posicoes filoséficas sobre projeto de formagao social
e de educagao e sobre o préprio processo de conhecimento. Nessas
condigdes, a construgio da Diddtica em sua caracterizagao epistemo-
l6gica, tal como discutida por Libaneo (2010, 2013), envolve defini-
g¢oes sobre, entre outros aspectos: a pesquisa diddtica e a fun¢io social
do conhecimento, além, obviamente, da questdo que é central no en-
sino, ou seja, a relagao entre contetidos e métodos. Neste caso, pela
discussio de Oliveira (1997): as relagbes entre “método de ensino,
método de aprender e método de investigacdo da matéria de estudo”
(p- 131). Alids, conforme Lefebre (1979, p. 83): “a forma do pensa-
mento ¢ diferente do contetido, embora ligada a ele (...). A forma ¢é
sempre forma de um contetido, mas o contetido determina a forma”.

Pelo exposto, as questoes epistemoldgicas em um dado campo
de conhecimento envolvem necessariamente os processos de cons-
trugio das sistematizagoes tedricas do campo — a pesquisa — e as
discussoes sobre o contexto social em que elas se constroem. No
caso da pesquisa no campo da Diddtica, ela é tratada a partir de
diferentes perspectivas, tal como exemplificam os estudos apresen-
tados no XIII Endipe (Silva ez al., 2006). Neles, discute-se pesquisa,
desde a sua contextualizagao epistemolégica propriamente dita e
suas condicoes metodologias e praticas até o questionamento so-
bre o significado do seu ensino, além de aspectos da sua histéria
no campo da educagio. Quanto ao contexto social mais amplo em
que o campo da Diddtica se constitui num periodo mais amplo,
incluindo as décadas de 1970 a 2020, ele permeia os trés grandes
movimentos identificados ¢ os seus movimentos mediadores. As-
sim, importa retomar, ainda que brevemente, caracteristicas desse
contexto as quais, a rigor, presidem as relag()es entre os movimentos,

tendo ele mesmo um carater mediador.
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Contexto social mais amplo de constituicio do campo da
Diditica — 1970-2020

Na década de 1970, no regime militar instalado em 1964, a
educacio é assumida como fator de desenvolvimento econdmico
e social, passando a ser drea prioritdria a servico do Estado. Nesse
contexto, as ideias predominantes que marcam a formagao dos pro-
fessores com cardter prdtico, diga-se de passagem, sio: eficiéncia,
racionalidade técnica e produtividade. Nessas condigoes, ocorre o
I Encontro Nacional de Professores de Diddtica, num momento em
que se busca preparar professores para o atendimento a reforma de
ensino do 1° e 2° graus pela Lei n. 5692/1971.

No entanto, a partir de meados da década, ocorre a pressio da
sociedade civil pela distengao e abertura do regime politico que se
encontra em crise na economia e na ideologia legitimadora do siste-
ma, com o esgotamento do modelo sociopolitico que se fundava no
bindmio desenvolvimento-seguranga nacional. Isso forga a disten-
¢ao gradual do regime para a redemocratizacio do pais. No campo
da Diddtica, desvela-se o seu cardter nio neutro e as funcées da
educagio que vinham sendo dissimuladas.

Na década de 1980, acirram-se as contradicbes nos Ambitos eco-
noémico, politico e ideoldgico, a situagio econdmica se deteriora e
ocorre a ascensdo do governo civil, assinalando o fim da ditadura
militar, em 1985, e instalando-se a Nova Republica. Nessa década, a
luta operdria ganha forca com os movimentos sociais e se une a luta
dos educadores pela participagao na definicao das politicas educacio-
nais e pela democratizagao do ensino. No campo da Diddtica, inicia-
-se, ja em 1982, 0 movimento de se colocar a Diddtica em questio.

Nos anos de 1990, apés o regime militar e o projeto de de-
senvolvimento econémico fechados, o pais passa por um processo
de transi¢do, buscando integrar-se a regras internacionais. Con-
forme Oliveira (2015), do ponto de vista educacional, as politicas

alinham-se a um processo global de padronizacio o qual é orienta-
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do por organismos internacionais como o Banco Mundial. Por essa
orientagio, que persiste até os dias atuais, a eficiéncia da educagio
e da escola na diregao do desenvolvimento econdmico vai implicar
exames do dominio de conhecimentos apenas basicos por parte dos
alunos e o acolhimento as diferencas desde que voltado para a inte-
gragao social. A qualidade do ensino é equacionada em termos de
resultados e a educacio é considerada um mercado emergente.

No contexto das mudangcas tecnoldgicas e de organizacio do
trabalho, a no¢io de competéncia passa a estar presente em dis-
positivos legais, sintetizando os requisitos de qualificagio do tra-
balhador, por exemplo, nas politicas educacionais para a Educagao
Profissional, conforme Oliveira (2003). A nogio em pauta vai ao
encontro da subjetividade do trabalhador no processo de trabalho,
equacionada pelos valores do neoliberalismo, em que se aceita a 16-
gica da racionalidade econdmica nas reformas educacionais, sobre-
tudo, da segunda metade da década de 1990.

O questionamento desses valores encontra presenca nos Endi-
pes da década e é reiterado nos eventos posteriores até a presente dé-
cada, com as discussoes das caracteristicas da contemporaneidade.
No Endipe de 2022, o tema geral inclui a expressao “contexto das
contrarreformas neoliberais”.

Quanto aquelas caracteristicas, elas se relacionam com o estd-
gio atual de acumulacio capitalista e o neoliberalismo com refor-
o as ideias de competitividade e meritocracia. Conforme Olivei-
ra (2017), a contemporaneidade vem sendo analisada a partir de
categorias como: pés-modernidade, sociedade da informagio ou
globalizacio atual, implicando entre outros aspectos, por contradi-
a0, a crise das metanarrativas e das hierarquias de conhecimentos
e culturas, ao lado da defesa da diversidade; e o desenvolvimento
tecnolégico com intensificagio e precarizagio do trabalho, ao lado
do estreitamento dos tempos e espacos de interagdo social. Além
disso, o aumento da exclusio inclusive da nio democratizacao de

conhecimentos cientifico-tecnolégicos.
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E nesse contexto que o campo da Didética vem se constituindo,
envolvendo resisténcias por parte dos seus sujeitos, expressas nos
Endipes de 2000 a 2020, e que sdo construidas nos espagos das
contradigbes societdrias.

Para terminar, pela referéncia as questoes epistemoldgicas e ao
contexto social mais amplo pode-se ampliar o entendimento dos
trés movimentos identificados que salientam a defesa da identidade
do campo da Diddtica, suas relagoes com o contexto em que ele se

constrdi e as suas finalidades mais amplas.

A construgio da Diddtica na sua produgdio teérico-prdtica
— movimentos mediadores

O ambito curricular e énfase na construgio da identidade da
Diddtica — 1970-1980

Na década de 1970, a Didatica caracteriza-se fundamentalmen-
te como uma disciplina curricular nos cursos de formagio de pro-
fessores, predominando as suas dimensoes psicoldgica e tecnicista
metodolégica. Assim, tem-se um primeiro movimento: a constitui-
¢do do campo da Diddtica pauta-se pela construgio do seu dmbito cur-
ricular muito dependente do campo da psicologia, com a prdtica e o dis-
curso tecnicistas. Estes sdo centrados no metodologismo e na consequente
defesa da neutralidade cientifica e pedagdgica, incluindo a condugio de
pesquisas com abordagem predominantemente quantitativa.

Dentro disso, o primeiro evento nacional na drea intitula-se
como [ Encontro Nacional de Professores de Diddtica (grifo meu). Ao
se referir ao evento, Soares (1988) analisa as conclusées do Encon-
tro pelo qual, em sintese, a Diddtica deveria responsabilizar-se pela
formacio do professor com competéncia técnica em colaboragio
com o programa politico-econémico do pais. No evento, salienta-se
a importancia da realizac¢io de estudos para a defini¢io da Did4ti-
ca com base em sistematizagoes tedricas que pudessem ser testadas
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e investigadas e a definicio dos objetivos, contetidos e formas de
atuagdo da Diddtica e da Prdtica de Ensino. Nessa direcio, a rigor,
nao se questiona o carter tecnicista metodolégico da Didética. No
entanto, o Encontro é caracterizado por Soares (1988) como o “mo-
mento inaugural do movimento de revisio da Diddtica” (p. 16). Ele
¢ seguido pelo I Semindrio A Diddtica em Questdo, em 1982, sob a
coordenagdo de Vera Candau. Conforme Candau (1984, p. 9) “o
objetivo central do Semindrio foi o de promover uma revisao critica
do ensino e da pesquisa em diddtica”.

Pode-se dizer que o Semindrio, situado na década de 1980, mar-
ca o inicio da construcio de uma nova Diddtica, com caracteristicas
proprias, inaugurando—se, portanto, a construgao sistematica do seu
Ambito tedrico-investigativo, numa condigio em que, no entanto,
os participantes do evento eram “professores”. No Documento Final
do Semindrio, sinaliza-se a ampliagao do campo curricular da Di-
ddtica pela defesa de se reconstruir a prépria teoria, na diddtica, a
partir da prética pedagégica (Candau, 1984, p. 111).

O dmbito investigativo-tedrico e énfase na construgio da

identidade da Diddtica — 1981-1990

A década de 1980 inaugura um novo movimento mediador na
construgao da identidade da Diddtica, quando fica bem evidencia-
da a sua dimensdo epistemoldgica. Por esse movimento: o dmbito
curricular da Diddtica amplia-se com o tratamento da Diddtica como
um campo investigativo-tedrico, com objeto de estudo proprio e in-
dependente, particularmente, da psicologia, néo restrito ao estudo de
métodos e técnicas de ensino supostamente neutros e privilegiando-se a
pesquisa com abordagem qualitativa.

O campo da Diddtica vai sendo adensado por grandes sistemati-
zagoes, em principio’®: a Diddtica Fundamental (Candau, 1984) e a

16. Neste caso, registram-se apenas aqueles livros de Vera Candau e Libineo que
representam marco expressivo na construgio das duas sistematizagoes tedricas das
quais eles sdo autores.
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Diddtica Critico-social dos Contetidos (Libaneo, 1986), inauguran-
do a Diddtica Critica. Esse ambito ¢ ampliado com a Didética com
enfoque intercultural e a Diddtica Desenvolvimental em relagio de
continuidade com as anteriores.

Essas construgdes sao fruto de estudos de natureza predomi-
nantemente qualitativa. Importa situar a contribui¢ao de Ludke e
André (1986) a respeito. A abordagem qualitativa tem, entre outros,
um cardter etnografico, quando nos estudos empiricos utiliza-se de
técnicas e procedimentos da Antropologia ou um cardter documen-
tal em estudos, por exemplo, sobre programas e planos de cursos.

Na continuidade da construgao do campo investigativo-teérico da
Diddtica, encontram-se estudos sobre a Didética Critica divulgados em
Endipes, como o de Faria (2019) e o de Pimenta (2019). Finalmen-
te, na constitui¢io desse 4mbito, em seus inicios, ndo se pode deixar
de mencionar a sua unidao com a Pratica de Ensino, tendo-se em vista
temdticas comuns aos dois campos nos seus eventos de 1979 a 1985.

A unido ocorre no IV Endipe de 1987, em Recife, sob a coorde-
nacio geral de Aida Monteiro que fora um dos sujeitos fundamen-
tais na negociacdo para tal. Esta passa a percorrer todo o processo
de construgao da Diddtica, estando presente no tema geral do V
Endipe em 1989 que explicita: em busca da integragio da Diddtica
e da Pritica de ensino. No entanto, no evento, Oliveira (1989) nega
a ideia de integracio e propde a ideia de relacoes fundadas, entre
outras, na ideia de interdisciplinaridade.

As relagoes em pauta encontram maior compreensio em estu-
dos de Libaneo (p.ex.: Libaneo, 2010), em que, no conjunto, o au-
tor trabalha com questoes epistemoldgicas, que implicam, inclusive,
a relacio entre a Diddtica e a epistemologia das disciplinas para a
renovagao dos contetidos da prépria Diddtica. Aqui, fica claro o fato
de a disciplina de Diddtica nao poder prescindir do tratamento dos
seus contetdos vinculados as suas questoes epistemoldgicas.

A década de 1990 inaugura certa énfase em outro movimento
mediador, a seguir.

85



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (orgs.)

Os dmbitos curricular e investigativo-tedrico em suas relagoes

internas e externas e énfase na construgdo da identidade da
Diddtica — 1991-2000

Na relagdo entre os ambitos curricular e investigativo-teérico da
Diddtica, tem-se: @ ampliagio do admbito curricular da Diddtica na
diregio da construgdo de um campo de conhecimento investigativo-ted-
rico proprio vai se concretizando, evidenciando afastamentos nos cursos
de formagdo de professores, a despeito da influéncia reciproca entre esses
Ambitos. Além disso, a construcio da Diddtica envolve a discussio das
suas relagoes de divergéncias e confluéncias com o campo do Curriculo.

Inicialmente, na produ¢io do VIII Endipe, em 1996, fica evi-
dente um paralelismo: discussoes de questoes relativas a formagao
dos professores e discussoes sobre a construgio da Diddtica, com
predominio das primeiras. Embora nao se possa afirmar que esse
paralelismo ocorra na produgio dos Endipes posteriores, nestes nao
se pode afirmar também uma aproximacio estreita entre o 4mbito
investigativo-tedrico da Didética e o curricular que implica necessa-
riamente questdes da formagio docente.

A propésito, a relagao entre Didética e formacio de professores
ocorre em dois contextos: o da contribui¢do do campo investigativo-
-tedrico da Didética para o processo de formagio de professores, ten-
do-se como mediagao a disciplina de Diddtica — 4mbito curricular —
e 0 da relagdo entre o campo da Diddtica e a Formacio de Professores
reconhecida também como um campo cientifico em constru¢io. Em
ambos os casos, no decorrer da década de 1990 e em décadas poste-
riores, pode-se encontrar a perspectiva de ressignificagio da Diddtica
por demandas da formagao de professores (Pimenta, 1998, 2019).
Em todas essas condi¢des, nao hd como negar algo muito claro, ou
seja, a ndo desejada distdncia entre as constru¢des na Diddtica, a for-
magio de professores e o ensino nas escolas do pais.

Finalmente, pesquisas na drea evidenciam descompassos en-

tre os Aambitos mencionados, pelos quais professores de Diddtica
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nao tém clareza sobre os contetidos da sua disciplina (André; Cruz,
2013; Cruz, 2017) ou a disciplina de Didética apresenta-se como
meramente instrumental em cursos de Pedagogia (Libaneo, 2013).

Quanto as relagoes entre a Diddtica e o Curriculo, em livro com
a contribui¢io de autores dos dois campos (Oliveira, 1998), ficam
explicitas confluéncias entre os campos, embora limitadas pela defesa
da hegemonia de um campo sobre o outro. No entanto, em andlise do
tema, em 2020, constata-se uma contradicio: luta individual de cada
campo por legitimidade cientifico-académica, mas, a0 mesmo tempo,
defesa comum por uma sociedade democrdtica e pela democratizagao
escolar, ainda que essa defesa possa se basear em concepg¢oes diferen-
tes (Oliveira, 2020). Manifestacio de um didlogo virtuoso entre esses
campos encontra-se no livro de Libaneo e Alves (2012).

A possibilidade desse didlogo parece claro na discussdo sobre as
politicas publicas educacionais que potencializam relacoes mais estrei-
tas também entre os Ambitos da Diddtica. Tém-se, entio, novas media-

coes ligadas aquele segundo movimento geral mencionado neste texto.

O campo geral da Diddtica em suas relacoes com as politicas
educacionais no contexto da educagdo e da escola na formacio
social brasileira — 2001-2010

Na década de 2000, os sujeitos da Diddtica focalizam discussoes
na definicdo das politicas educacionais, evidenciando-se a dimensio
contextual desse campo. Assim: na construgdo da Diddtica, seus sujei-
tos se movimentam para focalizarem: o estudo e a andlise das politicas
sobre formagdo de professores e curriculo; e a questio da diversidade e
das diferengas socioculturais na educagdo.

Sobre a questao da diversidade a qual aparece no préprio tema do
XI Endipe de 2002, as discusses caminham para o tratamento dos
temas da inclusio e do multi e interculturalismo. Estes tltimos abor-
dados numa perspectiva que poderia ser chamada de cuidadosa, en-
volvendo aproximagao, tensoes e desafios na relagio desses temas com
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os campos da Didatica e do Curriculo. Isso num contexto em que se
constroem 7novas politicas educacionais no pais (Lisita; Sousa, 2003).

Em relagao as politicas, em 2001, aprova-se o Plano Nacional de
Educagio (PNE) e os sujeitos da Educagio e da Didética se mobili-
zam, no XI Endipe, ndo apenas para analisar o PNE, mas também
para discutirem as politicas educacionais em geral, mesmo as da
década anterior. Salienta-se o debate sobre as politicas para o ensino
médio e para a formagio de professores da educacio bdsica.

Nas politicas para o ensino médio, identifica-se uma contra-
di¢do, ou seja, uma proposta de formagio apenas técnica e outra
de formagao ampla que une ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho.
Sobre a formacio de professores, entre outros aspectos, discute-se o
comprometimento do projeto de formagio de professores com as
politicas internacionais e o cardter profissional da docéncia.

Sobre esse cardter, com base em discussoes de Oliveira (2005),
podem-se afirmar caracteristicas essenciais para a docéncia como
profissdo: formagio sistemdtica ¢ marco regulatério préprio; produ-
¢do cientifico-tecnoldgica ampla e sélida sobre o trabalho docente;
reconhecimento social desse trabalho; e reconhecimento da identi-
dade prépria dos professores por parte deles mesmos. Isso se liga a
constru¢ao do ambito profissional da Diddtica, sinalizando outro

movimento no campo.

O dmbito profissional da Diddtica no contexto da educagdo e da
escola na formagdo social brasileira — 2011-2020

Pode-se dizer que, no periodo de 2011 a 2020, a Diddtica busca
a sua afirmacio como um campo profissional o que estd ligado a
prépria profissionalizagio do trabalho do professor, evidenciando-se
a dimensao antropoldgica na Diddtica. Assim, & constitui¢io do cam-
po da Diddtica se fortalece, na viltima década, com o movimento pela
criacdo da Associacio Nacional de Diddtica e Pritica de Ensino (Andi-
pe), num contexto em que a questio da profissionalizagio do educador,
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no caso, jd fora focalizada no tema geral do VIII Endipe. Nesse percurso,
em reunides sistematizadas organizadas durante os Endipes da década,
os sujeitos da Diddtica investem em discussoes e proposigoes dirigidas a
criagdo da Andipe que tem sua Diretoria eleita por assembleia durante
0 XIX Endipe de 2018.

Segundo seu Estatuto, a Andipe tem por finalidade:

promover a realizagio de atividades cientificas, culturais e
educativas nas quais os professores e pesquisadores da drea
da Diddtica e Préticas de Ensino possam compartilhar estu-
dos e pesquisas visando contribuir para o efetivo usufruto
do direito a educagio e ao ensino de qualidade para todos
a0 longo da vida, alicercados nos valores éticos da liberdade
e da igualdade, da solidariedade e da justica social, visando
a promogio da qualidade de vida humana sustentdvel na
educagio e na sociedade. (heeps://bit.ly/30vuskV)

A partir da sua criagdo, a Andipe vem contribuindo para a cons-
trugio/reconstrugao do campo da Diddtica, no contexto social mais
amplo. E embora seus sujeitos possam estar vinculados cada um,
mais especificamente, a uma posi¢ao epistemoldgica diferente, in-
terage com os demais, fortalecendo a Diddtica como um campo
curricular, investigativo-teérico e profissional de professores, pes-
quisadores, trabalhadores da educagio e do ensino.

Assim, a Associagdo tem tido um trabalho expressivo na cons-
trugdo da Diddtica, com divulgacio de produ¢io académica nesse
campo, incluindo pesquisa, livros relativos aos estudos apresentados
em Endipes, videos e posicionamentos sobre politicas educacionais
ligadas & formagio de professores e ao curso de Pedagogia.

Finalmente, seguem movimentos mediadores naquele terceiro

movimento geral na Diddtica.
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O campo geral da Diddtica e o compromisso com a defesa de
uma escola piiblica, laica, gratuita e de qualidade — 1970-2020

A dimensio teleoldgica ou o compromisso dos sujeitos da Di-
ddtica com determinados fins ¢, por certo, a dimensio nuclear pela
qual todas as demais se relacionam entre si.

Nos temas dos Endipes, essa dimensio aparece explicita em
1998 € 2012, mas, pode-se dizer que ela esteve presente em todo o
processo de construgio da Didatica. Por ela, conforme mencionado,
defende-se aqui uma Diddtica comprometida com a luta por um
projeto humanizador de formacio social e de educacio democriti-
co, porquanto ético e justo. No entanto, também como menciona-
do, esse compromisso encontra limitagoes a despeito de possibilida-
des, no interior das contradigbes no contexto social mais amplo e
nas diferengas de posi¢ao dos sujeitos da Diddtica as quais envolvem
conflitos entre interesses diversos.

O compromisso da Diddtica com o projeto mencionado estd pre-
sente na Diddtica em suas relagdes com outros campos de conheci-
mento e entre diferentes sistematizagoes tedrico-priticas no interior
da prépria Diddtica, por vezes na perspectiva do desejado possivel.

Em termos das relagoes com outros campos, pode-se identificar
um movimento na relagio da Diddtica com o Curriculo que pode
ser explicitado pela formulagio: na construgio da Diddtica, em suas
relagoes com o campo do Curriculo, embora nem sempre lembrado, am-
bos se comprometem com a democratizagio da escola e uma formagio
social democrdtica. Conforme Oliveira (2020), ainda que nio se pos-
sa afirmar sobre a correspondéncia plena das concepgoes que estio
subjacentes nesse compromisso, os campos lutam em oposicao pelos
privilégios de um em relagio ao outro, mas, a0 mesmo tempo, en-
volvem-se numa luta comum por a¢des emancipadoras na educagao.

Outro movimento encontra-se na proposta de Libaneo (2019)
pela qual: os sujeitos da Diddtica, a despeito da pluralidade tedrica no

campo com vinculagio a referenciais tedricos e epistemoldgicos distintos,
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podem fazer um ‘pacto politico-pedagigico” (p. 157), na direcio do de-
senvolvimento do aluno. Conforme o autor, isso é crucial nas situacoes
que ocorrem, entre outras, de resisténcia e oposi¢ao a Diddtica e na

condigio de suas proprias fragilidades em seus diferentes ambitos.
Consideragées finais — Alguns desafios

Para terminar, no campo da Diddtica hd a necessdria continui-
dade de trabalho coletivo na superagio de desafios, dos quais muitos
vém sendo, no minimo, jd sinalizados em estudos e eventos do cam-
po. Cumpre salientar alguns deles:

* aproximagio cada vez maior entre as sistematizagdes ted-
ricas na Diddtica, a formagao de professores e a prética de
ensino nas escolas, tendo-se em vista os processos de ensino
e aprendizagem em que alunos e professores se relacionam
em prol daquela educagio de exceléncia académica e social-
mente referenciada;

* construgio de relacoes emancipatdrias, em meio a did-
logos e insurgéncias, tal como sinalizado no tema do XX
Endipe, entre os 4mbitos da Diddtica e entre esta e outros
campos de conhecimento;

* conquista da presenca da Diddtica na defini¢io das politi-
cas educacionais curriculares em geral e relativas 4 formagao
de professores, pelas quais o professor deveria contar com:
dominio cientifico e sécio-histérico das disciplinas que le-
ciona em uniio com a Diddtica e outras disciplinas peda-
gbgicas; reconhecimento das diferengas socioecon6micas e
culturais do aluno que deve respeitar; condicoes de elabora-
¢do de prdticas relacionadas a educabilidade dos que vivem
do trabalho e que vai ao encontro do compromisso com a
superagio das desigualdades, da exploragao e dominacio de
qualquer ordem, na defesa dos direitos humanos, incluido o
da educagio escolar e daquele projeto desejado de formagio
social mencionado neste texto;

* posicionamento tedrico-pritico na contramio do neotec-

nicismo no contexto da atual ampliagio acritica da pre-
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senca das tecnologias digitais (TDIC) na educagio escolar
instalada no pais, desde 2020, nas condi¢des da Covid 19.
Aqui cabe contribuir para a critica a concepgio dos proces-
sos de ensino e aprendizagem plenamente desvinculados
das relagoes interpessoais presenciais, 3 mera alfabetizagao
tecnoldgica e até mesmo 2 énfase no letramento digital.
Isso envolve a apropriagio das TDIC pelos trabalhadores
da educacio e do ensino mas a servigo de um projeto de
qualidade, tal como aqui definido.

Para terminar: conforme Lefebvre (1979), o conhecimento é
social, prético e histérico. Ele ¢ fruto das interagoes dos sujeitos en-
tre si e com as realidades concretas, sendo adquirido e conquistado
num dado momento histdrico. Assim, nio é de se estranhar o fato
de que a Diddtica estd sempre e continua em questao. Conforme

Lefebvre “o devir da ciéncia é um devir social” (1979, p. 73).
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CAPITULO 4. DIDATICA, COTIDIANO
ESCOLAR E INTERCULTURALIDADE:
ARTICULAGOES

Vera Maria Candau
Introdugao

A experiéncia da pandemia impactou diferentes 4mbitos da vida
social, entre os quais a educagio. As escolas e os professores e profes-
soras fomos obrigados a enfrentar enormes desafios para viabilizar
processos adequados de ensino-aprendizagem para nossos alunos e
alunas. Nem sempre conseguimos... Fomos desafiados a “agir na
urgéncia, decidir na incerteza” (Perrenoud, 2001). A colocar nossas
préticas habituais em questdo e aventurar-nos por novos caminhos
nada seguros e confortdveis. No entanto, podemos afirmar que fo-
mos afirmando a convicgdo de que podemos trilhar modos diferen-
tes de conceber e organizar nossas préticas educativas.

Agora, no periodo pds-pandémico, somos convidados/as a re-
visitar criativamente os conhecimentos pedagdgicos e diddticos que
acumulamos e a reinventar nossos cotidianos escolares.

E nesta perspectiva que situamos o presente texto.

Segundo Gatti (2020, p. 4),

A pergunta hoje é: em que condi¢des e com quais dindmicas
escolares voltar 4 escolaridade presencial? Essa é uma ques-
tdo para a qual nio se dispoe de solugoes mdgicas, ou solu-
¢oes definitivas, ou sequer uma tnica possivel solugao dadas
as diferengas contextuais e sociais no pais e as desigualdades
da oferta educacional nesse periodo e das possibilidades
também de diferentes condigoes de estudo evidenciadas pe-
las criancas e adolescentes na situacio remota.
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Neste processo de reinvengio do cotidiano escolar, complexo e
plural, propomos que privilegiemos a superagao da padronizagio e
do “daltonismo cultural” (Cortesdo; Stoer, 1999) e privilegiemos a
perspectiva intercultural. Partimos da convic¢ao de que este é um
caminho potente que certamente nos conduzird por caminhos iné-
ditos e desafiadores.

Perspectiva intercultural: aproximagées

A palavra interculturalidade vem adquirindo um uso cada vez
mais amplo na sociedade em que vivemos, tanto no 4mbito social,
das politicas publicas, da cultura, quanto académico e educacio-
nal. No entanto, sio muitos os sentidos a ela atribuidos. Trata-se
de um termo polissémico.

Segundo Fleuri (2017, p. 177)

A interculturalidade se tornou hoje um tema paradoxal. O
interesse pela interculturalidade, assumido em programas
governamentais, movimentos sociais ¢ mesmo pela pesquisa
cientifica e pela midia, vem promovendo o reconhecimento da
diversidade cultural. Mas, a0 mesmo tempo, apresenta-se por
vezes como uma nova tendéncia multicultural que se isenta de

qualquer sentido critico, politico, construtivo e transformador.

Esta realidade termina por difundir uma perspectiva superficial
e reducionista das relagbes interculturais, limitada ao reconheci-
mento da pluralidade de culturas presentes na sociedade. Promove-
-se diferentes expressoes culturais- musicas, dangas, gastronomia,
ritos, dramatizagoes, etc.- , numa abordagem de cardter em geral ce-
lebratério e turistico. Estas iniciativas tratam as diferencas culturais
como se fossem um dado “natural” e assumem, em geral, uma visao
essencialista das culturas. Ignora-se as relagoes de poder presentes
nas inter-relagées entre diversos grupos socioculturais e suas conse-
quéncias na produgio de desigualdades e discriminagées sociais. E
importante questionar esta perspectiva.
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Dentre as diversas concep¢oes que atravessam a literatura sobre
esta temdtica (Candau, 2014), assumimos a perspectiva da inter-
culturalidade critica e sublinhamos algumas de suas caracteristicas.

Uma primeira, bésica, é a promogio deliberada da inter-rela-
¢ao entre diferentes grupos socioculturais presentes em determi-
nada sociedade.

Para Appiah (2012, p. 3),

Um didlogo intercultural cosmopolita é aquele em que nos
tratamos como cidaddos de um mundo compartilhado e,
portanto, digno de respeito mutuo. Isso nio significa que
nao podemos discordar. Por um lado, nio podemos ser ape-
nas relativistas generalizadores e achar que tudo que aconte-
ce na humanidade é correto e bom. Por outro, nao podemos

achar que nds temos todas as respostas, seja 14 quem for esse

«

n6s”. Temos que nos colocar em um didlogo no qual ima-

ginemos que podemos aprender com o outro.

Sendo assim, a perspectiva intercultural rompe com uma vi-
sdo essencialista das culturas e das identidades culturais. Concebe
as culturas em continuo processo de elaboragao, de constru¢io e
reconstrugdo. Certamente cada cultura tem suas raizes, mas estas
raizes sao histéricas e dindmicas. Nao fixam as pessoas em determi-
nado padrio cultural estdtico.

Outra caracteristica é constituida pela afirmacio de que nas
sociedades em que vivemos os processos de hibridizagao cultural
sdo intensos e mobilizadores da construcio de identidades abertas,
multiplas, em construgio permanente, o que torna evidente que as
culturas nio sio puras. Sempre que a humanidade pretendeu pro-
mover a pureza cultural e étnica, as consequéncias foram tra’gicas:
genocidio, holocausto, elimina¢io e negacio do outro.

A consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as re-
lagoes culturais constitui outra caracteristica desta perspectiva. As

relacoes culturais nio sao relagoes idilicas, nio sio relacoes romanti-
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cas; estdo construidas na histéria e, portanto, estao atravessadas por
questoes de poder, por relagdes fortemente hierarquizadas, marca-
das por preconceitos, discriminagoes, subalternizacio e negacio de
determinados grupos socioculturais.

Uma dltima caracteristica que gostarfamos de assinalar diz res-
peito ao fato de esta perspectiva nao desvincular as questoes da di-
ferenca e da desigualdade presentes hoje tanto no plano mundial
quanto na nossa sociedade. A perspectiva intercultural critica afirma
que essa relacio é complexa e admite diferentes configuragées em
cada realidade, sem reduzir um polo ao outro.

Para Catherine Walsh (2001, p. 10-11) a interculturalidade cri-

tica é:

- Um processo dinimico e permanente de relagio, comuni-
cagio e aprendizagem entre culturas em condigoes de res-
peito, legitimidade mutua, simetria e igualdade.

- Um intercAmbio que se constréi entre pessoas, conheci-
mentos, saberes e prdticas culturalmente diferentes, buscan-
do desenvolver um novo sentido entre elas na sua diferenca.
- Um espago de negociacio e de traducio onde as desigual-
dades sociais, econdmicas e politicas, ¢ as relagdes e os con-
flitos de poder da sociedade nao sio mantidos ocultos e sim
reconhecidos e confrontados.

- Uma tarefa social e politica que interpela ao conjunto da
sociedade, que parte de préticas e agbes sociais concretas e
conscientes e tenta criar modos de responsabilidade e soli-
dariedade.

- Uma meta a alcancar.

Para esta autora, apesar de que vdrios paises latino-americanos
tenham introduzido a perspectiva intercultural nas reformas educa-
tivas, “ndo hd um entendimento comum sobre as implicagoes peda-
gbgicas da interculturalidade, nem até que ponto nelas se articulam
as dimensoes cognitiva, procedimental e atitudinal, ou o préprio,

o dos outros e o social.” (p. 12).
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A perspectiva intercultural que defendemos quer promover uma
educagio para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os
diferentes grupos sociais e culturais. Uma educagao para a negocia-
¢ao cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de
poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas socieda-
des e é capaz de favorecer a constru¢io de um projeto comum, pelo

qual as diferencas sejam dialeticamente incluidas.
Educagao intercultural: construindo um mapa conceitual

Tendo como referéncia a perspectiva da interculturalidade criti-
ca, num primeiro momento, o Grupo de Estudos sobre Cotidiano,
Educagao e Culturas (Gecec), que coordenamos, construiu coletiva-
mente, através de um semestre de discussdes semanais, um conceito

de educacio intercultural assim expressado:

Educa¢ao Intercultural parte da afirmacio da diferenca
como riqueza. Promove processos sistemdticos de didlogo
entre diversos sujeitos -individuais e coletivos-, saberes ¢
préticas na perspectiva da afirmacao da justica - social, eco-
noémica, cognitiva e cultural -, assim como da construgio de
relagoes igualitdrias entre grupos socioculturais e da demo-
cratizagdo da sociedade, através de politicas que articulam
direitos da igualdade e da diferenca. (Candau, 2014)

Gostarfamos de ressaltar a primeira afirmagao, que considera-
mos central. O termo diferenca, em depoimentos de educadores em
vérias pesquisas que realizamos, é frequentemente associado a um
problema a ser resolvido, a deficiéncia, ao déficit cultural e a desi-
gualdade. Diferentes sio aqueles que tém baixo rendimento acadé-
mico, provém de comunidades de risco e de familias com condigées
de vida de grande vulnerabilidade social e possuem comportamen-
tos que apresentam niveis diversos de violéncia e incivilidade. Trata-

-se de pessoas com caracteristicas identitdrias que s3o associadas a
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“anormalidade”, a “necessidades especiais” e/ou a um baixo capital
cultural. Enfim, os diferentes sio um problema que a escola ¢ os/as
educadores/as precisam enfrentar e essa situagio vem se agravando
e ndo sabemos como lidar com ela. Somente em poucos depoimen-
tos, a diferenca ¢ articulada a identidades plurais que enriquecem os
processos pedagdgicos e devem ser reconhecidas e valorizadas. No
entanto, se nao logramos mudar de ética e situar-nos diante das di-
ferengas culturais como riquezas que ampliam nossas experiéncias,
dilatam nossa sensibilidade e nos convidam a potencializd-las, nao
temos condi¢des de ser atores de processos de educagao intercultural
na perspectiva que assinalamos. E, para tal, somos chamados a des-
construir aspectos da dindmica escolar naturalizados que nos impe-
dem de reconhecer positivamente as diferencas culturais e, a0 mes-
mo tempo, promover processos que potencializem essa perspectiva.

Emilia Ferreiro (2001), referindo-se ao nosso continente e, es-
pecificamente, a escola publica desde o inicio de sua institucionali-

zagao neste contexto, afirma:

A escola publica, gratuita e obrigatdria do século XX ¢ her-
deira da do século anterior, encarregada de missoes histéri-
cas de grande importancia: criar um tinico povo, uma tinica
nacdo, anulando as diferencas entre os cidadios, conside-
rados como iguais diante da lei. A tendéncia principal foi
equiparar igualdade a homogeneidade. Se os cidadios eram
iguais diante da lei, a escola devia contribuir para gerar estes
cidadios, homogeneizando as criangas, independentemente
de suas diferencas de origem. Encarregada de homogenei-
zar, de igualar, esta escola mal podia apreciar as diferengas.
(Ferreiro, 2001 apud Lerner 2007, p. 7)

E conclui:

E indispensdvel instrumentalizar didaticamente a escola
para trabalhar com a diversidade. Nem a diversidade
negada, nem a diversidade isolada, nem a diversidade sim-
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plesmente tolerada. Também nao se trata da diversidade
assumida como um mal necessdrio ou celebrada como um
bem em si mesmo, sem assumir seu préprio dramatismo.
Transformar a diversidade conbecida e reconhecida em uma
vantagem pedagdgica: este me parece ser o grande desafio do
Sfuturo. (Ferreiro, 2001 apud Lerner 2007, p. 7, grifo nosso)

Tendo esta perspectiva como referéncia, trabalhmos conjunta-
mente as diferentes etapas do desenvolvimento do referido mapa
conceitual.

O passo fundamental consistiu em definir as categorias bdsicas.
Depois de varios encontros, chegamos a assumir consensualmente que
eram as seguintes: sujeitos e atores, conhecimentos, prdticas socioe-
ducativas e politicas publicas. Tendo presente as categorias basicas do
mapa conceitual e as respectivas subcategorias propostas para cada uma
delas, passou-se a propor palavras de ligagao entre elas. Uma vez cons-
truidas as categorias e subcategorias, foi montada a sintese do mapa
conceitual (em anexo). Certamente este mapa conceitual pode ser ex-
pandido, discutido e complexificado. Convém ter presente que estas
categorias estdo inter-relacionadas e concebidas de modo articulado.

A primeira categoria, sujeitos e atores, refere-se a promogao de
relagoes tanto entre sujeitos individuais, quanto entre grupos sociais
integrantes de diferentes grupos socioculturais. A interculturalidade
critica fortalece a construcio de identidades dinimicas, abertas e
plurais, assim como questiona uma visao essencializada de sua cons-
titui¢do. Potencia os processos de empoderamento, principalmente
de sujeitos e atores inferiorizados e subalternizados e a construgio
da autoestima, assim como estimula a construcio da autonomia
num horizonte de emancipagao social.

Quanto 2 categoria conhecimentos, sem duvida, tem uma es-
pecial importincia para os processos educativos. Os conhecimen-
tos escolares tendem a ser concebidos como vinculados a conceitos,
ideias e reflexdes sistemdticas que guardam vinculos com as diferen-

tes ciéncias, e sio considerados universais, assim como a apresentar
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um cardter monocultural. Em geral, ndo se reconhece a existéncia
de outros saberes, producoes de diferentes grupos socioculturais,
referidos as suas préiticas cotidianas, tradigoes e visdes de mundo.
Estes sdo concebidos como particulares e assistemdticos e nio sao
valorizados pelas préticas escolares.

Partimos da afirmacdo da ancoragem historicossocial dos dife-
rentes conhecimentos e de seu cardter dinAmico, o que supde ana-
lisar suas raizes histéricas e o desenvolvimento que foram sofrendo,
sempre em {ntima relagio com os contextos nos quais este processo
se vai dando e os mecanismos de poder nele presentes. Afirmamos a
importincia de reconhecer a existéncia de diversos conhecimentos
no cotidiano escolar e procurar estimular o didlogo entre eles, assu-
mindo os conflitos que emergem desta interagao.

Trata-se de uma dindmica fundamental para que sejamos capa-
zes de desenvolver curriculos que incorporem referentes de diferen-
tes universos culturais, coerentes com a perspectiva intercultural.
Nesta perspectiva, ¢ importante conceber a escola como um “espago

vivo, fluido e de complexo cruzamento de culturas”, como propoe

Perez Gomez (2001, p. 17):

Entre as propostas da cultura critica, alojadas nas disciplinas
cientificas, artisticas e filoséficas; as determinacées da cultu-
ra académica, refletida nas defini¢oes que constituem o cur-
riculo; os influxos da cultura social, constituida pelos valo-
res hegemonicos do cendrio social; as pressées do cotidiano
da cultura institucional, presente nos papéis, nas normas,
nas rotinas e nos ritos proprios da escola como instituigio
especifica; e as caracteristicas da cultura experiencial, ad-
quirida individualmente pelo aluno através das experiéncias

nos intercimbios espontineos com seu meio.
Este cruzamento de culturas e conhecimentos se d4 de diferentes

maneiras, algumas vezes de modo confluente ou complementdrio,

e outras de interagdo tensa, chegando mesmo a um confronto entre
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diferentes posicoes. As tensoes entre universalismo e relativismo no
plano epistemoldgico e pedagdgico em geral, se fazem especialmen-
te presentes. O que consideramos importante na perspectiva inter-
cultural é estimular o didlogo, o respeito mutuo e a construgio de
pontes e conhecimento comuns no cotidiano escolar, nos processos
de ensino-aprendizagem desenvolvidos nas salas de aula.

A categoria prdticas socioeducativas referida a interculturalida-
de, exige colocar em questdo as dinimicas habituais dos processos
educativos, muitas vezes padronizadores e uniformes, desvincula-
dos dos contextos socioculturais dos sujeitos que dele participam e
baseados no modelo frontal de ensino-aprendizagem. Favorece di-
namicas participativas, processos de diferenciagio pedagdgica, a uti-
lizagao de multiplas linguagens e estimulam a construgio coletiva.

A quarta categoria, politicas publicas, aponta para as relagoes dos
processos educacionais e o contexto politico-social em que se inserem.
A perspectiva intercultural critica reconhece os diferentes movimen-
tos sociais que veem se organizando em torno de questdes identitdrias,
defende a articulagio entre politicas de reconhecimento e de redis-
tribuigio e apoia politicas de agao afirmativa orientadas a fortalecer
processos de construgao democrdtica que atravessem todas as relagoes
sociais, na perspectiva de radicalizagdo dos processos democrticos.

Este mapa conceitual tem orientado nossas pesquisas e préticas

educativas. Assinalamos a seguir alguns desafios fundamentais.

Diditica e Interculturalidade: desafios para as priticas
educativas

Neste item assinalamos alguns aspectos que considero funda-
mentais para construir prdticas educativas interculturais que foram
evidenciados através das pesquisas que desenvolvemos. Sao eles:

* Mudar de ética: pré-requisito imprescindivel

Como jd assinalamos, ¢ imprescindivel superar uma visio que

considera as diferencas culturais como um obstdculo e algo a ser
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superado nas prdticas pedagdgicas Para o desenvolvimento de uma
educagao intercultural ¢ necessdrio trabalhar o préprio ‘olhar’ do/a
educador/a, de cada um, de cada uma de nds, para as questdes suscita-
das pelas diferencas culturais, como as encaramos, questionar nossos
préprios limites e preconceitos e provocar uma mudanga de postura.

Sem esta mudanca de 6tica, a interculturalidade fica reduzida a
prdticas pontuais e superficiais.

* Desnaturalizar o cardter monocultural e homogeneizador
da cultura escolar

A cultura escolar, ou melhor, as culturas que em geral configu-
ram nossas escolas tendem a homogeneizar comportamentos, sa-
beres e préticas a partir de um tnico padrio cultural que pretende
expressar o comum, o desejdvel, o adequado para uma educacio de
qualidade, tal como presente nas politicas publicas vigentes. No en-
tanto, este “comum’, em geral expressa as caracteristicas de um de-
terminado grupo social hegeménico -branco, de classe média, mas-
culino e cristao. Desnaturalizar esta visdo, evidenciando como foi
historicamente construida e seus pressupostos, constitui um com-
ponente da educagio intercultural, orientado a construir culturas
escolares mais plurais, que incorporem contribui¢des de diferentes
origens epistemoldgicas e histdrico-culturais.

* Reconhecer e empoderar os sujeitos socioculturais presen-
tes no cotidiano escolar

A interculturalidade reconhece a diversidade de sujeitos presen-
tes nos processos educativos em suas especificidades étnico-raciais,
de género, orientacdo sexual, religiosas etc. Promove relagoes tanto
entre sujeitos individuais, quanto entre grupos sociais integrantes de
diferentes culturas. Para sermos capazes de relativizar nossa prépria
maneira de situar-nos diante do mundo e atribuir-lhe sentido, é ne-
cessdrio que experimentemos uma intensa interagao com diferentes
modos de viver e expressar-se. Nao se trata de momentos pontu-
ais, mas da capacidade de desenvolver projetos que suponham uma

dinimica sistemdtica de didlogo e construcio conjunta entre dife-
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rentes pessoas e/ou grupos de diversas procedéncias sociais, étnico-
-raciais, religiosas, culturais etc. Um elemento fundamental nesta
perspectiva é a socializacdo das histérias de vida pessoais e da cons-
trugao das diferentes comunidades socioculturais em escolas estao
inseridas. E importante que se opere com um conceito dindmico e
histérico de cultura, capaz de integrar as raizes histéricas e as novas
configuragoes, evitando-se uma viso das culturas como universos
fechados e em busca do ‘puro’, do ‘auténtico’ e do ‘genuino’. Poten-
ciar processos de empoderamento, principalmente de sujeitos infe-
riorizados e subalternizados e estimular processos de construcio da
autonomia num horizonte de emancipagao social, de constru¢io de
sociedades onde sejam possiveis relacoes igualitdrias entre diferentes
sujeitos socioculturais. O “empoderamento” comega por liberar a
possibilidade, o poder, a poténcia que cada pessoa tem para que
ela possa ser sujeito de sua vida e ator social. O “empoderamento”
tem também uma dimensio coletiva, trabalha com grupos sociais
minoritdrios, discriminados e marginalizados, favorecendo sua or-
ganizagao e participagio ativa na sociedade civil.

Promover a ecologia de saberes

Uma questao central nos processos de ensino-aprendizagem es-
colares refere-se aos conhecimentos a serem trabalhados.

Boaventura Sousa Santos, ao longo de sua ampla producio bi-
bliogréfica, faz uma consistente critica a0 modelo de racionalida-
de ocidental dominante, pelo menos durante os ultimos duzentos
anos. Este modelo ¢ o inspirador da concep¢io de conhecimento
privilegiada nas nossas escolas. Entre as questdes que este autor sus-
cita, inerentes a esta racionalidade, a que considera a mais poderosa,

¢ a monocultura do saber e do rigor do saber que assim caracteriza:

Consiste na transformacio da ciéncia moderna e da alta cul-
tura em critérios unicos de verdade e de qualidade estética,
respectivamente. A cumplicidade que une as ‘duas culturas’
reside no fato que ambas se arrogarem ser, cada uma no seu

campo, cAnones exclusivos de produgio de conhecimento ou
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de criagio artistica. Tudo que o cAnone nio legitima ou reco-
nhece ¢ declarado inexistente. A nio existéncia assume aqui a
forma de ignorancia ou de incultura. (Santos, 2002, p. 247)

Para ele, questionar esta lgica supoe a identificacdo de outros
saberes e critérios de rigor que operam em contextos e préticas
sociais nao hegemonicas. Saberes estes que tem legitimidade para
participar de debates epistemolégicos com os conhecimentos con-
siderados cientificos, pois todos os saberes, inclusive os cientificos,
devem ser considerados incompletos. Dai decorre a possibilidade de
didlogo entre saberes, o que exige substituir a monocultura do saber

cientifico por uma ecologia de saberes.

A ecologia de saberes capacita-nos para uma visio mais
abrangente daquilo que conhecemos, bem como do que
desconhecemos, e também nos previne para que aquilo que

nio sabemos ¢ ignorincia nossa, nio ignorancia em geral.

(Santos, 2010, p. 66)

Esta perspectiva nos desafia a problematizar o conhecimento es-
colar. A reconhecer os diversos conhecimentos produzidos pelos di-
ferentes grupos socioculturais e os saberes tradicionais. A promover
uma ecologia de saberes no 4mbito escolar, favorecendo o didlogo
entre o conhecimento escolar socialmente valorizado e dominante e
estes saberes. Esta interacdo pode se dar por confronto, ou enrique-
cimento madtuo e supde ampliar a nossa concepgao de quais conhe-
cimentos devem ser objeto de atencio, entre confluéncias e tensoes,
e ser trabalhados na escola, assumindo-se os possiveis conflitos que
emergem da interagdo entre eles.

* Construir priticas educativas diferenciadas

No que diz respeito as préticas socioeducativas, a perspectiva
intercultural exige colocar em questdo as dinimicas habituais dos
processos educativos, muitas vezes padronizadores e uniformes, des-

vinculados dos contextos dos sujeitos que deles participam e base-
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ados no modelo frontal de ensino-aprendizagem. Destacamos dois
aspectos a serem trabalhados: a diferenciacio pedagégica e a utiliza-
¢ao de multiplas linguagens e midias no cotidiano escolar.

Trabalhar os dispositivos de diferenciagao no cotidiano escolar é
um componente fundamental para enfrentar a realidade das escolas
hoje. Exige administrar a heterogeneidade presente na sala de aula-
-estimular a participag¢ao, realizar tarefas diferenciadas, acolher ini-
ciativas dos alunos, organizar grupos de trabalho, utilizar diferentes
linguagens etc.- e ampliar a gestao da sala de aula para um espago
mais vasto - trabalho cooperativo entre colegas, articulagao com ati-
vidades plurais promovidas pela escola, aproveitar as experiéncias
dos alunos/as e suas familias, estabelecer relagoes com as questoes
presentes na sociedade, entre outros aspectos.

Além disso, a perspectiva intercultural, exige incorporar tam-
bém a utilizagao de distintas expressoes culturais. A construgao de
materiais pedagdgicos nesta perspectiva e a criagio de condigoes
concretas nas escolas que permitam uma efetiva diferenciagio ¢ ou-
tra exigéncia. Supoe “desengessar” a sala de aula, multiplicar espagos
e tempos de ensinar e aprender. Experiéncias que vém sendo desen-
volvidas através da metodologia de projetos tém propiciado esta di-
ferenciagao, assim como o emprego de diversas linguagens e midias.

Quanto ao que diz respeito a linguagens e midias, trabalhadas
em articula¢io com o jd afirmado, trata-se de conceber a escola como
um centro cultural em que diferentes linguagens e expressoes cul-
turais estdo presentes e sao produzidas. Nao se trata simplesmente
de introduzir as diversas tecnologias de informagdo e comunicagio
e sim de dialogar com os processos de mudangca cultural, presentes
em toda a populagio, tendo, no entanto, maior incidéncia entre os
jovens e as criangas, configurando suas subjetividades.

Estes sio apenas alguns dos desafios que estamos chamados a
enfrentar. No entanto, se estivermos atentos a realidade, se formos
capazes de desconstruir o daltonismo cultural que nos configura, evi-
denciaremos a emergéncia cada vez mais forte nos cendrios publicos

dos diversos grupos socioculturais.
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As diferencas culturais-étnico-raciais, de género, orientagao se-
xual, religiosas, entre outras- se manifestam em todas as suas cores,
sons, ritos, saberes, sabores, crencas e outros modos de expressao. As
questoes colocadas sdo multiplas, visibilizadas principalmente pelos
movimentos sociais, que denunciam injustigas, desigualdades e dis-
criminagoes, reivindicando igualdade de acesso a bens e servigos e
reconhecimento politico e cultural.

J4 existem experiéncias “insurgentes” que apontam nesta dire-
¢d0. Sao construidas outras formas de organizar os curriculos, os es-
pacos e tempos, o trabalho docente, as relagoes com a comunidade,
de conceber a gestao de modo participativo, enfatizando as préticas
coletivas, utilizando multiplas linguagens e tecnologias, assumindo
um conceito amplo e plural de sala de aula etc. Reconhecé-las, visi-
biliza-las e apoid-las é uma tarefa urgente se queremos construir res-

postas significativas para os desafios que enfrentamos na atualidade.
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CAPITULO 5. PEDAGOGIAS DE(S)
COLONIALES: UNA CRITICA A LAS
IDEAS EUROCENTRICAS DE PROGRESO
Y DESARROLLO COMO CAMINO
HACIA UNA PRAXIS EDUCATIVA
TRANSFORMADORA

Mbnica Fernandez Braga'”

Introduccién

Desigualdad se dice de muchas maneras, dirfa el filésofo estagirita.
En este caso y como es obvio, desigualdad siempre hace referencia a
algo que es desigual. Si buscamos su definicién en el lexicon', este nos
dird que se trata de algo que es diverso, variable; que es barrancoso y
que tiene quiebras y cuestas; que estd cubierto de asperezas; que es algo
grande, arduo y dificultoso; y que (como primera acepcion) es algo
que no es igual. Asi, podemos hablar de desigualdad de género, social,
econémica, cultural, laboral y educativa, entre otras esferas humanas.

Si hay un autor que se ha ocupado del tema de la desigualdad
y cuyo discurso continda vigente, estd claro que es Jean Jaques
Rousseau (Ferndndez, 2011). En su Discurso sobre el origen y fun-
damento de la desigualdad entre los hombres (1755) el filésofo gi-

17. Docente-investigadora en el Programa Discursos, Practicas e Instituciones Edu-
cativas. Departamento de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Quilmes.
Coordinadora de la linea de investigacién sobre Educacién Intercultural de la
Cétedra Internacional de Interculturalidad y Pensamiento Critico. Integrante del
Consejo Directivo de la Asociacion Latinoamericana de Filosoffa de la Educacién.
Integrante de la Red Sur Paideia. Docente de Convergencia en la Red de Cétedras,
Instituciones y Personalidades sobre el Estudio de la Deuda Publica.

18. Dado que el término desigualdad hace referencia a la cualidad de lo desigual, he-
mos tomado esas acepciones de: https:/bit.ly/437puQ7. Consultado el: 10 nov. 2022.
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nebrino arremete contra la produccién cultural de la desigualdad,
surgida del egoismo y la ambicién de lujo que caracteriza a una
parte de la sociedad de su época (burguesia) y que eso mismo po-
drfamos decir en el siglo XXI.

Pero ;qué nos aportaria Rousseau después de casi trecientos
afos? Bien, cuando el odio ideolégico atenta contra las sociedades
ancestrales y populares que pretenden iniciar un camino hacia el
pluralismo cultural y el bienestar general de una sociedad, los pode-
res fécticos con ayuda de los grandes medios de difusién y de escola-
rizacién, hacen surgir el discurso de la mentira que para ese grupo es
la verdad; mientras que para otros equipos humanos el populismo
es un modo de reconocer derechos negados.

En ese marco, y aunque sabemos bien que hablar de igualdad
féctica nos ha llevado a muchas violencias discursivas y corporales,
vamos a trabajar con algunos tépicos que el discurso de la igual-
dad, ese de corte eurocéntrico y liberal, viene repitiendo desde hace
muchos siglos. Aunque el discurso educativo tradicional se ha pre-
sentado como camino para desterrar la desigualdad, sabemos que
la igualdad cada vez estd mds lejos de la praxis educativa. También
sabemos que hay multiples modos de dialogar sobre desigualdad e
igualdad, pero como no podemos poner tantos tépicos, vamos a
trabajar dos de ellos: progreso y desarrollo, aunque partiendo de la
nocién de colonialidad del poder.

Un concepto de colonialidad"

Poco se habla de la colonialidad intelectual que predomina en las
aulas de todos los sistemas educativos de nuestra América. Eso impli-
ca que ain resuena esa musica academicista, eurocéntrica, excluyen-

te, tecnicista, antidialdgica, racista, patriarcal, enciclopédica, intole-

19. Hemos trabajado este tema en Fernandez Braga, Mdnica, Pedagogias Insur-
gentes para la Educacidn en Derechos Humanos: notas vitales dese la filosofia nues-
troamericana, 2021.
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rante, discriminadora, clasista, y tantas otras fobias hacia la otredad.
En ese marco, resulta complejo pensar estrategias de ensenanza y de
aprendizaje contra-hegemdnicas® sin pararse a reconocer los efectos
nefastos que ha provocado la colonialidad del poder’'. Mignolo, am-
pliando la perspectiva propuesta por Quijano (1992), sehala que la
légica de la colonialidad (El desprendimiento:pensamiento critico y
giro decolonial, 2006, p. 15) opera desde tres dimensiones:

¢ Colonialidad del poder (economia y politica)

¢ Colonialidad del saber (epistemologfa, filosofia, ciencia y
la relacién entre lenguas y conocimiento)

* Colonialidad del ser (subjetividad, control de la sexuali-
dad y de los roles atribuidos a los géneros)

Las investigaciones de tipo insurgente (filosoffa de la liberaci-
6n, epistemologias del sur, pensamiento fronterizo, etc.) sefialan,
con diferentes maneras de decirlo, que la colonialidad es el motor
de la modernidad europea. Lo cierto es que una y otra (coloniali-
dad y modernidad) son términos congéneres, es decir, tienen un
origen comun. Se trata de un natalicio que produjo un estilo de
pensamiento que, aun con sus sucesos radicalmente criticos, tiende
a la dominacién desde una subalternizacién del saber. El giro des-
colonial, como proyecto intelectual critico de esas condiciones de
opresién, pretende distanciarse sin divorciarse, de esas dos catego-
rias universalistas y eurocéntricas (colonialidad y modernidad) que
fueron cristalizando esas tres légicas de pensamiento.

En lo que hace al mundo académico, pareceria primar la colo-

nialidad del saber, pero sabemos que esa légica, también es contro-

20. Entendemos que lo decolonial hacen referencia a lo contra-hegeménico y lo
insurgente. Por ello, aqui los utilizamos como términos similares.

21. Quijano, Anibal, Colonialidad y modernidad/racionalidad, 1992. No se trata
de cualquier dominacién externa, sino que «Consiste, en primer término, en una
colonizacién del imaginario de los dominados. Es decir, actia en la interioridad de
ese imaginario» (1992, p. 12).
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lada por el juicio del poder colonial. Esto es asi, porque entre ambas
légicas, se va potenciando el viaje geopolitico de las categorias de
pensamiento que fueron construyendo las subjetividades de Nues-
tra América, y también crearon otras geografias del sur. Mignolo
(Historias locales/disenos globales. Colonialidad, conocimeintos
subalternos y pensamiento fronterizo, 2013 [2003]) se detiene en
una serie de momentos histéricos, para dialogar sobre la diferencia
colonial y la transformacién del sistema/mundo moderno/colonial.
De ese modo, en base a una periodizacién interna y externa, men-
ciona distintos momentos de colonialidad: colonialidad y moder-
nidad (desde la conquista de América), diferencias entre centro y
periferia (hasta mediados del siglo XX) y colonialismo global (hacia
el final de la Guerra Fria). En todos los casos se descubren formas
de dominacién colonial®.

En este marco, modernidad y colonialidad son una y la misma
cosa; ninguna de las dos puede comprenderse por separado. Se trata
de términos congéneres, mediante los cuales se crearon las condi-
ciones de dominacién originarias que todavia nos afectan, al sur
global en general y a la América Profunda en particular. Porque,
«El «occidentalismo» fue la figura geopolitica que tramé el imagi-
nario del sistema mundo moderno/colonial» (2013, p. 113). Asi, el
occidentalismo es un tipo de dominacién que nacié econdmica, se
transformé en politica y se consagré como imposicién epistemo-
légica. A su vez, el occidentalismo es una categoria que, al mismo
tiempo, engendra el orientalismo.

Las cldsicas cartografias binarias norte/sur y este/oeste, son un
modo de nombrar lo interno y lo externo al sistema mundo de la
eurocéntrica mismidad. La mismidad es un modo de introducir
(gota a gota, palabra a palabra, concepto a concepto, texto a texto)

los rasgos de la colonizacién intelectual. Se trata de una penetracién

22. Sibien sigue la linea de pensamiento de Wallerstein y Huntington, al ocuparse
del pensamiento nuestro americano, dialoga con las obras de Quijano, Dussel,
Rivera Cusicanqui, Salazar Bondy, y Kusch, entre otras y otros.
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holistica que se ejecuta desde el ejercicio cotidiano de la praxis edu-
cativa de todos los niveles del sistema de escolarizacién, que justifi-
can, desde la necesidad de academizarnos, una especie de voluntad
de poder. A tal punto se da esta batalla de penetracién intelectual
de la colonialidad, que ni siquiera nos damos cuenta de algunos in-
ventos clave del eurocentrismo. Todas las palabras que usamos son
un arma de reproduccién intelectual. La misma nocién de América
Latina, que con tanto orgullo solemos utilizar, ha sido una imposici-
6n eurocéntrica para nombrar nuestra posicién subalterna respecto
del norte global (Mignolo, La idea de América Latina. La herida
colonial y la opcién decolonial, 2007).

Las pedagogias eurocéntricas

Durante siglos hemos hablado de la pedagogia como un cam-
po disciplinar e interdisciplinar que estudia la esfera de la educaci-
6n. Hemos asistido a multiplicidad de propuestas, pero siempre ha
triunfado el modelo hegeménico. No estamos tratando de tirar por
la borda una cantidad de conceptos que nos ha permitido traccionar
la pedagogia tradicional, porque hemos crecido con esa imposicion
cultural y por tanto ha sido la que ha forjado nuestra intelectuali-
dad. La problematizacién que queremos traer no se vincula, para-
fraseando a Ivan Illich (La sociedad desescolarizada, 1974), con una
sociedad sin escuelas, principalmente porque consideramos que es
el Estado quien ha de tomar las riendas curriculares de la educacién.
Si la educacién dejara de ser, de algiin modo, mediatizada por el
Estado, ;hasta qué punto llegarian los niveles de desigualdad?

Entonces ;cémo provocar una ruptura educativa radical sin ir
mis alld de lo que hemos aprendido de la cultura occidental? ;Cémo
cambiar el nombre de las cosas, si todas las palabras que usamos son
un arma de reproduccién académica e intelectual? ;cé6mo iniciar un
camino de epistemologias pluriversales? No tenemos la respuesta,

claro estd. Por eso, a continuacidn, realizaremos un sintético recor-
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rido por algunas corrientes pedagdgicas colonizadoras, con el pro-
p6sito de traer al debate algunas concepciones sobre las pedagogias
que se alejan cada vez més de la colonialidad en todas sus versiones,
es decir, las pedagogias decoloniales.

Sabemos que estos temas son muy conocidos, pero también cre-
emos que es necesario contextualizar la critica. Por eso, y aunque
hay multiples modos de caracterizar a las pedagogias eurocéntricas,
vamos a ensayar la siguiente clasificacién®:

a) Pedagogia Tradicional (vigilancia pandptica y jerdrquica):

docentecentrismo-enciclopedismo-memorizacién

b) Pedagogia Moderna (vigilancia metodolégica): método-do-

cente-pansofia

¢) Pedagogia escolanovista (pretende libertad-se aleja de la vi-

gilancia y las jerarquias): paidocentrismo-curricula integrada-

-docente guia

a) La vigilancia panéptica: Aunque podriamos decir que la
pedagogia tradicional y la moderna son una y la misma cosa, aqui
estableceremos una caracterizacion en base al surgimiento de la pe-
dagogia basada en la educacién de la infancia. La escuela tradicional
no aparece subitamente, sino que es un producto del devenir de la
cultura occidental que, en su compleja trayectoria histérica, instru-
menta un conjunto de dispositivos surgidos de la articulacién de
diversas practicas de ensehanza previas y dispersas en la sociedad
hasta el siglo XVIII. Su emergencia responde al intento de afrontar
las nuevas visibilidades acaecidas a partir de las transformaciones
econdmicas, politicas y demogréficas del inicio de la modernidad,
que se traducen en la necesidad de definir y fijar las nuevas identi-
dades sociales y de garantizar el control y gobernabilidad de los indi-
viduos. Este proceso de institucionalizacién ocurrié paralelamente

al nacimiento y construccién histérico-social de la infancia como

23. Lo que sigue estd extraido de las clases escritas para la asignatura pedagogfa (aula
virtual) , Departamento de Ciencias Sociales, Universidad Nacional de Quilmes.
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una instancia diferenciada sobre la cual los estados modernos, la
pedagogia y la escuela centraron la mirada.

La escuela ocupard un lugar destacado en el interior de esta es-
trategia politica de moralizacién y sometimiento, principalmente
dirigida a nifios y nifias de sectores populares. El cuerpo infantil serd
sujetado en el espacio escolar, institucion especializada en la cual se
procederd a la “fabricacién de hombres y mujeres pablicos” capaces
de subordinar sus intereses individuales al interés convocante del
Estado. Dentro de la sociedad que busca ser moderna, se visualiza
la instalacién — basada en la regularidad de algunos dispositivos,
instituciones, enunciados y acciones- de una prictica disciplinado-
ra que, en los limites del dmbito escolar, adquirird particularidades
propias. Especificamente en este espacio, se abre paso a un conjunto
de técnicas, un corpus de procedimientos y de saberes, de descrip-
ciones y recetas, destinados al encierro y fijacién del cuerpo infantil
en la escuela y con el fin de hacerlo productivo. Por eso, decimos
que se trata de un tipo de vigilancia pandptica del cuerpo infantil,
propia de las necesidades burguesas. Uno de los representantes de
esta corriente pedagdgica es Juan Bautista de La Salle (1651-1719)
y su pedagogia de control y vigilancia minuciosos.

b) El control del método: Una revisién de la obra de Comenius
(1592-1670) muestra que la infancia no es objeto de reflexion expli-
cita en su pedagogia. En la Diddctica Magna’® no se profundiza en
las cualidades intrinsecas al ser infantil, ni se teoriza acerca de él de un
modo directo y tajante. Para Comenio, la infancia no es la sustancia
que necesita ser cristalizada con urgencia. La finalidad expuesta por
Comenio en su obra, es la de procurar el orden de los quehaceres rela-
cionados al ensenar y al aprender. La actividad humana es arrancada
de su destino celestial para ser examinada conforme a las reglas de la

razén y, sobre todo, para ser ordenada en funcién de éstas.

24. Obra fundante para la pedagogia moderna, que instalan una serie de disposi-
tivos pedagdgicos que atn hoy, es decir en el siglo XXI, constituyen la arquitectura
escolar: gradualidad, simultaneidad sistémica, universalidad, etc.
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Podriamos decir que surge el concepto de gradualidad, como
operador central, porque es el producto y la caracteristica troncal
del ordenamiento de las cosas del mundo. En el caso de la actividad
educativa, Comenius plantea la necesidad de realizar una enumera-
cién completa y exhaustiva de la misma. Esta operacién de ordena-
miento, provoca el conocimiento absoluto de cada parte y relativo
al punto que le es estipulado en la secuencia.

De este modo, el orden supone la gradacién y el desarrollo su-
perior, pero a la vez la determinacién de su negativa: aquello falto
o carente y que por tal motivo ocupa los escalones mds bajos de la
secuencia. La nocién de infancia que subyace en el discurso come-
niano es esencialista, todos los seres tienen infancia, porque ella es
el grado “cero” del desarrollo de un ente (el ser). Asi, la diferencia
entre el nifio y el adulto es solo una diferencia de grado. En la obra
comeniana, la infancia es un estadio inevitable en el ordenamiento
ya construido, pero supone mayor capacidad para aprender porque
nada hay todavia aprendido. Es decir que la infancia estd dada por la
necesidad de todo ordenamiento gradual de poseer un punto de par-
tida simple y carente a partir del cual se erige la completud deseada.

En referencia a la cuestién metodolégica y en el marco de lo
planteado anteriormente, Comenius promueve un método natural
signado por el orden, partiendo del postulado que encierra el ideal
pansdfico de “ensefiar todo a todos, de un modo general y rudimen-
tario al comienzo, para entrar paulatinamente en especificidades y
detalles. Es oportuno remarcar que Comenius no le otorga, meto-
dolégicamente hablando, demasiada importancia a la edad cronolé-
gica, dado que pone el énfasis en el comienzo y fin de cada estadio,
lo que supone que la graduacién no es en absoluto cuantificada sino
que cada etapa se cierra por sus propios logros”. Como buen defen-

sor del método natural, empirista por antonomasia, su discurso estd

25. Hay que tener presente que, para Comenio, el método es infalible. Esto signi-
fica que, si alguien no aprende, es porque no se aplicé bien el método. Con lo cual,
el fracaso educativo es un error del docente.
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colmado de metdforas comparativas entre el humano y el crecimien-
to de los drboles, las flores, los frutos, las estaciones del afio, etc. En
suma, en la pedagogia comeniana, nifo y adulto son indiscernibles
y el método pansdfico es la estrella de su pedagogia.

¢) La pedagogia revolucionaria de principios del siglo XX:
La pedagogia moderna, en tanto discurso analitico sobre la infan-
cia, se instituye en uno de los grandes relatos de la modernidad,
reuniendo en su seno un cimulo de saberes acerca de cémo hacer
mis eficaz a la ensefanza. Para ello, elaborara una serie de reglas y
précticas de gobierno de la mente y el cuerpo que, paulatinamente
y de forma creciente, han tendido a enfatizar el disciplinamiento
mediante la multiplicacién de técnicas y procedimientos. No obs-
tante, como en toda ciencia, la pedagogia se va transformando en
funcién de una serie de continuidades y rupturas. Una de esas con-
tinuidades ha sido la mencién a la infancia como colectivo receptor
de las estrategias pedagdgicas. De este modo y gracias a los discursos
rousseaunianos sobre la infancia. A fines de siglo XIX surgird una
corriente insurgente: la escuela nueva.

El movimiento de la escuela nueva (escuela moderna, escuela
activa o escolanovismo), aporté alternativas renovadoras al incipien-
te proceso de escolarizacién masiva de la infancia. De algtin modo,
las escuelas de hoy también son herederas del escolanovismo (es-
cuela nueva o escuela activa); en la medida en que somos herederos
y herederas de sus busquedas democratizadoras y del suefio de una
escuela viva, de puertas abiertas, que lucha por el reconocimiento de
los derechos de la infancia y una educacién liberadora. El escolano-
vismo es una de las expresiones pedagdgicas mds dificiles de analizar,
y esa dificultad radica en dos cuestiones centrales. La primera estd
relacionada con la propagacién de experiencias pedagdgicas que, si
bien se enmarcan en un mismo movimiento, difieren intensamente
entre si. En segundo lugar, hay que mencionar que, a pesar de esas

diferencias politicas, diddcticas, psicoldgicas, histéricas y hasta ide-
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olégicas, sus representantes se nuclearon en organizaciones interna-
cionales con el fin de reclamar una reforma educativa.

Los y las referentes del movimiento de la escuela nueva tenfan: ideas
progresistas, otros y otras eran comunistas o socialistas, habia liberales, y
reformadores catélicos, pero lo que tenfan en comun, era una profun-
da distancia hacia el aula frontal-global. Ferriére (1919) elabora treinta
principios fundamentales entre los que se destacan los siguientes:

* Diversificaciéon curricular con actividades manuales de tipo

artesanal, tiempos libres, excursiones y viajes, y una sistematiza-

cién de la gimnasia.

* Especializacién espontdnea, no obligada por la escuela sino

subordinada a los intereses de los ninos, conservando la nocién

de cultura general.

* Combinacién de trabajo individual y trabajo colectivo

* Reemplazo de la autoridad impositiva (disciplinadora y disci-

plinante) por la nocién sentido critico, la libertad de eleccién y

la reptblica escolar

* Uso de sanciones positivas y rechazo al uso de castigos corporales

* Rechazo del cientificismo positivista: la ciencia es central para

la educacién de la infancia, pero hay otros valores universales

mas alld de los cientificos. Estos son los valores humanos, tales
como la solidaridad, la cooperacién y la revalorizacién de cier-
tos elementos de la infancia.

* Revalorizacion de la actividad del nifo y la nifa: el juego no es

percibido como nocivo, sino que se lo incorpora en el discurso

de la pedagogia como algo propio del pensamiento infantil.

Podriamos seguir caracterizando corrientes pedagdgicas menos
globales y sin enfoque tinico sobre la infancia, o pensadas para una
pluralidad de grupos etarios, tales como: la pedagogia social, la edu-
cacién popular, la pedagogia critica, la pedagogia de la liberacién, la
educacién de personas adultas, etc. Lo que estas corrientes educati-

vas nos muestran es que, aun con las denuncias del escolanovismo,
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nuestra educacién sigue teniendo un serio problema de bisqueda
disciplinaria y enmarcada en la reproduccién de saberes fordneos, y
su carga mds nociva es que sigue atada a un modelo pedagégico y

curricular de tipo eurocéntrico.
Las pedagogias decoloniales

La necesidad de educar es una inquietud omnipresente para la
humanidad; incluso entre otros grupos del mundo animal, sabemos
que hay fenémenos de instruccién o adaptacién al medio en que se
habita. Para nuestro caso, siendo paises colonizados, la educacién
no pudo superar las imposiciones eurocéntricas, tal como ocurri6
con todas las aristas de la cultura. Cuando Dussel escribe la Etica
de la liberacién latinoamericana, habla de la erdtica para referirse a
la naturaleza del clan originario y de alli pasa a dialogar sobre peda-
gdgica. Eso implica que, de suyo, la necesidad de educar a quienes
recién llegan a la comunidad ha estado presente desde que hay seres
humanos en el mundo.

Cuando hablamos de colonialidad pedagdgica, algo similar pasa
con la nocién de interculturalidad, nos aparecen conceptos poli-
sémicos y, por tanto, sus trayectos académicos o no, también son
amplios. Haciendo un simple rastreo tedrico, podemos decir que
esos resortes disciplinares complejos, se cuentan en:

* La historia, desde la recuperacion de la memoria colectiva

* La literatura y su aporte a la visibilizacién de poblaciones que

han resistido al atropello de sus culturas ancestrales (didsporas

diversas: afro, indigenas, migrantes de maltiples geoculturas y

elecciones espirituales y religiosas y también lo popular que im-

plica recuperar la memoria del barrio, entre otras experiencias

de negacién cultural desde la hegemonia politica, epistemoldgi-
ca, ética y educativa)

* La economia, desde una mirada contra-hegeménica que va

resistiendo a la globalizacién capitalista

125



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (orgs.)

* La antropologia herética que, ademds de brindarnos ricos ins-

trumentos metodoldgicos, va haciendo camino a la necesidad

de plantearnos seriamente una revolucién epistemoldgica.

Todos estos campos disciplinares entramados entre si, ponen en
marcha una serie de proyectos decoloniales e interculturales, con el
propdsito de hacer visible el problema de la colonialidad desde sus
tres vectores principales: e/ poder (sobre todo geopolitico), e/ saber
(la subalternidad epistemolégica que caracteriza al conocimiento
nuestroamericano) y e/ ser (que suma el poder y el saber para in-
culcar un tipo de subjetividad hegemonica que es la que caracteriza
a la educacién en nuestra América). Con lo cual, la colonialidad
académica se potencia gracias las tres categorias principales de colo-
nialidad (poder, ser y saber).

De este modo, lo decolonial es un camino de lucha continuo
para identificar, visibilizar y alentar lugares de exterioridad y cons-
trucciones alterativas (otras). Aunque vamos a repetirnos, vale mar-
tillar el pensamiento a partir de preguntarnos, ;Cudles son los prin-
cipales ejes disciplinares que colaboran con la visibilizacién de la
colonialidad académica?:

* Historia: desde la recuperacién de la memoria colectiva, sobre
todo la de las poblaciones ancestrales
* Literatura de ficcién y arte: desde su aporte a la visibilizacién
de poblaciones que han resistido al atropello del ego-conquiro:
didsporas diversas: afro, indigenas, migrantes de maltiples ge-
oculturas y elecciones espirituales y religiosas y también lo po-
pular que implica recuperar la memoria del barrio, entre otras
experiencias de negacion cultural desde la hegemonia politica,
epistemoldgica, ética y educativa

* Antropologia herética: brinda instrumentos metodolégicos,

y va haciendo camino a la necesidad de plantearnos seriamente

una revolucién epistemoldgica.

* Economia: desde una mirada contra-hegeménica que busca

resistir a la globalizacién capitalista, patriarcal y extractivista.
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Sobre las ideas eurocéntricas de progreso y desarrollo

Antes que nada, necesitamos identificar los sinénimos, la eti-
mologia y las distintas acepciones de cada término. Luego podre-
mos dialogar sobre la problemdtica econémica (de suyo capitalista
e imperial) que visualizamos en base a cada connotacién ética-poli-
tica-cultural que irrumpe en el siglo XVIII (progreso) y la segunda
(desarrollo) en el XX.

Desde la connotacién ideoldgica que irrumpe en el siglo XVIII,

encontramos que la palabra progreso se vincula con lo siguiente:

* Sindnimos: avance, adelanto, perfeccionamiento, aumento,
mejora, etc.

* Etimologfa: del latin progresus (caminar delante, ir delante)

* RAE-Acepcién 1: Avance, adelanto, perfeccionamiento.

* RAE-Acepcién 2: Mejora o avance que experimenta una per-
sona o una cosa hacia un estado mejor, mds avanzado o mds
desarrollado.

Respecto de la connotacién ética-politica-cultural que irrumpe
en el siglo XX, es decir, desde la palabra desarrollo, encontramos lo

siguiente:

* Sinénimos: crecimiento-incremento-aumento- adelanto- pro-
greso-avance

* Etimologia: del latin ruzulus o rota (ruedita o rueda). Es decir
que, al decir desarrollo, estarfamos realizando una accién para
extender lo que estaba arrollado. También implicaria sacar la
envoltura de algo-

* RAE-Acepcién 1: Accién y efecto de desarrollar o desarrollarse.
* RAE-Acepcién 2: Evolucién de una economia hacia mejo-

res niveles de vida.
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¢Quién estarfa en contra de tales progresos y/o desarrollos?
La respuesta es clara, nadie podria oponerse al adelanto, tampoco
a contar con confort para vivir mejor, y mucho menos negar la
tecnologfa de ultima generacién. No obstante, transcurridos mds de
quinientos anos de la conquista de América (inicio del extractivismo
y comienzo de la era colonial, patriarcal y capitalista) y a mds de dos-
cientos afos de nuestras independencias politicas de Europa (Espafia
y Portugal), seguimos siendo paises ricos en recursos naturales, pero
pobres en progreso y desarrollo econémico. Es acertado, en este sen-
tido, lo que dice Quijano Valencia «La economia se entiende como
cultura y es desde esta premisa c6mo, ya no la economia, sino las eco-
nomias deben estudiarse a partir de sus contextos y singularidades,
en las cuales seguramente, las categorias occidentales no solo dificul-
tan su entendimiento sino lo imposibilitan o en su defecto producen
distorsiones interpretativas» (EcoNOmias, EcoSImias y perspectivas
decoloniales. Elementos sobre visiones y précticas de diferencia eco-
némico/cultural, 2013, p. 106). Es en este sentido c6mo, otras for-
mas de ver las economias, han sido soslayadas por la universalidad
o globalizacién de las ideas econdémicas de occidente. Perspectivas
tnicas sobre la teoria econémica que crecieron gracias a la extraccién
de recursos naturales de nuestras tierras, haciendo que, al dia de hoy,
sigamos en el pantano colonial de la economia que nuestra intelec-
tualidad ha reproducido. Pero como nunca es tarde para repensar
nuestra cultura y repensar nuestras existencias, vamos a tomar unas
sintéticas notas de un gran defensor de nuestras «ecoSImias®». Se
trata de Simén Rodriguez y sus perspectivas politicas, econémicas
y pedagdgicas para nuestra América, que han sido ocultadas por
mucho tiempo, pero han resurgido a fines del siglo XX.

Una frase inolvidable del maestro Simén Rodriguez (1769-
1854) que seguimos sin estudiar lo suficiente en nuestra educacién y

formacién docente, y que la clase politica parece no haber compren-

26. En una nota a pie de pdgina, Quijano Valencia dice que el término se lo debe a
Miguel Guayra Calapy, un dirigente indigena de la ciudad de Cotacachi, en Ecuador.
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dido, dice: «O inventamos o erramos». Como ocurre con todo genio
intelectual, en nuestra América, Rodriguez fue tratado de loco, fue
expulsado de su tierra y tuvo que cambiarse el nombre para man-
tenerse con vida. La frase del autor es, de cabo a rabo, un resorte
decolonial. Pero es necesario senalar que este pedagogo y por tanto
politico, nunca pensé en abandonar la cultura eurocéntrica, sino que
propuso inventar a partir de conservar lo que nos resultara util, de-
sechando lo nocivo para nuestras republicas. De este modo, inventar
para no errar, implica adoptar esos saberes fordneos que puedan ser
ttiles, resistiendo y modificando lo que nos somete a la esclavitud.

Rodriguez era inventor, instigador, errante, rebelde, revolucio-
nario, insurgente, pensante, sentiente, y otros factores que caracte-
rizan un intelecto decolonial. Desde ese lugar de libertad, hablaba
de dos revoluciones, la politica y la econémica. Mientras que revo-
lucién publica se equipararia con la politica, una vez lograda esa in-
dependencia, la vida humana pide también una revolucién econé-
mica. Asi, esa segunda revolucién seria la de la economia de nuestra
América, como una transformacién opuesta al «partido colonial».
Su decolonialidad era, en ese marco, también pedagdgica. Por eso,
habria que inventar un idioma propio, una economia propia, una
existencia propia. Todo eso hizo nuestro maestro durante su vida
errante, en la que aprendié muchos idiomas europeos, al tiempo
que ensenaba el castellano. En esa errancia, Rodriguez escribié con
un estilo logogréfico insurgente, asegurando que era necesario revo-
lucionar el idioma escribiendo del mismo modo en que pronuncia-
mos. ;Qué dirfan desde la real academia espafiola ante tal atropello
a las normas del lenguaje?

Este arte de modelar ideas, la logografia propia, se conectaba
con sus estrategias pedagogicas, asegurando que la curiosidad es el
motor del saber. Porque la impotencia mental nos somete, al tiem-
po que la fisica nos esclaviza, con lo cual, necesitamos aprender a
conocer. Por eso el pueblo manda y el gobierno obedece, porque la
politica popular es distinta a la politica gubernamental. Asi, para
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inventar sin errar, ademds de introducir reformas a nuestra lengua,
seglin este autor, era necesario contar con Escuelas taller, escuelas
granja, escuelas fibrica. En todos estos espacios pedagégicos, pode-
mos educar de modo pluriversal”’: a nifas y ninos, cholos y cholas,
a negros y negras, a criollos y criollas, a pobres y ricos/as, a mulatos
y mulatas, etc. esto es asi para Rodriguez, porque la experiencia del
paisaje americano es distinta a la del suelo europeo. No podemos
retroceder en el tiempo lineal, pero si podemos regresar al tiempo
eterno. Ese tiempo eterno es el que experimentan y utilizan las co-
munidades de nuestras poblaciones ancestrales y también las afro-
descendientes. Su cultura, no se ha perdido, sino que sigue viva. Se
trata de estilos de vida que fagocitaron o se comieron a la cultura

1?® implica un modo de estar en un

europea. La fagocitacion cultura
mundo complejo e interior (sentiente) que, las imposiciones de la
modernidad eurocéntrica (exterioridades), no han logrado vencer.
Otras significativas perspectivas sobre la idea de progreso, de-
sarrollo y globalizacién, solo por mencionar tres referentes, podrian

sintetizarse del siguiente modo:

* Kusch: ;Se conocen con exactitud los limites que separan la
magia de la ciencia? Es que, dada la exterioridad (lo eurocéntrico)
del concepto de desarrollo, lo que se pretende para este autor, es
evitar la inquietud por mutar el ethos de un pueblo por otro de
tipo occidental y hegemoénico. En esto se opuso a Freire” (Kusch,

27. Un mundo en el quepamos todos y todas.

28. Hemos trabajado este tema en: Ferndndez Braga, La filosofia nuestroamericana
de Rodolfo Kusch: un viaje desde la seduccién de la barbarie a la antropologia, 2022.
29. Le reconoce a Freire la propuesta de articular lo politico con la educacién,
porque cuando se abordan temas educativos, en vista a la liberacién colonial, prima
lo politico. Es decir que Freire pone énfasis en lo politico de quien educa. El punto
de Kusch, entonces, es notar un error en el que habia caido Freire respecto del de-
sarrollo. Aqui vale indicar, que Freire siempre menciond la necesidad de reinventar
su obra, y pudo esa responsabilidad en quienes continudramos su obra pedagdgica,
es decir, ética-politica.
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Geocultura del hombre americano, 1976), a quien reconoce como
el pedagogo mds importante del siglo XX, pero le critica, al dia-
logar sobre desarrollo, su adhesién al pensamiento eurocéntrico.

* Rivera Cusicanqui: para esta autora boliviana, los lenguajes
ancestrales son potencialmente metaféricos, pero las manchas de
la exterioridad le han quitado ese estatus. Los grupos amerindios
utilizan el término sarnaqana (sarnacana), en lugar de desarrollo
(Sociologfa de la imagen. Miradas chi’ixi desde la historia an-
dina, 2015). Sarnaqana suele traducirse como vivir o caminar
por la vida. En cambio, el concepto eurocéntrico de desarrollo,
transmutado del decimonénico ideal de progreso, nos habla de
la continuidad de las bases de la modernidad capitalista. Asi,
«las declaraciones misioneras por el “desarrollo” y el “cambio”,
intentan encubrir los nidos mds duros del ethos colonial» (Rivera
Cusicanqui, 2015, p. 21) Es que la idea eurocéntrica de desar-
rollo (como también la de ciudadania y mercado), segtin la auto-
ra, tranquilizan de modo engafioso, acallando el surgimiento de
la vos ancestral. Dicho de otro modo, la empresa colonizadora
de nuestras economias, inicia con la idea de progreso, luego se
cambia el discurso para hablar de desarrollo y finalmente, se usa
la palabra globalizacion. En todos los casos, se trata de multiples
apuestas colonizantes y, por ende, hegemdnicas.

* De Souza Silva (La pedagogia de la felicidad en una educacién
para la vida. El paradigma del buen vivir/vivir bien y la cons-
truccién pedagégica del dia después del desarrollo, 2013): nada
es anterior o superior a la vida, pero desde 1492, el mundo se or-
dena desde las ideas de progreso/desarrollo/globalizacién, o bien:
expansion y acumulacién capitalista. Se trata de una idea que
viene en combo con la imposicién del patriarcado. La propuesta
del autor, anclado en la actual crisis del desarrollo, es encontrar
caminos pedagégicos (éticos, poh’ticos, econdémicos) para reem-
plazar la idea de «ser desarrollado», por la de ser feliz. Segtn de

Souza Silva, la era del pos-desarrollo, necesitamos inventar un
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espacio-tiempo colectivo donde podamos deshacernos de la idea
de desarrollo heredada del mundo eurocéntrico. Finalmente,
mirando la cantidad de problemas sociales y existenciales que
caracteriza al actual mundo eurocéntrico, un mundo desarrolla-
do no es un mundo feliz. La idea amerindia de felicidad (;ética

ancestral®?) estd en la impronta del «Buen vivir/Vivir bien»

Telén: propuestas agenciadoras para seguir pensando las
pedagogias de(s)coloniales

Hemos presentado un sintético panorama dialégico para refle-
xionar sobre las pedagogias decoloniales. Una primera sintesis de
lo mencionado, es que las estrategias pedagdgicas vinculadas a pro-
mover didlogos decoloniales, no estdn ancladas en las teorias®, sino
que el énfasis estd en nuestra praxis educativa. Ergo, no somos de-
coloniales por escribir sobre esa corriente de pensamiento, sino que
lo decolonial estd en la praxis, en la posibilidad de incorporar esas
experiencias espirituales y corporales, es decir esos saberes sobre la
vida comunitaria y territorial en nuestra vida cotidiana, en nuestras
aulas de todo el sistema educativo.

Para las culturas amerindias, a diferencia de la eurocéntrica que
desde su nacimiento han apostado a dominar la naturaleza para lu-
crar con los bienes que ella nos brinda, la tierra es sinénimo de vida.
De ahi la importancia de pensarnos en vinculo con el territorio,

que no es otra cosa que abrazar la naturaleza y todo lo que la rodea,

30. No pensamos solo en una ética ancestral nuestroamericana, sino en una ética
ontoldgica mundial. Esto implica que esa ética ontolégica del «estar siendo» quedd
aplastada con el surgimiento de la tematizacién ser que caracteriza al mercader
europeo de la modernidad capitalista.

31. Hay mucho debate en torno a esta denominacién, dado que se trata de in-
surgencias conceptuales. Para saber mds al respecto, ver: Perspectiva decolonial.
Conceptos, debates, problemas, 2017.

32. Lo cual, de ninguna manera, atenta contra la creacién teérica, tan necesaria
para la transformacién de nuestras intelectualidades colonizadas.
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siendo uno de los puntos que la envuelven, los grupos humanos. En
ese marco, consideramos relevante cerrar esta parte de nuestro senti-
-pensar, para abrir una etapa de recuperacion de saberes ancestrales,
sin ninguna pretensién de anular esa cultura eurocéntrica que, de
un modo particular, ha forjado nuestra intelectualidad.

Dicho lo anterior, consideramos importante trazar unas mini-

mas cartografias pedagégicas para recuperar:

1) La memoria colectiva de los pueblos ancestrales y la fortaleza
de los saberes afrodescendientes, que han apostado histérica-
mente a un hacer colectivo y basado en una economia comple-
mentaria o de complementariedad. Cada quien hace algo para
el resto. En este caso, se trata de una ética de la alteridad, que
ningtin pueblo que adopte las formas de pensamiento eurocén-
tricas alcanza a comprender, dado su universalismo univoco, su
individualismo, su egoismo y su ambicién.

2) El potencial metaférico de las lenguas originarias, porque
nombran la naturaleza y todo lo que la rodea, ya se trate de
montanas, cosas, animales, minerales, humanos y humanas, etc.
Sabemos que es imposible realizar traducciones exactas de los
conceptos de las lenguas ancestrales, porque esto también ocur-
re con otras lenguas. Tal vez podriamos intentar acercarnos a
esos resortes lingiiisticos de las lenguas ancestrales, en baso a lo
propuesto por de Sousa Santos (Epistemologfas del sur, 2011),
buscando el modo de realizar traducciones interculturales. Sea o
no posible este camino de traduccién intercultural, lo relevante
es no caer en la magia del lenguaje colonial, tal como lo pro-
pone Rivera Cusicanqui (2015). Asimismo, como sabemos, las
lenguas hegeménicas para la filosofia y la ciencia, son las hege-
monicas. Es tiempo de iniciar una ruptura y capturar la riqueza
de las lenguas ancestrales.

3) La nocidn de felicidad nuestroamericana: buen vivir o vivir bien,
tal como propone Souza Silva (2013). Se trata de una ética que
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supera con creces, incluso a la ética ontoldgica de Lévinas, puesto
que esta no deja de ser una mirada eurocéntrica sobre la exterio-
ridad. Las culturas ancestrales y afrodescendientes, son inclusivas
y colectivas, piensan la vida desde el territorio y con la naturaleza

4) La literatura (de ficcién) y el arte nuestro-americanos. El arte
es de suyo una préctica humana insurgente y por ende descolo-
nial. La literatura nuestroamericana es revolucionaria de suyo.
Es insurgente, porque se ha ocultado histéricamente para crear
un orden discursivo acorde con lo eurocéntrico. Es que, la nove-
dad del arte nuestro americano, a diferencia del estilo revolucio-
nario eurocéntrico, es que lo de(s)colonial incluye los cuerpos,
la materia viva y todo lo vinculado a la naturaleza, sea mineral,
vegetal o0 animal. En este sentido, Kusch nos acerca al sentipen-
sar nuestroamericano en todas sus obras, pero principalmente
en América Profunda (1962).

5) La rebeldia e insurgencia que acompana la resistencia y la
lucha. Cuando la lucha cesa, permite el ingreso y reingreso de
las versiones hegemonicas de la cultura. Por eso, la lucha por la
liberacién cultural no puede parar, sino que tiene que dar con-
tinuidad a lo viejo y permitir el ingreso de lo nuevo. Dicho de
otro modo, se trata de inventar para no volver a errar, para dar
continuidad o reinventar a Simén Rodriguez.

6) La herejia que caracteriza al actuar insurgente. El grupo hereje
es un colectivo histérico en lo que hace a la lucha. En el mundo
medieval, la herejia era un modo de resistir el avance, entre otras
cosas, del patriarcado, tal y como lo presenta Federici (Calibdn y
la bruja. Mujeres, cuerpo y acumulacién originaria, 2015).

Para ir cerrando esta parte y con el deseo de seguir conversan-
do, sabemos que estamos en los comienzos de la reinvencién de las
culturas de Nuestra América o Abya Yala. Vale asi, mencionar que
ninguno de los dos términos permite nombrarnos pruliversalmente.

Es que, mientras el primero nos pone en estrecha dependencia, in-
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fantilizacién o minoridad respecto de Europa y Estados Unidos, la
segunda frase invoca solo algunos de los michos pueblos ancestrales
de nuestra América. Aun asi, ambos modos de nombrarnos son un
camino insurgente, es decir, liberador. Nos queda mucho por hacer.
Nos queda mucha errancia por recorrer. Nos queda mucho por in-

ventar para no seguir errando.
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CAPITULO 6. TEORIAS, CONTEUDOS
E METODOS DE APRENDIZAGEM
EM DIFERENTES ABORDAGENS

DIDATICASS?

Andréa Maturano Longarezi

Tendo em vista analisar diferentes abordagens diddticas, quali-
ficando-as quanto as teorias da aprendizagem, métodos e tipos de
contetdo, o presente capitulo trata, em sua primeira parte “Teorias,
métodos e contetdos da aprendizagem em diferentes abordagens di-
ddticas”, da natureza das teorias da aprendizagem reflexo-associativa
e da atividade; dos métodos indutivo e dedutivo e dos contetdos
relacionados ao pensamento empirico e ao pensamento cientifico.
Tal estudo culmina na delimitagao das caracteristicas, fundamentos
e implicagdes dessas teorias, métodos e contetdos para os enfoques
diddticos tradicional, comportamentalista, humanista, sociocultu-
ral, cognitivista e desenvolvimental.

Uma vez caracterizadas as diferentes abordagens diddtico-peda-
gbgicas, o texto, em sua segunda parte “Obutchénie’® por Unidades:
enfoque diddtico desenvolvimental no Brasil”, situa a génese e recep-

33. O capitulo estd organizado em duas partes (“Teorias, métodos e contetidos da
aprendizagem em diferentes abordagens educativas” e “Obutchénie por Unidades:
enfoque diddtico desenvolvimental no Brasil”), respeitando dois aspectos especi-
ficos que compuseram a comunicagio realizada na sessio especial “Organizagio
didética da atividade pedagégica: tendéncias emergentes” que se fez durante o XXI
Encontro Nacional de Diddtica e Préticas de Ensino. Seu contetdo retine dados
de pesquisas financiadas pelo CNPq, Capes e Fapemig e traz aprofundamentos de
trabalhos precedentes (Longarezi, 2021b).

34. Obutchénie ¢ a transliteracio da palavra russa O6yuenue e expressa a unidade
da atividade diddtica do professor e da atividade de autotransformacao dos alunos.
Sua compreensio, a partir da abordagem desenvolvimental histdrico-cultural tem
sido assumida enquanto aprendizagem colaborativa que ocorre em situagao de ati-
vidade. Para a designagio dessa perspectiva organizada no contexto brasileiro op-
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¢ao da diddtica desenvolvimental no pais e explicita as particularida-
des da “Obutchénie por Unidades” enquanto abordagem voltada para
o desenvolvimento das mdximas capacidades humanas, nas condi-
coes da escola publica brasileira. Para tratar desse enfoque especifico,
o capitulo segue delimitando as unidades contetido-forma, imitagao-
-criagdo e ruptura-desenvolvimento como suas unidades constituti-
vas; além dos movimentos diddticos de diagnéstico, problematizacao

e formacio de conceitos preconizados por essa perspectiva.

Parte I: As abordagens diddticas quanto as
teorias, contetiddos e métodos de aprendizagem

Teorias da aprendizagem reflexo-associativa e da
atividade

Com base na histdria da educacio europeia e americana, pode-
mos identificar, a partir do enfoque dado pelo psicélogo e didata so-
viético V. V. Davidov, dois métodos fundamentais: (1) um de ensino
e associagio; e o outro (2) da atividade. O primeiro ¢ orientado por
uma perspectiva passiva da aprendizagem e o segundo por uma abor-
dagem ativa. (Davidov, 1991 [2020]). Esses métodos estao respecti-
vamente ligados a duas teorias da aprendizagem: (1) a reflexo-asso-
ciativa e (2) a da atividade. Os fundamentos da primeira se erguem
com base nos conceitos de associagao, reflexo e estimulo-resposta; e
os da segunda nos conceitos de acdo e tarefa (Davidov, 1996 [2020]).

Podemos caracterizar as teorias reflexo-associativas e da ativida-
de quanto ao delineamento das dreas de aplicagao, quanto as carac-
teristicas da aprendizagem, bem como quanto a organizagio prética

e metodoldgica do processo de assimilacio, da seguinte maneira:

tou-se por manté-la em sua forma transliterada (obutchénie). Leia-se: aquele proces-
so psiquico de aprendizagem que ocorre no aluno com a colaboragio do professor.
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Aspectos Teoria reflexo-associativa ‘ Teoria da atividade
Nao explicita a natureza dos Caracteriza a natureza
conhecimentos. Explica a do conhecimento como
Quanto ao assimilagio a partir de seu sendo. os conhecimentos
delineamento | aspecto empirico. Isso faz com tedricos e os modos de
das dreas de que transforme as capacidades | acio relacionados a esses
aplicagao em capacidades absolutas e ndo | conhecimentos. Explicita
revela o processo de resolucio o modo de assimila¢io
das tarefas de estudo pela pessoa. | desse conhecimento.
Compreendida a partir de . .
. B ) Revela a importincia da
uma interpretagdo sensorial .
o transformacio ativa das
da percep¢ao, nio hd um L
. . condicoes da tarefa na
. reconhecimento do importante R .
Quanto as _ assimilagdo da génese do
L. papel das agdes no processo de )
caracteristicas . conhecimento.
d aprendizagem.
a . . R
) Enfatiza a meméria que Enfatiza o pensamento,
aprendizagem i B .
mantém as conexdes na esfera destinado a resolver
da percepgio. tarefas.
Se fundamenta por meio de | Se orienta por métodos
métodos passivos tradicionais. | ativos de aprendizagem.
Quanto a .
L Foca-se em uma linha de i
organizagao L Considera o controle dos
. organizagio recorrente de )
prética e L . processos de resolucio
L. exercicios (inclusive para a
metodoldgica o . de tarefas de estudo e
assimilagao de conhecimentos .
do processo de cognitivas.
o escolares)
assimilagao

Quadro 1. Caracterizagio da teoria reflexo-associativa e da teoria da

atividade

Fonte: Elaboragao da autora.

A teoria da aprendizagem reflexo-associativa se consolidou nos
séculos XVII e XVIII e trabalha com a ideia de que “o corpo huma-
no tem uma capacidade especial para captar, preservar e reproduzir
algo que foi experimentado previamente” (Davidov, 1996 [2020],
p. 268). Nessa perspectiva, as associagoes se constituem a base da

memoria e da capacidade de aprendizagem.
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Longe de uma visao unilateral sobre esses fundamentos, os pro-
cessos de formacio e funcionamento da associagio se constituem
a partir de compreensées diversas. Sob a primazia das ciéncias da
natureza, a associagio, com base na neurodinimica, foi considerada
com o mesmo sentido de reflexo. J4 sob as leis da causalidade psiqui-
ca, a associagao foi tratada como qualidade intrinseca a consciéncia
que nio tem fundamento neurofisiolégico. O desenvolvimento da
teoria reflexo-associativa ganha, no entanto, forca com a perspecti-
va behaviorista americana, cuja sua variante cldssica vai demonstrar
que “[...] o esquema ‘estimulo-resposta’, nas suas caracteristicas
basicas, coincide com os esquemas de “associagao’ e ‘reflexo’” (Da-
vidov, 1996 [2020], p. 268); em estudos sobre as conexdes entre
os estimulos (tomados como as influéncias externas) e as reacoes
(compreendidas como respostas).

Quando da eclosio da teoria reflexo-associativa, o sensualismo
predominava nas ciéncias, com fortes impactos sob a filosofia, psi-
cologia e pedagogia. A formagao da associagao, conforme o sensu-
alismo, implica a presenca de elementos sensoriais (visuais) e tragos
de sensacoes (percepgoes) que se interrelacionam em nogoes unitd-
rias (Davidov, 1996 [2020]).

Nessa perspectiva, o conceito foi definido como a “[...] combina-
¢do de atributos idénticos que resulta em uma associagio, sendo que
os préprios atributos foram tomados de nogoes unitdrias” (Ushinsky,
1990, p. 306). A aquisi¢ao dos conceitos ocorre quando a pessoa, em
processo de aprendizagem, se fundamenta nos componentes sensoriais
ou na comparagio de nogoes unitdrias. Do ponto de vista metodolé-
gico, os behavioristas defendem a necessidade de consolidar os resul-
tados dos exercicios e, com base nessa prerrogativa, E. Thorndike®
propde a situagio baseada em problemas (cuja solugao se d4 por meio

de tentativas e erros) e o cientista americano, B. E Skinner®, evidencia

35. Dsicélogo e educador estadunidense, que contribuiu com os estudos sobre o
condicionamento operante.
36. DPsicélogo e fildsofo behaviorista estadunidense
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o lugar do refor¢o na relagio estimulo-resposta e a necessidade de se
obter uma resposta correta para a solugao do problema (o que se cons-
tituiu em uma das travas-chave para “aprendizagem programada’).

A teoria da aprendizagem da atividade, por sua vez, se cons-
tituiu tendo em vista compreender o processo de aprendizagem
ativa dos conceitos, habilidades e hdbitos, em contraposi¢io a
abordagem reflexo-associativa em que imperava uma abordagem
reprodutiva dos conhecimentos, tratados como contetidos prontos.
Sua origem tem raizes bem antigas. Entre os pedagogos alemaes
Davidov (1996 [2020]) menciona E W. A. Frobel e F. A. W. Dies-
terweg; entre os pedagogos russos, P. E. Kapterev; entre os psicélo-
gos e educadores americanos, J. Dewey; entre os cientistas ameri-
canos, autores da teoria da “aprendizagem social”, A. Bandura ¢ E.
Maccoby, e autores da teoria da aprendizagem cognitiva, J. Bruner
e C. Peipert; e entre os psiclogos soviéticos, S. L. Rubinstein, A.
N. Leontiev, P. Ya. Galperin e D. B. Elkonin.

A abordagem da atividade se caracteriza com base na eminén-
cia de agoes e tarefas. A agdo implica uma transformagio do ob-
jeto, enquanto a tarefa engloba um objetivo e inclui a busca por
uma agio que, executada pelo sujeito, permita transformar suas
condigbes, ou seja, sua prépria transformacio. A aprendizagem,
nessa perspectiva, ocorre mediante a assimila¢do de um determi-
nado contetido em meio 4 descricio de sua transformacio na situ-
agdo de realiza¢io de agoes e tarefas.

A presenga de agdes e tarefas marcam a perspectiva da teoria da
aprendizagem da atividade e resguardam a unidade das abordagens
que seguem essa linha tedrica. Entretanto, interpretagoes distintas
para agoes e tarefas vao delinear tipos de abordagens também distin-
tas. Algumas vao propor agdes préticas e tarefas tedricas, neste caso
restringem-se & formagao de modos de agdo. Outras, ao contririo
trabalham com acoes de natureza tedrica em tarefas de estudo de
natureza pritica e, nesse enfoque, o que se constituem sio 720dos
generalizados de acido (Puentes, 2020).
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Esses sao dois procedimentos distintos e que conduzem a ti-
pos de atividades totalmente diferentes porque percorrem caminhos
opostos. O primeiro segue 0o movimento do concreto ao abstrato
(método indutivo) e o segundo ascende do abstrato ao concreto
(método dedutivo); métodos que trataremos melhor mais a frente.
Somente ages tedricas, em tarefas de estudo préticas, se constituem
atividade de estudo desenvolvedora do pensamento tedrico enquan-

to conteudo central desse tipo especial de atividade.

Conteridos de aprendizagem: pensamento empirico e
pensamento cientifico

A organizagao diddtica que caracteriza as diferentes abordagens
educativas, delineadas no 4mbito das teorias da aprendizagem refle-
xo-associativa e da atividade, estd associada a natureza do conteido
que as orienta. Alids, conforme defende V. V. Davidov, o contetido
se constitui o nucleo central, a partir do qual se derivam os métodos.

Ha4 dois tipos especiais de contetido: o pensamento empirico e
o pensamento cientifico. Ambos compéem a capacidade psiquica
de se interpretar e relacionar com o mundo, porém, dirigidos por
procedimentos mediadores diferentes (tipos de conceitos) e que
conduzem, claramente, a qualidades de pensamento também dis-
tintas (tipos de contetido).

Quanto a sua natureza podemos identificar um contetido “em si”,
que se esgota nele mesmo, e um contetido “para si”, que tem como
foco os processos de desenvolvimento das maximas capacidades hu-
manas. Esses contetidos se formam pela via de tipos especificos de con-
ceitos, orientados por procedimentos metodoldgicos particulares. L.
S. Vigotski, no campo da psicologia pedagdgica, e V. V. Davidov, no
ambito dos sistemas diddticos, vao distinguir dois tipos de conceitos:
(1) os espontineos ou empiricos e (2) os cientificos ou tedricos.

Os conceitos espontineos ou empiricos estio relacionados a

percepgao e se restringem aquilo que é aparente aos fendémenos e
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objetos; se fundamentam na experiéncia, em uma relagao direta su-
jeito-objeto; e sio tomados como objetivos-fim. Portanto, sdo con-
ceitos “em si” porque encerram-se em si mesmos e formam modos
de a¢do. Sua natureza é empirica e, como deles derivam métodos de
aprendizagem que refor¢am essa dimensao, limitam-se a um tipo de
pensamento empirico. Isso se deve, particularmente, por duas ra-
zdes: uma pela prépria natureza empirica dos objetos ou fend6menos
mediadores, em processo de apropriagio, e a outra porque o método
dai decorrente mantem o sujeito em uma relagio direta com os ob-
jetos e fendmenos em aprendizagem.

Diferentemente, os conceitos cientificos ou tedricos se consti-
tuem sob a base da produgio cientifica e, dessa maneira, se caracte-
rizam por aquilo que ¢ essencial aos fendmenos e objetos, portanto,
para além de sua aparéncia, se expressam pelas relagoes essenciais que
os compoem. Esses sao conceitos cuja apropriagio a partir do método
dele decorrente se constituem sob a base da mediacio, em uma rela-
¢do signo-signo; e sio tomados como objetivos-meio, tendo em vista
o desenvolvimento das médximas capacidades humanas. Nesse senti-
do, sao conceitos “para si”. Pela sua natureza e a partir de seus méto-
dos especificos, formam conceitos cientificos e modos generalizados de
agdo. Portanto, se constituem em um tipo especial de contetido que V.
V. Davidov chama de pensamento tedrico. O desenvolvimento desse
tipo de pensamento se expressa por razdes inversas as do pensamento
empirico: em primeiro lugar pela natureza cientifica dos conceitos em
apropria¢io e, em segundo, porque os processos de aprendizagem (o
método) sio sempre mediados, em relagdes signo-signo e, por eles,
formam-se conceitos cientificos e modos generalizados de agdo (com-
ponentes essenciais do pensamento teérico).

Os conceitos, quando tratados por eles mesmos, em uma rela-
¢ao do conceito em si, s3o de natureza empirica. Quando tratados
como processo de abstragdo e generalizagio, em um estudo de seu
16gico-histérico, pela mediagio de outros conceitos, sao de natu-

reza cientifica. Esses conceitos, associados a métodos especificos e
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diametralmente opostos, convergem para a formacio e o desenvol-
vimento de tipos de contetidos diferentes: o pensamento empirico,
para o primeiro caso, e o pensamento cientifico, para o segundo.
Esse ultimo (conceito cientifico), formado em condi¢oes especificas
delimitadas por um método particular, se constitui potencializador
do desenvolvimento do pensamento, em um processo de mudanga
qualitativa de suas propriedades, possibilitando a formagao e o de-

senvolvimento do pensamento teérico.
Métodos indutivo e dedutivo

A natureza dos métodos indutivo e dedutivo guarda uma rela-
¢ao fundamental com os contetidos e vao ser, igualmente, determi-
nantes do tipo de pensamento que se forma. A indugio e a dedugio
compoem dois métodos dirigidos a finalidades distintas.

O método indutivo (do concreto ao abstrato) corresponde ao
procedimento da pesquisa e destina-se a produg¢ao do conhecimen-
to. Portanto, inclui as a¢oes de manipulagao, classificagao, nomea-
¢ao e definicdo. Vai da concretude dos fendmenos a abstragio que
se expressa por leis gerais, férmulas, teoremas, conceitos, teorias etc.

O método dedutivo (do abstrato ao concreto) tem como finali-
dade o dominio do conhecimento produzido enquanto pesquisa e,
dessa maneira, assume um procedimento que inclui a¢oes de ani-
lises e sinteses, demanda a apropriacio da légica e da histéria da
ciéncia encarnada na sintese de sua produgio (nas leis gerais, teorias,
férmulas etc.). Esse procedimento parte, portanto, da sintese abs-
trata e corresponde ao que V. V. Davidov (Davidov; Mdrkova, 1981
[2019]) chamou de quase-pesquisa.

A quase-pesquisa ¢ entendida como atividade de estudo, por-
que nela os estudantes reproduzem “de maneira concisa e reduzida,
as agoes reais e de pesquisa.” (Davidov; Mdrkova, 1981 [2019], p.
202), porém no sentido contririo do que a pesquisa propriamente
dita. Agora ascende do abstrato ao concreto e, por isso, se constitui,
enquanto método, pela dedugio.

146



Diddtica, epistemologia da praxis e tendéncias pedagdgicas

Por esse método, a organizagio diddtica dos processos educati-
vos se dd pela “apresentacio dos conhecimentos cientificos [...] feita
pelo procedimento de ascensao do abstrato ao concreto, no qual se
utilizam as abstragoes e generalizagoes substanciais e os conceitos
tedricos.” (Davidov, 1986 [2019], p. 214) como via fundamental
para a formacio e o desenvolvimento de uma nova qualidade do

pensamento, 0 pensamento tedrico.

Abordagens diddticas a partir das teorias, métodos e
contetidos de aprendizagem

Sob as linhas teéricas destacadas se erguem diferentes aborda-
gens diddticas, tanto no campo da teoria da aprendizagem reflexo-
-associativa, com principios e orientagoes metodoldgicas proprias,
quanto no da teoria da aprendizagem da atividade, com enfoques
que marcam interpretagoes distintas das agoes e tarefas em métodos
opostos (indutivo ou dedutivo). A natureza das agoes e das tarefas,
e, portanto, de seus respectivos métodos, vao delinear abordagens
especificas em formagao de pensamentos de naturezas também dis-
tintas (empirica ou tedrica). Dialeticamente, esses tipos de conteu-
dos se estabelecem a partir de métodos que derivam exatamente da
natureza dos conceitos mediadores nos processos educativos.

Fizemos uma classificago inicial de abordagens que seguem as
diferentes teorias em seus enfoques particulares. Essa primeira qua-
lificagao poderd ser objeto de pesquisas futuras para seu aprimora-
mento e aprofundamento. De todo modo, ela nos permite observar
como se comportam algumas tendéncias diddticas tomadas a partir
das duas teorias da aprendizagem identificadas por V. V. Davidov,
incluindo a natureza das concepgdes de agio e tarefa no caso das
teorias da aprendizagem da atividade; do percurso metodoldgico
que as dirige (indugao ou deducio) e do tipo de contetido que se
forma em unidade com o método assumido.

No escopo da teoria da aprendizagem reflexo-associativa po-

demos identificar as abordagens tradicional e comportamentalista,
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em que, apesar de guardarem a dimensao reflexo-associativa como
unidade, tém desdobramentos distintos para a atividade pedagdgica
que as caracterizam. Isso marca especificidades do campo episte-
moldgico e diddtico-pedagdgico que delineia processos educativos
préprios, embasados em préticas pedagdgicas também distintas.

A abordagem tradicional, de origem catequética e sob a influéncia
dos postulados do pedagogo nascido na antiga T'checoslovdquia, Jodo
Amoés Coménio (1592-1670), enfatiza os modelos, os especialistas
e o professor. Trata a atividade pedagdgica como processo de ensino
baseado na instrugio e transmissao do conhecimento, com foco para
o que é externo ao aluno. O contetido dessa escola, assumido como
algo pronto e acabado, é de natureza empirica e sua assimilagdo se dd
pela via da memorizagdo. A aprendizagem ocorre por associagio.

A abordagem comportamentalista segue, simultaneamente, a
influéncia do modelo empresarial implantado pelo engenheiro me-
canico estadunidense, Frederick Winslow Taylor (1856-1915), e da
abordagem psicolégica orientada pela teoria do condicionamento
cldssico do fisiologista russo, Ivan Petrovich Pavlov (1849 -1936),
e pelo behaviorismo inaugurado pelos psicélogos estadunidenses,
John B. Watson (1878-1958) e Burrhus Frederic Skinner (1904-
1990). O modelo empresarial taylorista parte da racionalizacio ti-
pica do sistema de producio capitalista e se baseia na especializagio
de fungées. Como na inddstria, esse modelo na educagio segue com
uma separacio entre o setor de planejamento e o de execugao do
trabalho. A tendéncia tecnicista aplicada a educagao surge nos Esta-
dos Unidos e chega ao Brasil apés o golpe de 1964, com a ditadu-
ra militar. A perspectiva psicoldgica behaviorista, por sua vez, traz
para a educagdo um modelo tecnicista de ensino programado, no
qual a aprendizagem ocorre como condicionamento em situagio de
estimulo-resposta. Dessa forma, a atividade pedagdgica estd pautada
no treinamento e no condicionamento. O conteddo, por sua vez,
é resultado direto da experiéncia planejada e mantem-se em sua di-

mensio empirica. Como o condicionamento corresponde a um tipo
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de memoria, na perspectiva comportamentalista a aprendizagem se
d4 também pela associagio.

Ambeas as abordagens (tradicional e comportamentalista) orienta-
das por uma teoria da aprendizagem reflexo-associagio mantém um
tipo de contetido de natureza empirica, baseado em um método in-
dutivo e que, portanto, mantém um pensamento também empirico.

Em uma perspectiva que oscila entre a teoria reflexo-associa-
tiva e ateoria da atividade, com caracteristicas que possuem tragos
dessas duas correntes podemos identificar as abordagens humanis-
ta e sociocultural.

A perspectiva humanista, erguida principalmente a partir do
trabalho do psicélogo estadunidense, Carl Ransom Rogers (1902-
1987), e do educador escocés e fundador da escola de Summerhill,
Alexander Sutherland Neill (1883-1973), valoriza o cardter e as re-
lagoes afetivas do individuo; rompe com a submissio e a obediéncia;
toma a liberdade como principio, meio e fim; dd énfase as relacoes
interpessoais e a vida psicoldgica e emocional. A atividade pedagdgi-
ca, nessa abordagem, estd centrada no aluno e se dd como processo
de gestao democridtica, fundada em pesquisas livres e/ou outras agoes
de investigacdo e buscas deliberadas principalmente pelos alunos;
com foco para atividades que promovam as capacidades autbnomas
de gestdo da prépria vida. O contetido nio estd previamente defini-
do, resulta da percep¢ao humana e, por isso, é também empirico. A
assimilacdo ocorre com a mediagio da vivéncia democrdtica e coleti-
va, pelo método indutivo (do concreto ao abstrato). Em tais condi-
¢oes, a aprendizagem ocorre como associagio quando o tratamento
dos conceitos se d4 como mera incorporagio reprodutiva e, como
atividade, quando o aluno opera com agées e tarefas; porém com
agoes praticas; 0 que mantém a dimensao empirica do pensamento.

A abordagem sociocultural, representada com seus respectivos
enfoques diddticos, pelo educador e filésofo brasileiro Paulo Freire
(1921-1997) e pelo filésofo e pedagogo também brasileiro, Der-

meval Saviani (1943), se enquadra entre as teorias progressistas que
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assumem a transformagio social como foco da educagio. Paulo
Freire, considerando os aspectos sociopolitico-culturais, tem uma
explicita preocupagio com a cultura popular. Sintese do humanis-
mo, fenomenologia, existencialismo e neomarxismo, seus trabalhos
expressam critica ao que chama de educagao bancdria e proposi¢io
de uma educagio emancipatéria. Com foco na formagao politica,
consciéncia de classe e transformagao social, essa perspectiva assu-
me, do ponto de vista diddtico, um processo dialégico, em rodas
de conversas, onde o debate tem papel fundamental. O contetido
¢ a conscientizagdo de classe do estudante e, por isso, mantém sua
natureza empirica. A assimilagao se dd por processos dialégicos, em
rodas de conversas, seguindo um método indutivo (que vai do con-
creto ao abstrato) A aprendizagem ocorre pela atividade; mas fun-
dada em agdes prdticas, presa a natureza empirica do pensamento.

Tendo a mesma preocupagio com a transformagao social, po-
rém com foco na desalienacio pela via do acesso ao conhecimen-
to historicamente produzido pela humanidade, Dermeval Saviani,
propoe uma pedagogia que vai chamar de histérico-critica em que
analisa a educacio a partir do desenvolvimento histérico e da prati-
ca social. Por esse viés, propoe cinco passos que acabam orientando
a atividade pedagodgica: 1. prética social inicial; 2. Problematizagao;
3. Instrumentalizagdo; 4. catarse e 5. nova prdtica social.

Em ambos os enfoques diddticos (com base em Freire e Saviani)
a atividade pedagdgica consiste, fundamentalmente, em processos de
formagao politica e emancipac¢ao humana, uma pela via do didlogo e
debate ¢ a outra pela transmissao do conhecimento. O contetdo es-
colar, ligado ao processo de conscientizagio, pode ser variado, sendo
a propria conscientizagio da sua condi¢do de classe (em um enfoque
mais freireano), ou o conhecimento socialmente produzido (como
defendido por Dermeval Saviani na pedagogia histérico-critica). A
natureza, no entanto, permanece empirica porque estd alicercada nas
relagoes sociais e condicoes reais de vida, tendo a materialidade e

cotidianidade, como os principais elementos mediadores. A assimi-
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lagao se dd pela apropriagio do conhecimento enquanto memoriza-
¢ao e segue o método indutivo que vai do concreto ao abstrato. A
aprendizagem que se propde ocorrer em situagio de atividade estd
muitas vezes orientada por processos de instrucio e transmissio que
ainda se apresentam como reflexo-associativos; em uma abordagem
em que esses modelos de aprendizagem oscilam entre a atividade e a
associagdo. Mesmo assim, a assimilagio se mantém a partir do mé-
todo indutivo (do concreto ao abstrato). Dessa maneira, o contetddo
permanece expresso na dimensao do pensamento empirico.
Orientada por uma teoria da aprendizagem da atividade po-
demos identificar as abordagens cognitivista e desenvolvimental.
A abordagem cognitivista se fundamenta, especialmente, nos tra-
balhos do bidlogo, psicélogo e epistemédlogo suico, Jean Piaget
(1896-1980), que produziu uma teoria do desenvolvimento. Essa
traz desdobramentos para o campo educacional e se converte em
uma abordagem diddtica, conhecida como construtivismo. Sob essa
perspectiva, a educagio tem um papel importante no processo de
socializagdo, criando condigoes de cooperagao, colaboragao, trocas
e intercAmbios entre os alunos. A atividade pedagdgica, nessa pers-
pectiva, valoriza o conhecimento prévio de cada um e estd pautada
em processos de experimentagio e construgio do conhecimento.
Busca, por meio da investigacdo, pesquisa, questionamento, deba-
tes, discussoes e trocas de experiéncias, reconstruir o conhecimento,
percorrendo o caminho que o pesquisador tragou para a formulagio
dos conceitos. Ou seja, segue 0 movimento do concreto ao abstrato
que caracteriza o método indutivo. A assimila¢io se dd, portanto,
como processo de socializagao, em condicoes de cooperagao, trocas
e intercAmbios. Por isso, segue o método indutivo (do concreto ao
abstrato). O contetdo, de natureza empirica, baseado na experi-
menta¢io do sujeito é ativo e fruto de uma constru¢io continua.
A aprendizagem ocorre mediante a atividade do sujeito, porém por

meio de a¢oes préticas e tarefas tedricas.
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A abordagem desenvolvimental, que se ergue a partir da teoria
histérico-cultural inaugurada pelo psicélogo bielorrusso, Lev S. Vi-
gotski (1896-1934), tem seus principios na tese de que a boa apren-
dizagem ¢ a que promove o desenvolvimento, em uma perspectiva
que inverte a relagio entre aprendizagem e desenvolvimento defen-
dida no enfoque piagetiano. A organizacio diddtica nessa abordagem
pode seguir orientagées distintas porque a diddtica desenvolvimental
se constitui de diferentes sistemas did4ticos. No entanto, com base
nos principios gerais da psicologia vigotskiana, se efetivam mediante
processos de colaboragio que ocorrem na zona de desenvolvimento
possivel, no intervalo entre o nivel real e o nivel possivel de desen-
volvimento do estudante. O contetido fundamental ¢ o pensamento
tedrico, que se constitui enquanto processo de formagio do conceito
cientifico e dos modos generalizados de acio, portanto, de natureza
tedrica. E isso s6 se efetiva enquanto processo mediado por conceitos
cientificos, em uma relagio signo-signo. A assimilagdo ocorre pela
apropriagao do légico-histérico do conceito em atividades de estudo,
pela resolucio de tarefas e agdes de estudo, controle e avaliagao. Des-
sa forma, o método de apropriagio do conhecimento é o dedutivo,
de quase-pesquisa, em um movimento do abstrato ao concreto. A
aprendizagem na abordagem desenvolvimental ocorre pela ativida-
de¥, na qual as agbes sao tedricas e as tarefas praticas, constituidoras
de modos generalizados de agdo. Em tais condigoes desenvolve-se um
pensamento de natureza tedrica.

Entre as abordagens da atividade, aquelas que se restringem a
agoes praticas e tarefas tedricas, e que se orientam pelo método in-
dutivo (do concreto ao abstrato) formam um pensamento empirico.
Somente a abordagem da atividade que inclui agoes tedricas e tare-
fas préticas, pelo método dedutivo (do abstrato ao concreto) é que

impulsionam o desenvolvimento do pensamento tedrico.

37. Aatividade aqui ¢, particularmente, a atividade de estudo, considerada a ativi-
dade-guia do estudante, aquela que potencializa o seu desenvolvimento.
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Em sintese, apesar da diversidade de abordagens diddtico-peda-
gobgicas, hd fundamentalmente duas teorias da aprendizagem (a re-
flexo-associativa e da atividade); dois tipos de conceitos (empiricos e
cientificos) e dois métodos (indutivo e dedutivo) que sdo determinan-
tes do tipo de pensamento que se desenvolve (empirico ou tedrico).

Essas diferentes abordagens diddticas foram, e ainda sao experi-
mentadas na educagio escolar brasileira, seja de forma isolada como
iniciativa particular de professores ou institui¢des educacionais, seja
como orientagio metodoldgica em programas, projetos ¢/ou politi-
cas publicas de institui¢oes escolares, redes municipais, estaduais ou
federais de educagao.

Uma andlise geral das condi¢oes de efetivacio do trabalho pe-
dagdgico no Brasil nos permite depreender uma forte tendéncia ao
ecletismo, em que coexistem préticas voltadas para aprendizagens
reflexo-associativas simultaneamente as que se orientam com base na
atividade, o que gera um conflito na génese e no desenvolvimento
da personalidade do estudante que estd submetido aos antagonismos
dessas praticas formativas. Soma-se a isso a auséncia de clareza dos
fundamentos e das bases epistemoldgicas e psicoldgicas que orien-
tam as diferentes tendéncias pedagdgicas e a caréncia de uma sélida
formagcao politico-filoséfica e psicoldgica que sao fundamentais para
a constituigao de uma pratica educativa orientada pelo conhecimen-
to dos processos necessdrios a formagao humana e pelo conhecimen-
to dos processos de aprendizagem-desenvolvimento; cruciais para
opgoes politico-ideoldgicas e psicopedagbgicas conscientes e que se
efetivem em préticas pedagdgicas desalienadas e humanizadoras.

Além disso, a cultura do trabalho individualizado, com pouca
ou nenhuma aderéncia a projetos e programas institucionais co-
muns e sem adesdo a trabalhos coletivos, que se institucionalizam
sob a égide neoliberal que rege a falsa ideia de liberdade de escolha
e de autonomia profissional docente, acirram préticas desarticu-
ladas, sem aderéncia epistemoldgica e que nao levam a formagao

e ao desenvolvimento integral do estudante. Como consequéncia,

153



Andréa Maturano Longarezi | Geovana Ferreira Melo | Priscilla de Andrade Silva Ximenes (orgs.)

pressupostos distintos e muitas vezes antagdnicos coexistem no
mesmo processo educativo (seja no interior de uma escola em es-
pecifico, seja na mesma classe escolar), com efeitos desastrosos para
a formagao da personalidade dos estudantes e, em decorréncia, da
sociedade como um todo.

A perspectiva critica (em que predomina uma aprendizagem
como processo de atividade) tem sido uma tendéncia forte entre
pesquisadores, estudiosos e profissionais da educagao no Brasil com
impactos talvez menos suntuosos para a realidade da sala de aula
que parece carregar um fardo histérico em que se reproduzem pré-
ticas tradicionais e tecnicistas (em que a aprendizagem ¢ concebida
por processos reflexo-associativos).

A formagio profissional docente parece nio conseguir avangar
para além de processos informativos em que novos métodos e proces-
sos diddticos alternativos sao apresentados de forma instrucional, cuja
formagao se restringe 4 dimensdo da memorizagio. Isso nos parece
um problema endémico da diddtica da formagio de professores e da
formagao de formadores de professores em que a vivéncia de novos

métodos e epistemes subjaz as préticas informativas e reprodutivas®.

Parte II: Obutchénie por Unidades: enfoque diditico
desenvolvimental no Brasil

Ondas criticas da diddtica e a génese da diditica
desenvolvimental no Brasil

Historicamente é possivel localizarmos que, no Brasil, a diddtica
e a pedagogia marxistas (Cury, 1979; Mello, 1982; Libaneo, 1985,
Saviani, 1984, 1991; Severino, 1999; Freitas, 1994; Duarte, 1993;
Gasparin, 2005; Mazzeu, 1998; entre outros) se ergueram a partir
de uma abordagem filoséfica de educacio e ensino. Por esse viés, a

escola e os processos educativos a ela associados tém sido tomados

38. A esse respeito ver mais em Longarezi (2021a) e Dias de Sousa; Longarezi (2018).
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como pilares para a constru¢io da democratizagio e transformacio
social, pela via do acesso aos contetidos historicamente produzidos
pela humanidade, na defesa de uma pedagogia critico social dos
contetidos (Saviani, 1984, 1991; Libaneo, 1985; Longarezi; Puen-
tes, 2020; etc.). Os processos de apropriacio-objetivagio, nessa
perspectiva, orientam uma abordagem de aprendizagem que assu-
me a humanizagio como finalidade (Duarte, 1993; Martins, 2013
etc.) e a instrumentalizacio do homem pela escola, como condigio
(Saviani, 1991; Gasparin, 2005; Mazzeu, 1998 etc.); sem as quais
nao se entende possiveis mudangas concretas nas relagoes sociais
e nos modos politico-econdmicos de organizacio da sociedade. A
perspectiva diddtica marxista histérico-cultural, por sua vez, ¢ mais
recente na trajetoria da educagio brasileira.

De todo modo, a diddtica e a pedagogia brasileiras experimenta-
ram um crescimento expressivo desse viés, em especial, a partir dos
movimentos de redemocratizagio que o pais viveu, associados a am-
pliagao da produgio cientifica de orientagio marxista, que emergem
a partir da década de 1970; o que marca o aumento de perspectivas
criticas no Ambito da educagio e, mais particularmente, da diddtica.
Em uma andlise contemporinea sobre o assunto, Pimenta (2019)
discute o surgimento de trés ondas criticas da diddtica, fundadas,
principalmente, a partir de referenciais marxistas e gramscinianos.

A primeira onda, situada na passagem dos anos de 1970 a 1980,
localiza 0 movimento da diddtica em questao, em que se situa uma
diddtica fundamental (também conhecida como diddtica tridimen-
sional, fundada nas dimensées técnica, humana e politico-social)
que ¢é proposta como superagdo a diddtica instrumental. Na se-
gunda onda, que se localiza dos anos de 1980 a 2000, discute a
diddtica de seu (quase) sumigo a sua ressignificagio. E na terceira
situa a diddtica critica, pds-critica e pds-moderna, mostrando um
movimento que prossegue. Nessa terceira onda identifica algumas
perspectivas diddticas: uma Diddtica Critica Intercultural (Can-
dau, 2000); uma Did4tica Critica Dialética Marxista Reafirmada
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(Pimenta, 2008; Oliveira, 2009); uma Diddtica Sensivel (D ’4vila,
2018); uma Did4tica Multidimensional (Franco; Pimenta, 2016); e
uma Diddtica Desenvolvimental (Libaneo, 2008; Longarezi, 2020a;
Puentes; Longarezi, 2021). A essas perspectivas temos acrescentado
uma Diddtica Hist6rico-Critica (Saviani, 1991; Gasparin, 2005).

Vemos, entdo, que a diddtica desenvolvimental, que surge no
contexto da antiga Unido Soviética, aparece classificada na literatura
brasileira entre as abordagens criticas, emergente nessa terceira onda
da diddtica no pais. De origem histérico-cultural, a partir da psico-
logia vigotskiana, seus fundamentos podem ser localizados desde
os anos de 1860 e 1940, com os trabalhos de K.D. Ushinsky e PP
Blonsky, cuja produgio pré-Vigotski e contemporanea a Vigotski
foi fundamental para a consolidagio de uma psicologia pedagdgica.
A partir de meados de 1920, a psicologia histérico-cultural come-
¢a a se estruturar, com os trabalhos iniciais de L. S. Vigotski; em
seguida, assumidos também por S. L. Rubinstein, A. R. Luria, A.
V. Zaporozhets, P. I. Zinchenko, L. I. Bozhovich, A. N. Leontiev e
vérios outros psic6logos que trabalharam com eles.

Como parte dessa grande escola histérico-cultural emergem
vérias teorias: 1) da atividade, 2) da personalidade, 3) da subjeti-
vidade, 4) da 32 geragdo da teoria da atividade, 5) a psicologia ma-
crocultura, 6) a radical-local teaching and learning, 7) a abordagem
clinica da atividade, entre outras (Figura 1).
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A aprendizagem desenvolvimental, por sua vez, comega a ser
sistematizada enquanto perspectiva diddtica, a partir do final dos
anos de 1950, mais especificamente, no ano de 1957 com os tra-
balhos experimentais iniciados por L. V. Zankov (1901-1977) e
depois também por D. B. Elkonin (1904-1984), V. V. Davidov
(1930-1998), P. Ya. Galperin (1902-1988), N. E Talizina (1923-
2018); e muitos outros didatas que trabalharam para a edifica-
¢ao dos sistemas diddticos desenvolvimentais, que se dedicaram
a elabora¢do de uma abordagem desenvolvimental de educagio.
Esse trabalho se consolida na década de 1980, depois de mais de
20 anos de atividades experimentais nas escolas, quando ¢ oficial-
mente reconhecido como orientagio na rede publica de ensino em
vérias republicas soviéticas.

Sob o enfoque particular da teoria da atividade, com base em A.
N. Leontiev, foram elaborados, pelo menos dois sistemas diddticos
alternativos desenvolvimentais: o sistema Elkonin-Davidov-Repkin
e o sistema Galperin-Talizina. Enquanto, a partir de uma perspec-
tiva histérico-cultural mais geral, sob a influéncia direta de L. S.
Vigotski, emerge o sistema diddtico Zankov (Figura 1).

Esses s20 os 3 sistemas diddticos desenvolvimentais soviéticos mais
difundidos. Mas, jd identificamos mais de 20. Cada um deles possui
modos particulares de organizagio da atividade pedagdgica, porém
mantém como unidade o propédsito de uma aprendizagem por meio
de uma atividade que impulsione o desenvolvimento do estudante.

Sob a base desse mesmo referencial materialista histérico-dia-
lético que fundamenta a psicologia pedagdgica soviética, vemos no
Brasil iniciativas de organizagao de processos diddticos voltadas para
o desenvolvimento humano. A experiéncia brasileira é vasta, exis-
tem hoje no pais mais de 115 grupos de pesquisas sobre esse en-
foque tedrico (Asbahr; Oliveira, 2021), com desdobramentos para
o campo educacional. Hd duas em particular, que destacamos: a
“Obutchénie por unidades”, que tem sido produzida no contexto do
Gepedi — Grupo de Estudos e Pesquisas em Diddtica Desenvolvi-
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mental e Profissionalizacio Docente, vinculado a2 UFU e a “Ativi-
dade Orientadora de Ensino”, que surge como parte do trabalho do
Gepape — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagé-
gica, vinculado 2 USP (Figura 1).

A ascensio da diddtica desenvolvimental no Brasil se d4 mar-
cada pela entrada da perspectiva marxista histérico-cultural no pais
pelo viés psicolégico, a partir, fundamentalmente, dos trabalhos de
L. S. Vigostki e A. N. Leontiev. Uma andlise da recorréncia de ci-
tagdes dos autores soviéticos em teses e dissertacoes defendidas no
periodo de 2004 a 2020 nos PPGEDs das regioes Sudeste e Centro-
-Oeste (Longarezi, 2020b; Oliveira, 2022; Mendonga, 2022), nos
permite observar que mais de 78% dessas citagoes se concentra em
L. S. Vigotski, A. R. Luria, A. N. Leontiev, S. L. Rubinstein, L.I.
Bozhovich, confirmando uma tendéncia a fundamentacio em teo-

rias psicolégicas (Tabela 1).
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A chegada de alguns didatas soviéticos e cubanos no contexto
brasileiro tem inicio somente no final do século XX. Mas, ¢ pra-
ticamente no inicio do XXI que se tem, de fato, ampliado os es-
tudos dos vdrios representantes da abordagem desenvolvimental, o
que abre portas para que, no final das décadas de 2010 e inicio de
2020, os estudos dos sistemas diddticos desenvolvimentais soviéti-
cos (Puentes; Longarezi, 2020a; 2020b; 2020¢; Longarezi; Puentes,
2020), ocupem a agenda de pesquisas no Brasil. Ainda assim, em
quase 20 anos de pesquisa, os autores no campo da diddtica desen-
volvimental ocupam um percentual de menos de 12% (Tabela 1)
de recorréncia nas pesquisas desenvolvidas neste escopo teérico. Em
quase 20 anos de pesquisa, os autores no campo da diddtica desen-
volvimental representam um percentual sete vezes menor do que
aquele ocupado por autores de fundamentacio psicoldgica.

Na trajetéria dos estudos brasileiros histérico-culturais, observa-se
que a aproximagao com essa producio tem sido um esforco de dife-
rentes grupos (Duarte, 1996; Smolka, 2009; Toassa, 2013; Libaneo,
2004; Tuleski, 2008; Sforni, 2004; Lazaretti; Mello, 2018; Mendonca;
Asbahr, 2018; Mello, 2015; Moura, 2016; Rosa; Damazio, 2016; Lon-
garezi; Puentes, 2013, Puentes; Longarezi, 2017b, 2019 etc.), em inter-
face com pesquisadores cubanos, mexicanos, chilenos, italianos, portu-
gueses, ingleses, dinamarqueses, finlandeses, russos, ucranianos, entre
outros; somando esfor¢os para que se ampliem o acesso ao pensamento
e a produgio da época, inclusive com tradugdes para diferentes linguas.

Pesquisa em andamento (Longarezi, 2020b; Oliveira, 2022;
Mendonga, 2022) tem evidenciado que, com base nos dados dos
Programas de Pés-graduagio em Educacio das regioes Sudeste e
Centro-Oeste, 12,83% das teses e dissertacoes defendidas nas lti-
mas duas décadas, tem sido com base no teoria histérico-cultural e/
ou da aprendizagem desenvolvimental (Tabela 2). Esse indice nos
parece significativo, especialmente, porque nio foi extraido apenas
das pesquisas na drea de diddtica; se trata de um percentual relativo
ao total de programas na 4rea de educagao, abarcando teses e disser-
tagoes desenvolvidas em linhas de pesquisa com diferentes objetos,
nao sé os relacionados a 4rea de diddtica.
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Total de pesquisas

Total
ota ‘de defendidas
Regido pesquisas nos PPGEDs % (TPXTPD)
defendidas nos descrit
PPGED:s por esc.n ores.
desenvolvimentais
Centro-oeste 5.274 695 13,18%
Sudeste 18.601 2.368 12,73%
Total 23.875 3.063 12,83%

Tabela 2. Total de defesas na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural
e da Diddtica Desenvolvimental em relagio ao total de defesas nas
regides Centro-Oeste e Sudeste (2004-2020)

Fonte: Elaboracio nossa (equipe de pesquisa — Gepedi).

O esfor¢o dessas pesquisas tem resultado em produgées origi-
nais, com singularidades em suas elaboragoes, concernentes aos tra-
balhos de intervengao realizado, no pais, em diferentes contextos
escolares, envolvendo niveis de educacio distintos e dreas especificas
do conhecimento.

Para os propésitos deste capitulo, toma-se a perspectiva de “Obu-
tchénie por Unidades” (Longarezi, 2017; 2021a; 2021b; Longarezi;
Dias de Sousa, 2018), produzida no bojo desse movimento de es-
tudos no Brasil, e que, por isso, representa principios orientadores
para uma educagio desenvolvimental pensada “neste” e “para este”
contexto escolar especifico. Assim, nos limites deste texto, preten-
demos trazer os principais elementos que estruturam essa proposta,
elaborada a partir de pesquisas tedricas (Souza, 2019; Ferola, 2019;
Nascimento, 2014; Longarezi, 2019; 2020a; Longarezi; Puentes,
2013, 2017a; 2017b; Longarezi; Franco, 2013, Longarezi; Araujo;
Piotto; Marco, 2019; Puentes; Longarezi, 2017a, 2017b, 2019) e de
intervengoes diddtico-formativas (Longarezi, 2017; Franco, 2015;
Dias De Sousa, 2016; Germanos, 2016; Coelho, 2020; Souza,
2016; Ferreira, 2021; Marra, 2018; Jesus, 2022; Ferola; Longarezi,
2017; entre outros), que revelam um modo diddtico desenvolvi-
mental produzido em meio as contradicoes inerentes a realidade
capitalista e neoliberal que, particularmente, caracteriza o Brasil.
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Unidades possiveis na perspectiva da “Obutchénie por
Unidades”

A “Obutchénie por Unidades” encontra seu principal motivo
na tese vigotskiana de que “a unica boa aprendizagem ¢é a que se
adianta ao desenvolvimento” (Vigotski, 2010, p. 114) e ¢ nela que
a concepgio que estamos aqui defendendo se ancora: organizar o
processo diddtico que produza as condicoes para que o desenvolvi-
mento das mdximas possibilidades humanas seja impulsionado. Isso
s6 ¢ possivel se a organizagio diddtica da educagio que promove
desenvolvimento orientar-se tomado o processo de constituigao e
desenvolvimento humano pela emergéncia do campo contraditério,
enquanto processo dialético de formagao e desenvolvimento, poten-
cializadores do homem e da sociedade.

A “Obutchénie por Unidades”, enquanto proposigao diddtica,
toma como fundamento unidades impulsionadoras do desenvolvi-
mento, aqui propostas como constituidoras de uma diddtica dialéti-
ca e desenvolvedora: unidades contetido-forma, imita¢io-criagio e
ruptura-desenvolvimento (Longarezi, 2017; 2021a; 2021b; Longa-
rezi; Dias de Sousa, 2018).

A unidade contesido-forma

A unidade contetido-forma orienta-se pela categoria de totali-
dade (considerada central no método materialista histérico-dialé-
tico) e pela perspectiva davidoviana de vincula¢io do método aos
contetidos. A formagio do conhecimento cientifico e dos modos
generalizados de acoes, (dimensoes nucleares para a constituigio de
um pensamento tedrico”), como contetdo central na perspectiva

desenvolvimental, implica a apreensio da matéria escolar pelo do-

39. Embora o pensamento teérico seja o contetido nuclear de boa parte das varian-
tes da teoria, algumas irdo defender o desenvolvimento do sujeito e da personalida-

de (Ver mais em Repkin; Repkina, 2019).
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minio daquilo que lhe é essencial, das relagoes que o compde, para
além daquilo que lhe é meramente aparente.

A esséncia de qualquer conceito, compreendida interfuncio-
nalmente, como um complexo e inesgotdvel sistema de conceitos,
carrega, em seu nucleo, o 16gico e o histérico do contetdo que se re-
flete como processo e produto de significagoes humanas. Dominar
o conceito em seu campo cientifico implica, portanto, a apreensio
de seu nicleo conceitual, o dominio do légico e do histérico encar-
nado nos signos designados a sua constituigao. Por isso, o trabalho
pedagégico, nessa perspectiva, inclui a identificagdo, no conceito,
de sua esséncia. Nesse sentido, o método (a forma) estd em unidade
absoluta com o contetdo, diretamente vinculado a ele.

O processo de apreensio da matéria (método) passa pelo pro-
cesso de identificagdo e apreensio dos nexos conceituais a ele ine-
rentes (outros conceitos), sempre conectados, compondo uma rede
sistémica complexa e que vai (pela sua apreensio) complexificando
o pensamento que se forma e se desenvolve nio pela apreensio da
matéria em si, mas pela apreensdo (garantidas pelo método) das in-
finitas e infinddveis relacoes que se estabelecem entre os conceitos.
E essa rede conceitual, mediada por signos, cuja compreensio, se
d4 mediada por outras redes conceituais (sempre em relagoes signo-
-signo) que caracterizam a dimensio cientifica do conceito e res-
guardam, pela unidade conteddo-forma, o desenvolvimento do
pensamento tedrico. Nesse sentido, a unidade conteido-forma trata
o dominio conceitual pela via da apreensao de suas relagoes.

Essa perspectiva diddtica que se assegura na unidade contetdo-
-forma segue o método dedutivo, em uma linha de apreensio da
realidade que vai do abstrato ao concreto. Esse é o método de apro-
priagao do conhecimento, defendido desde as primeiras elaboragées
da psicologia pedagégica vigotskiana, até as elaboragoes diddticas
que edificaram os vérios sistemas pedagdgicos desenvolvimentais.

Tomar a unidade contetido-forma como principio para o en-

tendimento do modo de organizac¢io diddtica para a formacio e o
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desenvolvimento do pensamento teérico pela apreensio das rela-
¢oes que estabelecem o objeto do conhecimento enquanto tal, em
unidade com o modo de sua apreensio, permite sinalizar para o es-
sencial na organizagio diddtica da aprendizagem desenvolvimental,
tendo na formagio do conceito cientifico, com o estudo do lgico-
-histérico dos conceitos e dos nexos conceituais que o compdem,
a revelacio da forma em unidade com o conteddo, a totalidade do
processo educativo que, nessa perspectiva, no encontra ressonincia

se tratado de forma particularizada.
A unidade imitacio-criacdo

A unidade imita¢do-criagdo tem sua célula-mae na aprendiza-
gem colaborativa, entendida como aquela capaz de transformar em
real, o nivel possivel de desenvolvimento do estudante. O desenvol-
vimento, em potencial, depende, como considerou L. S. Vigotski,
dos processos de imita¢ao que ocorrem na colaboragio com o outro
(mais experiente) na zona de desenvolvimento possivel (ZDP) do
estudante. A imitagao, para o psicdlogo bielorrusso, “[...] é a forma
principal em que a aprendizagem influéncia o desenvolvimento.”
(Vigotski, 2007, p. 357, tradug¢do nossa), respeitados os limites es-
tabelecidos no intersticio de seu estado atual e possivel de desenvol-
vimento. Em suas palavras: “A aprendizagem ¢ possivel onde existe
a possibilidade de imitar.” (Vigotski, 2007, p. 358, tradugao nossa).

Dessa maneira, a aprendizagem pode influir sobre o desenvol-
vimento se for organizada para impulsionar os processos psiquicos
humanos na ZDP. L. S. Vigotski demonstrou que, com a ajuda e co-
laboragao do outro mais experiente, o estudante pode realizar aquilo
que nao consegue solucionar sozinho, desde que esteja em seu nivel
possivel de realizagdo. Nessa perspectiva, a imitagao nio corresponde
a uma atividade de reprodugio mecanica, refere-se a uma atividade
orientada por perguntas que dirigem, em colaboragao, a atividade

psiquica e, nesse sentido, se constitui atividade criadora. “Ao falar de
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imitacdo, nio nos referimos a uma imitacio mecanica, automadtica,
sem sentido, mas sim a uma imitago racional, baseada na compre-
ensdo da operagao intelectual que se imita” (Vigotski, 2006, p. 268).

Nessa perspectiva, a zona de desenvolvimento possivel é um
conceito fundamental para a concep¢io de processos desenvolve-
dores de educagio. E decisiva na relagio aprendizagem-desenvolvi-
mento porque, dela, delineia-se o que estd ao alcance do estudante.
Uma educagio e uma escola que se pretendam desenvolvedoras nio
podem limitar-se ao que a crianga jd consegue realizar sozinha, mas
orientarem-se ao que lhe pode ser acessivel com a colaboracio e
orientagio do professor. No sentido atribuido por L. S. Vigotski, ¢
preciso a prdtica da imitagdo como possibilidade de se influir sob o
desenvolvimento e é, por isso, que a imitagio (tal como entendida
na concepgao vigotskiana) se constitui processo fundamental para
impulsionar o desenvolvimento.

A colaboragio nio consiste em transmissio ou transferéncia
de conhecimentos pelo professor (procedimento que caracteriza
uma abordagem reflexo-associativa). A aprendizagem, mesmo que
em condicdo de atividade, é um processo psiquico e, portanto, um
processo mental do sujeito. Dessa maneira, a atividade psiquica se
produz, ainda que pela imitagio (na colabora¢io), de forma tnica
e singular. E, por essa razio, é preciso que se reconheca a dimensao
criadora da atividade de aprendizagem; uma vez que “[...] todo ato
imitativo se produz sob a base da subjetividade de quem imita, e,
portanto, se assenta no 'sujeito s()cio—pessoal‘ que reinventa; reela-
bora de maneira criativa impressoes e vivéncias.” (Longarezi; Dias
de Sousa, 2018, p. 464). A imita¢io nao é, portanto, reprodugao,
¢ processo de criagdo. Dai emerge a compreensio da imitagio em
unidade com os processos criativos produzidos por cada sujeito (Ver
mais em Dias de Sousa; Longarezi, 2018). Nesse sentido, os proces-
sos de aprendizagem-desenvolvimento se constituem pela unidade
imita¢do-criagio, na qual a imita¢do nio ¢ um impulso reprodutor,
mas processo criativo, a partir do qual se produz sentidos e emerge
como sintese do movimento de constitui¢io humana.
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A unidade ruptura-desenvolvimento

A unidade ruptura-desenvolvimento traz em seu nuclear os
atributos essenciais que compdem o processo dialético, enquanto
revelagio da emergéncia do novo, como sintese da luta/unidade
dos contrdrios; tendo na dialética o principio e a lei orientadora do
desenvolvimento. Se desenvolvimento, no sentido vigotskiano, é a
mudanga dialética de estdgio, expressa como transformagio revo-
luciondria e que surge como mudanca nas propriedades dos feno-
menos; quando levada aos processos psiquicos, o desenvolvimento
tem, na ruptura, a manifestagio da emergéncia de um novo pensa-
mento, sob outra qualidade.

Entretanto, nao somente o produto, mas todo o movimento do
pensamento se constitui processo de ruptura-desenvolvimento. O de-
senvolvimento do pensamento enquanto processo tem, como chave
da transformagio, a ruptura que emerge dos confrontos entre as for-
cas contraditdrias que atuam nos processos psiquicos, em situagoes de
aprendizagem-desenvolvimento, o que implica mudancas qualitativas.

Sem rupturas, nio hd desenvolvimento que se constitua como
emergéncia do novo. Em uma perspectiva de educa¢ao desen-
volvimental, sob a base da Teoria da Atividade, a mudancga de
qualidade estd dirigida, fundamentalmente, ao desenvolvimento
do pensamento teérico que inclui a formacio de conceitos cien-
tificos e de acoes mentais.

O processo diddtico para o qual tal mudanca se constitua efe-
tiva presume a educagio, pela formagio de conceitos, processo
que pressupde a mediagdo por outros conceitos, em uma relagio
signo-signo, concebido em um complexo sistema de conceitos;
elevando o processo psiquico a um nivel dedutivo (de andlises e
sinteses). Esse procedimento permite a formagao do conceito e das
agdes mentais enquanto unidade; permite a formagio conjunta
de conceitos e acbes mentais, orientando o desenvolvimento, na

ascensio do abstrato ao concreto.
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Quanto mais complexas as abstracoes e relagdes abstratas me-
diadoras desses processos (em relagoes signo-signo), mais genera-
lizadas e generalizdveis se constitui a formagio conceitual. Assim,
generalizagdo é condigio do pensamento conceitual/tedrico, uma
vez que tem implica¢oes nucleares para o que V. V. Davidov destaca
como parte fundante do pensamento tedrico, as agdes mentais.

Generalizagao, conforme defende L. S. Vigotski, ¢ tomada de
consciéncia e, “tomar consciéncia de alguma operagio significa
transferi-la do plano da agio para o plano da linguagem, isto ¢, re-
crid-la na imaginacao para que seja possivel exprimi-la em palavras.”
(Vigotski, 2001, p. 275). A tomada de consciéncia entra “[...] pela
porta dos conceitos cientificos.” e “[...] estd baseada na generaliza-
¢ao dos préprios processos psiquicos, o que conduz ao seu dominio.
Nesse processo, o papel decisivo é desempenhado principalmente
pela aprendizagem.” (Vigotski, 2007, p. 315, tradugao nossa); por-
tanto, ¢ “peca-chave” na unidade ruptura-desenvolvimento.

Dessa maneira, fica evidente que o desenvolvimento presume
tomada de consciéncia, em processos de aprendizagem que promo-
vam a emergéncia de contradi¢des; condigio para rupturas, pelas
relagdes essenciais que caracterizam os fendmenos e que se cons-
tituem forca motriz do desenvolvimento, pela via da formagao do
conceito cientifico e das acdes mentais. Em sintese, é na unidade
ruptura-desenvolvimento que o desenvolvimento se expressa, pela
via da tomada de consciéncia.

Movimentos didéticos por unidades

Sob a base das unidades contetido-forma, imitacao-criacio e
ruptura-desenvolvimento propoe-se trés movimentos diddticos
considerados imprescindiveis para a materialidade das unidades en-
quanto processo de aprendizagem desenvolvimental: 1. diagnéstico,
2. problematizagio e 3. formagio conceitual.

Tomados em sua totalidade, esses movimentos compéem um

processo que tem como fonte propulsora as contradicoes e supera-
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coes, geradoras de novas crises e se organizam de modo a que os trés
ocorram simultaneamente, imbricados reciprocamente (Franco;
Souza; Ferola, 2018); sem qualquer tipo de hierarquia ou linearida-
de. Os movimentos se constituem em um sistema diddtico de for-
magao de conceitos e, nesse sentido, contemplam-se reciprocamen-
te seja na sua particularidade, seja na sua generalidade: diagnéstico,
problematizagio e formagio conceitual.

O diagnéstico acompanha todo processo diddtico e tem seu
fundamento nos principios que orientam o conceito de Zona de
Desenvolvimento Possivel (Vigotski, 2007); constitui-se, pois, cru-
cial para orientar o tipo de colaboracio a ser estabelecido no pro-
cesso educativo, enquanto unidade imitagao-cria¢do. Ele permite
identificar o nivel real de desenvolvimento dos estudantes frente
a um conceito ou a um sistema de conceitos; implica a apreensio
das formas hipotéticas de explicagio-compreensio que se tem em
torno do fendmeno em estudo; e identifica, em todo o processo,
o movimento conceitual produzido pelos estudantes, sinalizando
novas demandas de colaboracio. Assim, o diagnédstico é processu-
al, permite acompanhar o movimento do pensamento, suas crises,
transformagdes e superagdes e, por isso, se d4 também em processo
de problematizacio e formagao conceitual.

A problematizagio, por sua vez, compde os movimentos de
diagnéstico e formagio conceitual, assume um papel essencial para
tornar consciente as contradigoes e gerar crises. Esse movimento im-
plica a proposi¢io de um (ou mais) problemaf(s) cientifico(s) que
coloque(m) em duvida as hipéteses explicativas consolidadas, que
gere(m) a necessidade de outras formas (cientificas) de compreensao
dos fendmenos, criando condicoes para a formagio-desenvolvimen-
to de uma nova qualidade de pensamento. A medida que as contra-
digoes vao sendo desveladas, vao também sendo criadas as condicoes
para a emergéncia de novas necessidades, direcionadas ao objeto do
conhecimento que, nesse caso, corresponde a0 conceito cientifico.

A cria¢do da necessidade do conhecimento cientifico ocorre

COmMO Pprocesso dC crise, 0 quc sc apresenta como motivo para a
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formacio conceitual. A formagio de conceitos constitui-se atividade
psiquica; portanto, nio ¢ algo externo ao estudante, nem preexiste;
¢ processo criativo que se dd na unidade dialética sujeito social-su-
jeito pessoal. Nesse sentido, embora o conceito se constitua sintese
abstrata do real (objetal ou néo), sua formagio estd na consciéncia
do préprio conceito, por isso é processo de generalizacio. A for-
magdo do conceito se dd como processo de apreensio dos nexos
conceituais que constituem o préprio conceito e, por isso mesmo,
se efetiva enquanto sistema.

Em suma, no movimento diddtico que se propée, a organizagao
da aprendizagem, enquanto atividade, é materializada dentro do
sistema de conceitos no qual estd presente o conceito em formagao,
com foco para os vdrios sistemas internos delineados pelos nexos
conceituais que o compde. Nesse sentido, a organizagio diddtica
pela formagao conceitual se constitui “na” e “a partir da” trama de
sistemas na qual o conceito faz parte.

Esse processo permite que a formagao de conceitos ocorra, jun-
tamente as agoes mentais (modos generalizados de agées), enquanto
processo de tomada de consciéncia (generalizago).

Pelos movimentos de diagndstico, problematizagio e formagao
conceitual vao se evidenciando contradigoes, gerando crises, for-
mando conceitos cientificos e modos generalizados de acoes; fazen-
do com que esses movimentos se constituam em processos diddticos
que promovam superagoes de formas consolidadas de pensamento,
com a criagdo de condi¢oes para a formagao-desenvolvimento de

novas propriedades que qualificam o pensamento.
Em sintese

As diferentes abordagens diddticas podem ser compreendidas a
partir de duas teorias da aprendizagem (reflexo-associativa e ativi-

dade), dois tipos de contetddo (empirico e tedrico) e dois métodos
(indutivo e dedutivo).
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Nas abordagens tradicional e comportamentalista ficam eviden-
tes a orientagdo pela teoria reflexo-associativa ¢ o método indutivo.
Nas abordagens humanista e sociocultural oscilam orientagdes entre
as teorias reflexo-associativa e da atividade, mas seguindo ainda o mé-
todo indutivo. Em ambos os casos o trabalho pedagdgico se restringe
ao pensamento empirico. Nas abordagens cognitivista e desenvolvi-
mental observa-se uma orientagio pela teoria da atividade, porém
com compreensdes diferentes da natureza das agoes e tarefas (tedricas
e préticas), o que conduz a métodos opostos: na primeira, o indutivo
e, na segunda, o dedutivo. O tipo de contetido nesses dois casos ¢
também distintos, o pensamento empirico para a abordagem cogni-
tivista ¢ o pensamento cientifico para a abordagem desenvolvimental.

Conclui-se que, em abordagens que se orientam pelo método
indutivo (do concreto ao abstrato), tanto em teorias da aprendiza-
gem reflexo-associativas, quanto da atividade (particularmente aque-
las que se apoiam em agbes préticas e tarefas tedricas), restringe-se a
formagdo de um pensamento empirico. Somente em abordagens ali-
cercadas pelo método dedutivo (do abstrato ao concreto), orientadas
pelo enfoque da teoria da aprendizagem da atividade que trabalha
com agoes de natureza tedrica e tarefas de natureza pratica, é que se
tem como perspectiva o desenvolvimento do pensamento teérico.

Entre essas ultimas, identifica-se a diddtica desenvolvimental
que, no Brasil, tem experimentado elabora¢des autorais préprias. O
foco de nossa andlise esteve voltado para uma dessas perspectivas, a
da “Obutchénie por Unidades”.

Na concepgio histdrico-cultural de diddtica desenvolvimental
defendida por esse enfoque, as unidades contetido-forma, imitagio-
-cria¢do e ruptura-desenvolvimento se constituem a esséncia e o
prenincio de uma perspectiva dialética e desenvolvimental factivel
A realidade sociocultural brasileira, com base nos movimentos dida-
ticos de diagndstico, problematizacio e formagao conceitual.

Pensadas de forma sistémica e tomadas enquanto totalidade

essas unidades, junto aos movimentos diddticos sinalizam, como
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horizonte, uma proposta de aprendizagem que pode se materializar
como unidade dos contrérios, condigio sine qua non para uma di-
ddtica que se pretenda desenvolvimental e dialética.

O esforco de muitas pesquisas tem sido no sentido de produzir
respostas e novas perguntas as questoes educacionais com as quais a
educagio escolar brasileira se depara cotidianamente. Produzir pro-
cessos que avancem em prdticas de ruptura-desenvolvimento, que
contribuam, pela unidade contetido-forma, para o desenvolvimen-
to do pensamento em uma qualidade diferente daquela que a vida
do cotidiano jd imprime, na unidade imitagao-criagao, em que os
processos psiquicos-criativos sejam potencializados pela imitacio-
-colaboragio, ¢ o que essa abordagem tem experimentado.

Com a convic¢io de que os desafios educacionais no Brasil nio
sao poucos, entendemos a necessidade de processos formativos que
oportunizem vivéncias do método dedutivo e da aprendizagem pela
atividade como fundamentos teérico-metodolégicos desenvolvedo-
res de uma nova qualidade do pensamento, parte estruturante de
uma educag¢io mais humanizadora, com vistas a formagao de perso-

nalidades coletivistas.
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CAPITULO 7. A ORGANIZAGAO DO
ENSINO PARA A APROPRIAGAO
DE CONCEITOS NA ATIVIDADE
PEDAGOGICA: TENDENCIAS E
DETERMINACOES

Manoel Oriosvaldo de Moura

Para o desenvolvimento deste texto, terei como referéncia a se-
guinte afirmagio: a atividade pedagdgica tem por objetivo satisfazer
a necessidade da apropriacio de conceitos que promovam o desen-
volvimento daqueles que a realizam. A assertividade da frase, no
entanto, impoe questdes centrais: desenvolvimento para qué? De
quem? Como ele se realiza?

Considero que o Encontro Nacional de Didética e Prética de
Ensino-Endipe ¢ lugar de construcio dessas respostas, visto que de-
vem ser dadas por aqueles que sao identificados pelo objeto que pro-
duzem: o conhecimento sobre a diddtica e a prética de ensino. No
Nosso caso, estamos em um congresso, afastados do lugar onde as
relagoes humanas acontecem para produzir a atividade pedagégica.
Estamos aqui para refletir sobre tal conhecimento e para avaliar se o
estamos realizando plenamente ou nio.

Dada a natureza do nosso objeto, que em ultima instancia é
ensinar o0 modo humano de aprender o que jd foi ensinado, mas
distante do processo de significagio real, em atividade, é necessdrio
atentarmos para as especificidades do que é profundamente comple-
X0, que s30 os processos de apropriagao da cultura humana de modo
a preservé-la e dar-lhe a dinAmica necessdria para que continue a se
desenvolver historicamente.

Para que ﬁque 0 mais preciso possfvel, vamos partir de uma
concepgao bastante simplificada de cultura; vamos partir do que

parece fundamental em termos de desenvolvimento humano: a pro-
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ducdo de ferramentas para potencializar as capacidades fisicas do
homem, a fim de satisfazer suas necessidades bdsicas (Malinowski,
1975). A producio de instrumentos é ato cultural humano. Envolve
a estrutura minima de uma atividade em que o planejamento estd
guiado por uma finalidade idealizada: a realizagiao de uma agio exi-
gida para melhor objetivar a satisfagio de uma necessidade bdsica
fundamental, aquela que garanta a preservacio da vida. O passo
seguinte ¢ a percepcdo de que nio basta somente o instrumento
para uso individual. Pela imitagao, este instrumento logo se torna
de um grupo que, em conjunto, vé ampliadas as suas possibilidades
de otimizar o seu trabalho.

Do instrumento da atividade para a satisfagio da necessida-
de bdsica até a satisfagio do desejo induzido, foram gastos muitos
milénios, mas nesse percurso histérico foi se desenvolvendo o co-
nhecimento sobre o seu papel nas realizacoes humanas. Foi nesse
percurso que também surgiu a consciéncia da relevancia de um ou-
tro instrumento mais sofisticado: o signo. Marx (1999) identifica o
papel do instrumento linguistico no desenvolvimento do homem,
e Vigotski (2009), nio muito tempo depois, faz uma sintese que
muda tudo o que podemos imaginar em termos de compreensao
sobre os processos humanos de realizar as suas atividades de modo
coletivo. Ele amplia a concepgio de instrumento ao identificar o
signo como instrumento de mediagdo nas atividades humanas e sua
funcio no desenvolvimento das fungées psicoldgicas superiores.

Sao muitos os que discutiram o papel dos instrumentos na re-
alizagdo do trabalho humano. Sao muitos os que se aprofundaram
no papel da linguagem para o desenvolvimento social da humani-
dade. Procuro apenas destacar o que me parece fundamental para
chegarmos & compreensao do que identifico como o nosso objeto: a
atividade pedagdgica que possibilite 0 mdximo desenvolvimento das
potencialidades para a apropria¢io da cultura.

Como sabemos, o desenvolvimento cultural, decorrente do

processo histérico e social da humanidade, torna-se complexo em
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fungio de suas multiplas determinagoes. A consciéncia sobre a im-
possibilidade de um individuo se apropriar da totalidade do que
historicamente estd produzido foi o que levou a uma nova invengao:
o curriculo e os sistemas de ensino para viabilizd-lo pela educagio
escolar. O que sustenta essa criagao, por um lado, é determinado
por concepgoes sobre o papel do conhecimento no desenvolvimen-
to humano e requer sua justificativa para legitimar as suas formula-
¢oes. Por outro lado, fundamenta-se nos conhecimentos produzidos
sobre os processos humanos de apropriagao da cultura. A atividade
pedagégica, desse modo, é motivada e requer um modo de sua ob-
jetivacdo sustentado por motivos utilitdrios e pelo que vai sendo
conhecido sobre 0 modo humano de nos fazermos humanos.

Eis mais uma dessas sinteses fundamentais para a compreensao
do modo humano de se fazer humano em atividade pedagégica.
E novamente devemos a Marx a sua formulacio fundamental: o
conceito de trabalho. Ao identificar o processo de producio daquilo
que satisfaz uma necessidade e nos dar evidéncias de que, ao longo
dele, o sujeito também vai se constituindo como sujeito pelo que
faz, Marx (1999) nos possibilita a compreensdo de uma estrutura
minima dos processos humanos de se fazerem humanos. Nela, sao
perfeitamente identificdveis: a atividade adequada a uma finalidade,
um plano ideal que a objetive, a escolha de instrumento e de agoes
eficazes que possibilitem objetivar o antes idealizado.

A necessidade de respostas ao modo de constitui¢io de uma so-
ciedade que considere os principios que asseguram o modo humano
de se fazer humano levou a uma nova sintese, o conceito de ativida-
de, formulado fundamentalmente por Leontiev, segundo Davidov
(1988). Atividade que, no entender deste, tem a mesma estrutura
do conceito de trabalho. Observo que, ao incorporar o conceito de
signo como instrumento, amplia—se o conceito de instrumento em
Marx. Este instrumento “signo” pode agora ser entendido e utiliza-
do em outras atividades que j4 tém incorporado na palavra a histéria

de sua significacio.
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O significado da atividade humana que produziu o conceito é
o significado do modo humano de se fazer humano em atividade.
Esta ¢ trabalho, mas num sentido mais amplo, pois incorpora tanto
o instrumento material quanto o instrumento simbélico que foram
produzidos pelo seu uso em atividades concretas que os exigiram
para a objetivacdo do que eram necessidades concretas sentidas pe-
los homens em comunidades. A linguagem era exigida, aquela que
permitia a integragdo a fim de melhor organizar as agoes para a rea-
lizagao do trabalho, que requer cooperagao.

Quando Paulo Freire, no inicio da segunda metade do século
XX, defende uma pedagogia do oprimido, ele parte da compreensao
do papel do conceito como processo de significacio da atividade
humana. Isto nos indica que a palavra ¢ sintese de uma atividade,
como Leontiev (2021) j nos alertara, ao afirmar que o objeto traz a
histdria da sua objetivagio pela atividade humana. Freire, ao trazer
a palavra com sua histéria de producao do significado, alerta-nos
para a dimensio do que ela objetiva pelo fazer humano. Palavra que
encerra o significado de sua producio pela lida do homem. Aqui,
como em Frenet, a diddtica estd a servigo da produgao do humano,
do modo como vai se moldando, confundindo-se com a histéria de
sua atividade, que satisfaz as suas necessidades.

A leitura do mundo, para Paulo Freire (1978), ¢ feita pela pala-
vra. As letras, as silabas e os fonemas sio criagdes que se incorporam
a0 processo de satisfacdo da necessidade fundamental do homem
de serem sujeitos forjados no coletivo. Este os acolhe nas atividades
que dio significado ao processo de se fazerem juntos com os outros:
Unica forma de sobrevivéncia, de defesa, de produgio com mais efi-
cicia. Esta, como medida do coletivo, indica se aquilo que reali-
zam representa o antes idealizado. Aqui estd o sentido da avaliagio,
como parte inerente do processo humano de se fazer pelo trabalho.

No movimento de submissio ao objeto que realiza, estd o pro-
cesso inerente de andlise e sintese como unidade que vai dialetica-

mente permitindo o aprimoramento que estd idealizado, mas que
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vai se fazendo pela agao com instrumentos. Estes também vao se
forjando pela imposicio do objeto.

Vejamos um exemplo. Certamente, ao construir uma canoa ne-
cessdria para a locomocio, aquele que se colocou nessa empreitada
se deparou com diferentes durezas de madeiras para cumprir o seu
objetivo. Diante de tal fato, pela andlise da situacdo em que se en-
contrava, o sujeito da agdo teve de buscar um novo instrumento que
possuisse caracteristicas que fossem mais adequadas ao que precisava
objetivar. Aqui é possivel visualizarmos como o processo de ideali-
zagao, de agio, de uso do instrumento e de avaliagdo estao presentes
no modo de concretiza¢o do antes idealizado, de como o sujeito
estd submetido ao objeto de sua atividade.

Sei que devem estar impacientes com esta digressao sobre a ativi-
dade humana e querem perceber como isto se aplica a organizacio do
ensino para a atividade pedagdgica. Mas lhes asseguro que jd estamos
tratando disso quando a identificamos como atividade humana; e sen-
do também produzida para a satisfacio de necessidades que foram se
impondo a0 homem no seu processo de desenvolvimento histérico e
social. Esta resposta aparentemente 6bvia tem merecido muita reflexao
por parte daqueles que tém na atividade pedagégica a sua dedicagao,
visando a apropriacio de conceitos cientificos por meio da educagio.

Uma forma de compreendermos um objeto ¢ pela andlise de sua
constitui¢do. A histéria da diddtica pode nos fornecer os elementos
essenciais para a compreensio do seu desenvolvimento. Aqui, dadas as
imposicoes que aceitei para tratar do tema ao qual me dedico, vou ape-
nas procurar me ater ao que, no meu entender, pode ser identificado
como determinante para a andlise da natureza do objeto em discussio.
E para isso vamos ter como referéncia as construcoes de respostas as
necessidades humanas bésicas e as que se desenvolveram a partir delas.

A produgio artesanal tinha a sua diddtica: a do mostrar fazer,
a da imitacdo. Nesta, o plano ideal de objetivagao da atividade era
propriedade do artifice. Ao aprendiz, cabiam o fazer em uma ordem
construida pela prética do artifice e a possiblidade de se tornar mes-
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tre pela sua passagem nas diferentes etapas de realizagao do objeto
que seria a sua especialidade.

Chega um momento, no desenvolvimento das comunidades
humanas, em que esse processo jd ndo dd mais condi¢oes de suprir
as suas necessidades. A revolugao industrial encarrega-se de fazer a
separagdo sujeito-objeto. O lento processo de formacio de jovens
aprendizes, entregues em tenra idade ao artesdo mestre, precisou
ser revisto e foi sendo substituido pelo que jd vinha sendo praticado
pelos filésofos, poetas e artistas a0 manejarem as palavras. Estas ji
haviam ganhado distincia do seu processo de significagao, mas per-
mitiam o uso suficiente para as integracdes necessdrias ao convivio e
a construgio conjunta daqueles que realizavam as atividades para a
satisfacao das necessidades bdsicas e instrumentais.

A concepgao do fazer manual como inferior ao intelectual leva
a diddtica para a lida com o “objeto-palavra” em situagao de ensino,
que visa & sua apropria¢do para um novo patamar da relacio entre o
ensino e a aprendizagem. S6 a imitagao nio possibilita plenamente
a apropriagio do significado que ela representa. Trazer a consciéncia
para o que ela significa é trazer de volta o sujeito para o processo de
sua significagdo. Eis a necessidade do resgate da histéria do conceito,
do seu desenvolvimento légico-histérico na atividade pedagdgica.

A histéria do conceito como processo de desenvolvimento das
atividades humanas vai exigindo, para a sua compreensio, os ne-
x0s conceituais dos fendmenos naturais e culturais. Estes se tornam
objetos da atividade pedagdgica, a qual tem estrutura de atividade
humana. Como modo de formar a consciéncia, a do objeto da ati-
vidade, ela tem uma estrutura que lhe permite constituir unidade
minima do processo de apropriacio da cultura. O antes produzido
concretamente na solucio de problemas objetivos, na atividade pe-
dagodgica exige um plano ideal que se desenvolve de modo que, na
dindmica relacdo sujeito-objeto, possa objetivar o antes idealizado, o
que ¢é feito em atividade que forma a consciéncia do mundo objetivo.

A atividade pedagdgica idealizada para possibilitar a apropriagao
do conceito cientifico coloca em relagio dinAmica a atividade de en-
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sino e a atividade de aprendizagem. E um modo de produzir signifi-
cado aquele que participa da atividade para que dela faca a sua ativi-
dade de se fazer como sujeito. E nela que passard a ter a plenitude do
seu desenvolvimento e se colocar no modo de se fazer durante toda a
sua vida, pois, como nos alerta Leontiev (2021, p. 177): “A atividade
da pessoa também constitui a substincia e sua consciéncia”.

A formagio se dd em atividade. Isto requer a identifica¢io da
atividade precipua da educacio escolar e a defini¢io do modo de
sua realizacdo para propiciar a apropriacio do conhecimento que
promova o desenvolvimento. Isto impée a tarefa de buscar a teoria
que nos garanta a previsibilidade da agio.

Dadas as maltiplas determinagdes da educacio escolar, deve-
mos procurar identificar quais sdo as essenciais para a realizacio da
atividade pedagdgica que seja eficaz. Essas multiplas influéncias na
atividade pedagdgica foram detectadas em diferentes campos do co-
nhecimento: o socioldgico, o filoséfico, o diddtico, o ideoldgico, o
ético. Mas ¢ possivel identificar um determinante fundamental da
educagio? Sim, segundo a perspectiva marxista: o sistema de produ-
¢ao em que a atividade pedagdgica se desenvolve.

E, portanto, na histéria do desenvolvimento dos meios e das
formas de produ¢io que estd a justificativa da existéncia da edu-
cagdo formal. O motivo se fundamenta no poder de tal educacio
ser eficiente para a manutengio e o desenvolvimento do modo de
produgdo que a sustenta.

A histéria da educacio escolar estd repleta de fatos que confir-
mam a justeza dessa afirmagdo. Assim, para nés que temos a edu-
cagao escolar como nosso objeto, cabe-nos como tarefa imediata
a revisdo dos mdltiplos fatores que, nesse momento, impactam a
possibilidade de melhor realizarmos o que objetivamos: o pleno de-
senvolvimento humano. Isso significa promover a possibilidade de
compreendermos o modo humano de ser humano pelas atividades
realizadas potencializadas pelos conhecimentos humanos ji produ-
zidos por todos aqueles que nos precederam, o que implica forma-

¢do de consciéncia social.
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E o que possibilita a realizacao do projeto politico para a edu-
cagio escolar? Sujeitos em atividade pedagdgica em um espaco ins-
tituido para a sua realizagao. Eis a resposta. Mas é preciso, mais uma
vez, destacar esta pronta resposta. Nem sempre a educagio escolar
pode ser entendida como uma atividade, no sentido que estamos
desenvolvendo neste texto. E preciso que tenhamos em conta que os
muitos espacos elegidos para o desenvolvimento pedagdgico sao, na
verdade, lugar de execugio de proposta curricular imposto por quem
quer ver executado um certo projeto politico-pedagdgico para justifi-
car ideologicamente o que concebe como papel da educacio escolar.

Chegar a diddtica como centralidade deste texto deveu-se ao que
nos pareceu fundamental para o entendimento do que é proposto
como modo de organizagao da atividade pedagégica, procurando
como isso se relaciona com o momento histdrico atual, caracteriza-
do por uma humanidade dividida, sem clareza sobre o inimigo prin-

cipal e, sendo assim, sem forma de agao que possibilite enfrentd-lo.
O processo de formagao em atividade

A estrutura da atividade humana, como vimos, deve ser enten-
dida como uma unidade na qual estd em movimento o processo
de significacdo do que ela realiza, objetiva. Na perspectiva do ma-
terialismo histérico e dialético, “o sujeito ¢ sujeito da agao sobre o
objeto. A agio do sujeito transforma o objeto e o préprio sujeito.
E essa agao do sujeito é necessariamente situada e datada, ¢ histé-
rico e social” (Gongalves, 2005, p. 93). Assim, o plano ideal dos
que realizam a atividade estd sujeito a mudancas gragas a interde-
pendéncia das relagoes entre sujeito e objeto em atividade. Nesta,
as agdes e as operagdes também estdo em processo de mudangas,
dadas as condigoes objetivas em que se realizam. Na atividade,
entdo, estdo presentes a interdependéncia e a fluéncia do conheci-
mento sobre o objeto ou o fendémeno que ela tem como finalidade.

Nesse processo, ocorrem mudangas qualitativas nos sujeitos, no
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objeto e na atividade. E mais, ora um, ora outro se torna determi-
nante. Estd no processo de objetivagio da atividade a prevaléncia
de um dos elementos da triade.

A dinimica da atividade desencadeada por motivo de um indivi-
duo ¢ resultante de multplas determinagdes de sua consciéncia, que é
formada ao realizar atividades motivadas. Seu motivo o mobiliza para
a atividade que realiza e, ao realizd-la, formam-se novos motivos. E dai
a indissocidvel relagao entre motivo e desenvolvimento do processo de
sua objetivacio com significado. E ¢ ai também que se constitui a sua
consciéncia do que faz e, a0 mesmo tempo, do que é. A vivéncia é o que
molda o sentido pessoal do individuo (Leontiev, 2021), contribuindo
para definir como este participa de novas atividades que realiza.

Na triade sujeito-objeto-atividade pedagégica, existe um preva-
lente: o professor. Mas ¢é preciso considerar que este age pela impo-
sicao de um projeto politico e social. Na atividade pedagégica, du-
rante muito tempo, olhamos somente os elementos separados desta
triade, e ndo a sua unidade, que se move, tangida pelo objetivo so-
cial que ¢ identificado e colocado em movimento por representantes
de uma classe social que tem o poder de imprimir esse movimento.

Ao analisarmos o papel da diddtica para a organizagio da ativi-
dade pedagdgica, sem considerarmos que esta ¢ unidade entre ati-
vidade de ensino e atividade de aprendizagem, caimos em um erro
que tem sido recorrente: nao considerarmos a interdependéncia dos
elementos que constituem a sua unidade. Esquecemos a dimensao
orientadora da atividade também presente na subjetividade do su-
jeito e sua dimensdo ontoldgica. Esquecemos que, pela realizacio,
mudamos historicamente o objeto e nele incorporamos novos mo-
dos de seu uso em atividades novas desenvolvidas diante de exigén-
cias de novas acoes e de novos modos de realizd-las. A consciéncia
da dimensao executora e orientadora da atividade pedagdgica indica
as suas multiplas, complexas e indispensdveis acoes dos que realizam
a educacio escolar como sistema de atividades. Sem essa visao da

educagio como sistema de atividades, perdemos a referéncia do que
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determina o processo de formagao humano: a atividade que o su-
jeito realiza no sistema de atividades criado para o desenvolvimento
social. E mais, perdemos a referéncia do que e de quem o determina,
como também o para qué.

Nossa aprendizagem, nossa consciéncia do significado da did4-
tica, que assume um papel relevante na organizagao e no desenvolvi-
mento da atividade pedagdgica, tém a histéria do desenvolvimento
das forgas sociais que as exigem. Olhemos o papel reservado a edu-
cagao escolar nos momentos cruciais de mudanca qualitativa nos sis-
temas sociais, e ai enxergamos as ideias que lhes deram movimento.

Nao vamos nos alongar nisso, mas nao ¢ dificil perceber o que
tem sido o mote principal das dltimas reformas que tém centrado
fundamentalmente os seus objetivos no desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades para a formagao do individuo empreendedor.

A légica, o fundamento do neoliberalismo, de que nio existe
coletivo, e sim o individuo, que tem sido imposta pela classe do-
minante, principalmente no Ocidente, tem produzido a barbdrie.
A didética que promove o desenvolvimento humano para a soli-
dariedade, identidade, reciprocidade, compensa¢do, algumas das
caracteristicas das relacbes em comunidade, deve estar na direcao da
consciéncia do que objetiva, considerando a natureza peculiar dos
elementos que constituem a atividade pedagégica.

Se assumirmos que, na atividade pedagégica, forma-se conscién-
cia e se desenvolve personalidade, fica evidente a peculiaridade dessa
atividade em que sujeito e objeto sdo constituidos e representados pe-
las suas histérias pessoais, que dao sentido ao que realizam. Professor
e estudante se desenvolvem ao agirem para objetivar a apropriagio de
um novo conceito considerado relevante por ser um objetivo social
ditado pelo curriculo ou pela comunidade escolar. A apropriagio de
um novo conceito muda a qualidade do sujeito, capacitando-o para
agir com nova qualidade com quem compartilha nova atividade.

A atividade ¢é mediadora do que ela objetiva: o processo de sig-
nifica¢do do conceito (Moura; Araujo; Serrdo, 2021), processo que
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requer o problema auténtico e o modo de resolvé-lo. Isto é dado pelo
que chamamos de Atividade Orientadora de Ensino — AOE (Moura
et al., 2017). Nesta, estd a relagao entre o idealizado pelo professor e
o processo de significagio do conceito como sistema de conceitos de

que o sujeito, em atividade de aprendizagem, se apropria.

O processo de significacao da atividade pedagégica pela
organizagio do ensino como atividade

Fago aqui uma breve retrospectiva da minha inser¢io na educa-
¢ao escolar. O objetivo é apenas apresentar pequenos episddios do
processo de significagio da atividade profissional na comunidade
que nos acolhe. No final da década de 1970, tive a oportunidade
de iniciar a minha vida de professor na Escola Experimental Dr.
Edmundo de Carvalho, na Lapa, Sao Paulo (SP), conhecida na co-
munidade como o Experimental da Lapa. Relato apenas o que ¢
fundamental para ilustrar a minha exposigao. Na estrutura peda-
gbgica da escola, tinhamos a organizagio por drea, e para cada uma
delas tinhamos um experiente orientador. Faziamos planejamentos
semanais juntamente com o orientador, que também poderia, se
considerasse necessdrio, nos acompanhar nas aulas. Os momentos
de planejamento semanais eram também os momentos de avaliagao
do que haviamos realizado nas aulas da semana anterior.

O que hd de educativo nesta forma de orientagio da organizagao
do ensino? A atividade de ensino como atividade, na acepgao leon-
tieviana: o plano ideal, as agoes, o desenvolvimento com materiais
adequados aos objetivos e a avaliagio. Também contribuiu para o re-
conhecimento do que aqui estou defendendo como fundamental: o
coletivo como o lugar de legitimagio do processo e produto de uma
atividade. Nesse caso, a discussao coletiva das atividades idealizadas,
do plano de ensino, do seu desenvolvimento e de sua avaliacio.

Ao me tornar professor de metodologia de ensino, carregava
esta histéria de minha formagao. Estava presente quando, no inicio
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dos anos 1980, vi-me como professor formador de outros professo-
res. E, entdo, logo tomei consciéncia de que minha agio era de uma
nova qualidade e que havia de combinar o que me era exigido como
docente e pesquisador em uma universidade que se constitui pelas
atividades de pesquisa, ensino e extensao.

Naquele momento (final dos anos 1980, inicio dos anos 1990),
havia uma efervescéncia politica no pais. Fim da ditatura, fim da
censura, Constituinte, nova Constituicio, elei¢oes livres. Havia cli-
ma para a realizagio de agbes que convergiam para a possibilidade
de criagio de um novo modo de realizacoes mais humanizadas no
convivio social. Neste cendrio, forma-se a consciéncia de que nio
s6 a universidade deveria produzir conhecimento sobre a educagao
escolar. Tomamos consciéncia de que também cabia ao professor a
qualidade de investigador.

Foi dai que se comecou a falar do professor reflexivo, do pro-
fessor investigador, de que o estudante deve ter autonomia na sua
aprendizagem. Sim, os aportes construtivistas traziam para a relagéo
ensino-aprendizagem novos paradigmas que, pela primeira vez, nos
obrigaram a olhar, de forma mais atenta, para o que acontecia na
sala de aula. Comecamos a ver a crianga como sujeito.

Nos paises do Leste Europeu, por conta das revolugoes socia-
listas, novas teorias sobre os processos de desenvolvimento huma-
no eram postuladas, pois uma nova sociedade exigia a formagao do
novo homem. Ali novas sinteses tedricas tornavam-se farol para as
novas préticas a serem realizadas nas escolas.

Assim, em nossas universidades, as investigacoes feitas para a
obtencio dos titulos académicos passaram a incorporar as contri-
buig¢oes que vinham dos paises que jd se adiantavam no emprego das
descobertas das ciéncias humanas, e particularmente da psicologia,
para o aprimoramento das agoes educativas. Espanha e Portugal, re-
cém-saidos de longo periodo de ditadura, ji haviam se adiantado na
formulagao de novas propostas de formagao de professores com base,
principalmente, nos aportes construtivistas. Estas, sabemos, foram
referéncias para diretrizes curriculares nos anos 1990, em nosso pas.
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A combinacio do trabalho académico, que exigia a titulacio,
com o momento politico, fora e dentro do pais, constituia o caldo
de cultura propicio para o surgimento de grupos de pesquisa e for-
magio de associagao de professores e pesquisadores nas vdrias dreas
de conhecimento. Foi dos anos 1980 a criagio das associagoes de
professores de vérias dreas de conhecimento, do Endipe e de tantas
outras associagdes que visam a producio de conhecimento sobre a
educacio escolar.

A formagao dos primeiros doutores com forte fundamentagao
nas perspectivas construtivistas, ¢ imbuidos da ideia de que a uni-
versidade devia muito aqueles que a financiavam, possibilitou o
aparecimento de novos grupos de estudos e pesquisas no seu in-
terior. Diria que, embora orientados por, ainda, uma perspectiva
preponderantemente extensionista de formagio de professores, as
novas sinteses tedricas desses grupos foram preponderantes para o
aprofundamento de conhecimento sobre o ensino e a aprendiza-
gem na educagio escolar.

Assim, nas universidades, prosseguia a criagio de grupos de
pesquisa: formagao de professores reflexivos, interdisciplinaridade,
resolucio de problemas etc. Muitos de nés, sem perceber, agiam
alimentando a légica produtivista. Sim, a concorréncia global pelo
dominio de novos mercados, entre eles o de produgao de conheci-
mento, impeliam a cria¢do de agéncias reguladoras desta produgao.

Desse modo, estava instituida a nova diregao aquelas producoes
de muitos grupos e pesquisadores independentes, possibilitando a
cooptagio pela perspectiva neoliberal de que havia a possibilidade de
maior projecio pessoal a depender do maior volume de produgio.
Instituem-se as universidades de pesquisa e a hierarquia dos centros
de produgao de conhecimento; criam-se as licenciaturas fora das uni-
versidades; separa-se a pesquisa do ensino e da extensio. Inverte-se
o motivo de criagio de grupos que tém, na sua composi¢io inicial,
pessoas que procuram se unir em projetos de pesquisa, no campo da

educacio, considerando que nele havia a possibilidade de desenvol-
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vimento pleno das capacidades humanas para a constru¢io de uma
sociedade justa e igualitdria. O caminho do projeto de educagio que
se desenhava, devido a correlagao de forgas politicas e econdmicas,
dava novos rumos a educagdo escolar e a pesquisas, de modo que
pudessem ser controladas, medida a produgao, ranqueadas as univer-
sidades centradas na produgio individual dos pesquisadores que, na
maioria das vezes, apenas se somavam na forma de grupos.

Mas, lembremos, felizmente existe a lei da contradicao. Nesse
movimento de legitima¢do da ideologia neoliberal, que tem na ne-
gacio do coletivo a afirmacio do individuo empreendedor, também
tem sido possivel a formacio de grupos que procuram ser coerentes
com os fundamentos do desenvolvimento humano pela atividade
e se opoem a essa ideologia. Nesse mesmo periodo da negagio do
coletivo, pela negacio da negacio, vém se formando os grupos de
pesquisas que tém a centralidade de suas investigacoes e de suas
préticas sustentada pela Teoria Hist6rico-Cultural, o que possibilita
as suas organizagoes e desenvolvimento segundo a estrutura de ati-
vidade, na acepgao leontieviana. Em levantamento recente, Asbahr
e Oliveira (2021) identificaram mais de uma centena de grupos no
Brasil que tém pautado suas pesquisas nessa corrente teérica.

Existe diferenca entre estes grupos e aqueles aos quais me refe-
ri? Vejamos. Nao foi A toa que procuramos conduzir a nossa argu-
mentagao até aqui a centrando numa visio de como entendemos o
movimento de formagio de grupos de pesquisa e das orientacoes de
seus resultados para a organizacio do ensino. Com uma necessidade
criada por motivos ideoldgicos, por uma consciéncia de classe, vao
se formando os grupos com uma orientagio tedrica, que quase por
intui¢do vao dando a orienta¢io de atuagio numa perspectiva cole-
tivista. Os principios da teoria construtivista da importancia da in-
teragdo para a aprendizagem se juntavam a outros que comegavam a
surgir pelo acesso que fomos tendo as teorias que vinham da URSS.

As novas sinteses tedricas que tinham sido necessdrias para

o desenvolvimento do homem com consciéncia coletiva tinham
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levado a uma revisao da psicologia, de modo que esta pudesse
sustentar novas praticas educativas. As experiéncias de Makarenko
sao exemplos deste fato.

Aqui no Ocidente também tivemos experiéncias que atestavam
o principio materialista que defendia o papel do outro, o papel das
interagoes, da conversa, das significacoes no processo de produgio
dos bens materiais e simbélicos pelo trabalho.

O principio materialista de produ¢ao do homem pelo trabalho
deu origem a outro principio fundamental, o de que o desenvolvi-
mento do psiquismo se dd também pelo trabalho. Indo mais longe,
postulou que o desenvolvimento humano se d4 nas atividades que
movem os sujeitos, inicialmente para a satisfagio de suas necessida-
des bdsicas e, posteriormente, pela aprendizagem de que as necessi-
dades bdsicas precisavam ser satisfeitas em funcio das necessidades
geradas no desenvolvimento das qualidades do modo de satisfazer
essas necessidades. Sim, os motivos da necessidade dos objetos do
desejo, do consumo de novas mercadorias que pudessem assegurar
menos esforco no modo de produzir a vida vao dando origem a
novos motivos, a novas agoes € a novas operagoes.

A compreensao sobre o modo humano de se fazer humano pela
atividade d4 nova qualidade para as agoes educativas. Essas aconte-
ciam de forma espontinea nos espagos de interagao entre os homens
para a producio dos bens necessirios para a satisfagdo das necessi-
dades bdsicas e, ao serem realizadas com base na produgio sobre o
modo humano do homem se fazer humano em atividade coletiva,
adquirem novas qualidades. Conhecimentos e psique humana se
desenvolvem pari passu no processo de aprimoramento dessas préti-
cas e passam a exigir um novo arranjo no modo de se possibilitar o
acesso mais rdpido a essa quantidade de conhecimento produzido.

Assim, é no processo de criagao de conhecimento sobre os de-
terminantes do modo humano de produgio e apropriagio da cul-
tura, que se constitui esse campo de conhecimento que chamamos

de diddtica. A significagao da diddtica ¢, desse modo, a permanente
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necessidade da organizacio do ensino para potencializar o pleno de-
senvolvimento humano na atividade pedagdgica. Essa compreen-
sio da complexidade dos processos de aprendizagem e da finalidade
do que deveria ser aprendido foram exigindo, historicamente, novas
qualidades da atividade de ensino. E mais, a consciéncia de que
sendo atividade humana, a atividade pedagégica que dd movimento
aos processos de ensino e aprendizagem, formam, a um s6 tempo,
educador e educando.

Assim, a diddtica ¢ a diddtica do seu tempo histérico e social.
E definida pelas necessidades emergentes resultantes do desenvolvi-
mento das forcas produtivas das correntes ideoldgicas dominantes
de uma época e que justificam, justamente, a supremacia de uma
classe social sobre a outra. E ¢ importante que se diga que, fun-
damentalmente, nesse modo de conceber o papel da educagio ¢ o
modo como ele se organiza para a apropriagao da cultura humana,
estd 0 modo como se concebe a relagio sujeito-objeto. Por isso, vale
a pena analisarmos aquelas proposi¢oes sobre a maneira de realizar-
mos a educagdo escolar que fomos chamando de diddtica: a mo-
tessoriana, a frenetiana, a construtivista, a freiriana, a vigotskiana,
metodologias ativas etc. Penso ser necessirio a andlise do que estas
representam, e elas certamente nio sio apenas o que dizem os seus
idealizadores, mas sim o que suas ideias sintetizam sobre o que co-
nhecer, como conhecer, para que conhecer e a servico de quem estd
o conhecimento. Desse modo, podemos afirmar que, na tendéncia
ou na emergéncia de uma concepgio de diddtica, estd presente uma
opgao pelo que se entende como finalidade da atividade pedagdgica.
O que ela objetiva define sua forma e contetdo.
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CAPITULO 8. A FORMAGAO DO
PENSAMENTO TEORICO E A MARCHA
DO ABSTRATO AO CONCRETO NA
ATIVIDADE DE ESTUDO: REFLEXOES
PARA A ESTRUTURAGAO DA
PRATICA DOCENTE

Stela Miller
Introdugao

“A escola com que sonhamos é aquela que assegura a todos a for-
magio cultural e cientifica para a vida pessoal, profissional e cidada,
possibilitando uma rela¢ao auténoma, critica, e construtiva com a
cultura em suas vdrias manifestagées [...]” (Libaneo, 2011, p. 9-10);
uma escola que objetiva trabalhar com os estudantes os contetidos
mais relevantes das diversas dreas do conhecimento humano produ-
zido ao longo da histéria, porém, ndo com um fim em si mesmos,
sendo como meios para que compreendam sua realidade de tal modo
que nela possam atuar de modo consciente, critico e transformador.

Se ainda sonhamos, ¢ porque ainda nio temos a escola que
queremos. Mas acreditamos ser possivel tracar um caminho que
nos leve a concretizagio de uma prética pedagégica que aposte no
desenvolvimento dos estudantes como seres pensantes, capazes de
usar seus conhecimentos e capacidades para compreender as rela-
¢oes sociais de que participam e agir de forma auténoma para so-
lucionar problemas e lidar com as diferentes situagdes com as quais
se defrontam em sua existéncia. Isso dependerd de muitos fatores,
como as condigdes reais de trabalho do professor, o teor do projeto
politico-pedagdgico da escola, a condugio do processo de ensino-
-aprendizagem conforme necessidades e interesses dos alunos, as re-
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lagoes pessoais estabelecidas em sala de aula, a selegao de contetidos
relevantes a formagio dos educandos, a formagao do professor etc.

De mais a mais, como diz poeticamente Vater Hugo Mae, “Para
mudar o mundo, sei bem, é preciso sonhar acordado. Apenas os
que desistiram guardam o sonho para o tempo de dormir” (Mae,
2019, p. 31). Ainda mais nesses tempos dificeis em que vivemos,
quando sucessivas tentativas de rebaixamento da qualidade da edu-
cacao dada nas escolas em todos os niveis tém sido levadas a efeito,
visando a “retirada da educagiao do 4mbito do ‘direito social’ e sua
insercao como ‘servico’ no interior do livre mercado [...]” (Freitas,
2018, p. 42, grifos no original). Por essas razoes, faz-se urgente por
no horizonte do trabalho educativo um antidoto a ser aplicado para
a reversao desse quadro.

Um dos caminhos para se chegar a esse ponto de reversao pode
ser encontrado no 4mbito do processo de formacao dos professores,
em particular nos programas da disciplina de diddtica dos cursos
de licenciatura, uma vez que a diddtica se organiza sobre a base da
relagio teoria e prdtica para pensar a agio docente, seus compro-
missos com a organizagdo do processo de ensino-aprendizagem e
todas as implicagdes advindas dessa tarefa. Como um contetido
que participa da formagdo dos professores, a diddtica toma esse
processo como seu objeto de estudo, examinando-o em sua totali-

dade, considerando-o em

suas finalidades sociopedagdgicas, principios, condigoes e
meios de direcio e organizacio do processo [...], pelos quais
se assegura a mediacio docente de objetivos, contetidos,
métodos, em vista da efetivagio da assimilacio consciente

de conhecimentos. (Libaneo, 1998, p. 136-137)

Todos esses aspectos envolvidos no processo de formacio dos
professores, que trabalhario diretamente com os estudantes, estao
voltados ao seu preparo como agentes orientadores do processo de

ensino-aprendizagem que se concretiza na relagio professor-aluno
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em sala de aula, cada qual executando uma atividade que lhe é pré-
pria: o professor em sua tarefa de ensinar, e o aluno na de estudar e
aprender. Parece simples, mas esse é um processo com muitas vari-
dveis em jogo, condicionantes da adesdo do aluno a atividade que
o levard a aprender determinado contetido — criagio de necessidade
para o estudo e de motivo para aprender, dominio do contetdo a
ser trabalhado com os alunos, adequacio contetddo-atividade, trocas
verbais adequadas nas relagoes interpessoais, etc., que sao funda-
mentais a0 bom andamento desse processo.

A relevancia dessa formagio reside no fato de que dela depende
o modo como o professor ird organizar e implementar o processo de
ensino-aprendizagem em sala de aula de forma a gerar a atividade
do aluno objetivando o estudo de determinado contetdo, atividade
essa que pode ser conduzida a, pelo menos, duas direcoes: para a
apropriagao do objeto de estudo como parte essencial da existéncia
do aluno considerado um ser humano em formacao, ou apenas para
a acumulacio de contetddos formalmente assimilados por ele nes-
se processo. Em outros termos, podemos afirmar que a tomada de
decisao do professor em relagao a qual orientagao dard ao processo
de ensino—aprendizagem afeta diretamente as relagoes que o aluno
estabelece com o objeto de conhecimento e, como consequéncia, a
natureza da apropriagio que fard desse objeto e as capacidades psi-
quicas que desenvolverd nesse processo.

Tendo isso em vista, este artigo objetiva trazer a discussao a pro-
posta da atividade de estudo tal como a concebe o sistema Elkonin-
-Davidov-Repkin (Puentes, 2019), como um meio de organiza-
¢ao do processo de ensino-aprendizagem pelo professor, visando a
formacio do pensamento tedrico do aluno, a apropria¢io de um
modo de aprender conceitualmente o contetido tedrico-cientifico e
a transformacio do aluno como um sujeito que sabe pensar e agir
com autonomia quando confrontado com questdes a resolver.

Como meio de viabilizagao desse objetivo, trazemos a discussio

dois aspectos da atividade de estudo, a saber, a formagao do pensa-
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mento teérico do aluno e das capacidades a ele vinculadas, e suas
consequéncias para a formagio de seu psiquismo como sujeito que
tem autonomia para pensar e agir; e o caminho que ele percorre
quando se apropria do conhecimento conceitual.

Nio discutimos diretamente o processo de formacio dos profes-
sores que trabalham com criangas e adolescentes; o que fazemos é,
pelo contetido aqui discutido, provocar uma reflexdo sobre o modo
de trabalhar com os alunos a atividade de estudo como um caminho
adequado para o exercicio de sua atividade orientadora do processo
de ensino-aprendizagem, que implica planejar, organizar, pér em
prética, controlar e avaliar esse processo de modo a que os alunos

efetivamente consigam realizar tal percurso com éxito.

A constitui¢ao de uma visao teérica do mundo por meio da
atividade de estudo: a vida como ela é, e nao como parece ser

Como meio de contextualizacido do assunto a ser abordado nes-
te tépico, explicitaremos, de forma concisa, a proposi¢ao da ativida-
de de estudo como atividade a ser realizada pelas criangas logo que
comegam sua trajetéria escolar. Tendo em vista o fato de que apren-
demos e nos apropriamos das coisas que existem no mundo por
meio de nossa atividade, na relagdo com o outro e sobre os objetos
que desejamos conhecer, ¢ que em cada etapa de nosso desenvolvi-
mento realizamos determinado tipo de atividade que se caracteriza
por ser aquela pela qual s3o geradas “as mudangas mais importantes
nos processos psiquicos e nos tracos psicolégicos da personalida-
de” (Leontiev, 1988, p. 65), a crianga dos anos iniciais do ensino
fundamental e, também dos anos subsequentes, tem na atividade
de estudo o meio essencial de apropriagao de conhecimentos e de
desenvolvimento de seu psiquismo.

Antes da idade escolar, a crianca assimila o contetido cultural
disponivel no seu entorno por meio de outras atividades: na relagao

de base emocional com as pessoas de seu ambiente préximo, mani-
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pulando objetos e descobrindo suas propriedades, usando esses ob-
jetos como forma de relacionar-se com as pessoas ao seu redor; mais
tarde, brincando de faz de conta e usando sua imaginagio para en-
cenar situagdes em que executa atividades préprias dos adultos, ain-
da fora de seu alcance. Por meio dessas atividades a crianga aprende,
toma conhecimento de sua realidade e forma representagoes gerais
dos objetos, pessoas, acontecimentos, enfim, de todo o contetido
cultural que estd disponibilizado em seu meio e que alimenta as
relagoes que estabelece com esse contetdo e pessoas de seu convivio.

Quando ingressa na escola, alteram-se as relagoes da crianga
com as pessoas € com o objeto de seu conhecimento: nesse momen-
to, a atividade principal passa a ser a atividade de estudo pela qual a
crianca assimila “sistematicamente o contetido das formas desenvol-
vidas da consciéncia social (a ciéncia, a arte, a moral, o direito) e as
capacidades de atuar em correspondéncia com as exigéncias dessas
formas” (Davidov, 1988, p. 82, tradugio nossa) e desenvolve novas
funcoes psiquicas superiores sobre essa base.

Um novo modo de pensar comega a se estruturar na crianga
quando ela passa a assimilar essas formas desenvolvidas da consci-
éncia social que sao mediatizadas por a¢oes mentais realizadas so-
bre o objeto de estudo, objetivando evidenciar as conexdes internas
que determinam esse objeto em sua estrutura interna, sua esséncia.
Nesse processo, a crianga desenvolve o seu pensamento teérico, que
“implica a compreensao crescente das criangas das caracteristicas e
relagdes bdsicas que estao nao na superficie do material de estudo,
mas que demandam abstragiao do fendmeno e penetracdo em sua
substancia” (Lompscher; Hedegaard, 1999, p. 13, traducio nossa).

Antes dessa fase de desenvolvimento, a crianca, na relacio direta
com o contetdo de sua atividade, forma o pensamento empirico
sobre cuja base sao formadas as representagdes mentais que tomam
parte de sua consciéncia. Diferentemente, a crianca escolar, realizan-
do a atividade de estudo, desenvolve o pensamento tedrico que “[...]

¢ o processo de idealizacdo de um dos aspectos da atividade objetal-
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-prética, a reprodugio, nela, das formas universais das coisas” (Davi-

dov, 1988, p. 125, traducdo nossa). Esse tipo de pensamento implica

[...] a andlise como procedimento para descobrir a base ge-
neticamente inicial de certo todo. Ademais, para ele é carac-
teristica a reflexdo, gragas a que o homem examina perma-
nentemente os fundamentos de suas préprias agoes mentais
e com isso mediatiza umas com outras, desentranhando
assim suas inter-relagdes internas. Finalmente, o pensamen-
to tedrico se realiza, no fundamental, no plano das acoes
mentais (plano do experimento mental). (Davidov, 1988,
p- 156, tradugio nossa)

O contetdo da atividade de estudo difere também do contetido
das atividades até entio experimentadas pela crianga: ela lida com
os conhecimentos teérico-cientificos que se caracterizam por ser as
mais avancadas formas do conhecimento humano. Para o estudo
desse contetido, novo para a crianga, a atividade de estudo prevé um
modo de estruturagio que possibilite ao professor a condugio das
criangas a apropriacao dessa forma de conhecimento do mundo — as
agoes de estudo sao organizadas em uma unidade a que chamamos
de tarefa. Diferentemente do entendimento usual e do senso co-
mum, a tarefa, no contexto da atividade de estudo, é definida como
“a unidade do objetivo da agdo e das condicoes para alcangi-lo”
(Davidov, 1988, p. 178, tradugio nossa).

A tarefa de estudo ¢ levada a efeito pelo aluno por meio das
agoes mentais realizadas sobre o objeto de estudo. Como ponto de
partida, o objeto, que se apresenta em sua forma sensivel, como
fendmeno que, em sua aparéncia, esconde a esséncia ainda a ser bus-
cada, passa por um processo de anilise, de decomposicio do todo
em suas partes, quando o aluno realiza a primeira abstra¢io sobre o
contetido do objeto, uma agao considerada a mais importante da ta-
refa, uma vez que, por meio dela, o aluno vai encontrar “uma certa a

relagio universal do objeto dado, o que deve ser refletido no corres-
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pondente conceito tedrico” (Davidov, 1988, p. 182, tradu¢io nos-
sa). Por esse meio, o objeto de estudo vai ser trabalhado, no plano
mental, em todas as suas peculiaridades como um objeto integral.

A partir dessa acdo de estudo, seguem as outras agoes da tare-
fa: transformar a relagio universal em modelo gréfico, esquemdtico,
que revele as caracteristicas internas do objeto e as relagoes que as
unem; transformar o modelo para que essas relacoes se tornem visi-
veis e revelem “o processo pelo qual se estudam as propriedades da
abstragdo substancial da relagao universal” (Davidov, 1988, p. 183,
traducdo nossa), chegando a uma sintese que expressa a totalidade
do objeto em estudo, seu conceito, e, finalmente, a agdo pela qual
se constitui um sistema de tarefas particulares que sio resolvidas
por um procedimento que foi constituido ao longo da tarefa. Duas
outras agdes: a de controle e a de avaliagio, completam as agoes da
atividade de estudo, a primeira com o objetivo de manter a coerén-
cia da operacionaliza¢io das a¢oes da tarefa e a segunda para julgar
se foram atingidas ou nio as finalidades dessa tarefa.

E nesse movimento que as criangas descobrem a trajetéria
constitutiva dos conceitos e, além de se apropriar de um contetido
e formar modos de agio sobre os objetos de estudo, apropriam-
se de modos generalizados de acdo, principios de a¢do que sdo a
base sobre a qual formam-se sujeitos criativos, que compreendem
e analisam de forma critica a realidade em que estio inseridos, e,
com isso, podem nela atuar com potencial transformador. Vemos,
portanto, que a atividade de estudo objetiva, em tltima instincia, a
transformagido do aluno, sua formagio como personalidade. Nisso
consiste o cardter desenvolvente da atividade de estudo. Como
afirma Repkin (2014, p. 93):

Podemos ensinar modos de agdo, e podemos ensinar os
principios de agio. Sdo coisas diferentes. Principios permi-
tem que uma pessoa de forma independente produza sé-
ries inteiras de a¢des. Uma pessoa nio muda como sujeito

porque domina modos de agio. Mas, quando ela domina
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principios, ela muda como sujeito, porque ela adquire a ca-
pacidade de encontrar, por si mesma, modos para resolver

uma ampla classe de tarefas.

Esse processo, no entanto, é construido ao longo do processo de
escolariza¢io da crianca em sua relagio com o conhecimento tedrico
e com o outro mais experiente do que ela, preponderantemente, o

professor. De fato,

A atividade de estudo nao é dada ‘desde o principio’ e nao
emerge nem se desenvolve espontancamente. Como um
componente significativo da cultura social, tem de ser ad-
quirida pelos individuos da mesma forma que outros con-
tetdos e formas da cultura (isto ¢, ser sistematicamente
formada para tornar os alunos aptos a enfrentar os desafios
de suas vidas presente e futura). (Lompscher, 1999, p. 139,
tradugio nossa, grifos no original)

No inicio de seu processo de formagio, a crianga nao assimila a
atividade de estudo em toda a sua complexidade e em todas as suas
agoes, nem tampouco age isoladamente, mas sob orientagao direta
do professor, em atividade coletiva, para a realizagio das acoes e
operagoes proprias da tarefa de estudo. Nesse momento, “formam-
-se apenas as bases da consciéncia e do pensamento tedricos” (Davi-
dov, 1988, p. 82, tradugio nossa), que, ao longo do processo, serdo
ampliadas, e a crianga passa a ter mais autonomia para a resolugio
dos problemas colocados pela tarefa de estudo, aprende a controlar
o modo de operacionalizagio de suas acoes ¢ a avaliar os resultados
desse processo. A aprendizagem dessa nova forma de atividade ¢,
entdo, efetuada ao longo de certo tempo de experiéncia da crianga

com os contetidos escolares.
Nas primeiras etapas tudo ¢é feito pelo professor, ou seja,
ele define a tarefa de estudo e sua composi¢ao operacional,

elabora exemplos de execugio de cada operagio e sua se-
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quéncia, efetua o controle sobre a execucio de cada agio,
elabora o processo de avaliagio do desempenho do aluno na

realizacdo da tarefa [...] (Elkonin, 2019, p. 166-167)

Esse processo continua nas etapas subsequentes de escolarizagao
da crianga, mesmo quando a atividade de estudo nio é mais a que
orienta as principais mudangas no seu psiquismo. Na etapa final do
ensino fundamental, embora a atividade principal do aluno seja a
comunicagio pessoal, que consiste “no estabelecimento de relagoes
com os companheiros sobre a base de determinadas normas morais
e éticas que mediatizam os atos dos adolescentes” (Elkonin, 1987,
p. 120-121, tradugdo nossa), a atividade de estudo continua sendo
uma atividade fundamental para a sua vida, pois é por meio dela
que ele se prepara para assumir as tarefas que terd de realizar apés o

término dos estudos. Além disso, nesse momento, ocorre

[...] o dominio [...] da estrutura geral da atividade de es-
tudo, a formagio de seu cardter voluntdrio, a tomada de
consciéncia das particularidades individuais do trabalho de
estudo préprio, a utilizagio dessa atividade como meio para
organizar as interages sociais com os outros escolares. (Da-
vidov; Mdrkova, 1987, p. 330, tradugio nossa)

Também na idade escolar avancada, a atividade de estudo estd

presente no processo de formagao do aluno. Ela ¢ utilizada como

[...] meio para a orientagio e preparacio profissional, o
dominio dos meios da atividade de estudo auténoma e de
autoeducagio e também a passagem da assimilagio da ex-
periéncia socialmente elaborada da atividade de estudo fixa-
da nos manuais, a seu enriquecimento, ou seja, a atividade
cognoscitiva e investigativa criadora. (Davidov; Mdrkova,
1987, p. 330, tradugao nossa)
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Diferentemente da abordagem feita pela atividade de estudo,
o processo de ensino-aprendizagem que ainda estd presente nas es-
colas do ensino bdsico centra sua atencio na transmissio de co-
nhecimentos formais, com base na memorizagao de definicoes, da-
tas, fatos, etc., contetidos que sao rememorados no momento das
avaliacoes, revelando seu cardter de reprodu¢io e manuten¢io do
status quo, distante, portanto, da proposta emancipatdria que marca
a atividade de estudo, tal como concebida pelo sistema Elkonin-
-Davidov-Repkin (Puentes, 2019).

Os autores defendem, com essa proposta, um processo de en-
sino-aprendizagem cuja caracteristica que o marca é seu cardter de-
senvolvente, ou desenvolvimental, isto é, um processo que objetiva,
a partir das séries iniciais do ensino fundamental, conduzir o aluno
a realizagio da atividade de estudo de modo a que ocorram as mu-

dancas qualitativas no seu psiquismo. Por essa proposta,

[...] a tarefa da escola contemporinea nao consiste em dar
as criancas uma e outra soma de fatos conhecidos, mas a
ensind-los a orientar-se independentemente na informacio
cientifica e em qualquer outra. Mas isso significa que a es-
cola deve ensinar os alunos a pensar, ou seja, desenvolver
ativamente neles os fundamentos do pensamento contem-
poraneo, para o qual é necessdrio organizar um ensino que
impulsione o desenvolvimento. (Davidov, 1988, p. 3, tra-
dugio nossa, grifos no original)

Perguntamo-nos, entio: qual a tarefa essencial que cabe ao pro-
fessor da escola bdsica, a partir dos anos iniciais do ensino funda-
mental? Se o que se deseja ¢ a formagio do aluno como um sujeito
que se apropria de conhecimentos tedrico-cientificos e dos proce-
dimentos necessirios a busca autdbnoma de novos conhecimentos,
formando qualidades novas na estrutura de sua personalidade, en-
tao serd necessdrio ensinar o aluno a pensar, a refletir, a ver além

do que pode captar pelos érgaos dos sentidos, inserindo-o em um
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processo de ensino-aprendizagem que o capacite a compreender a
realidade na tensao entre o fendmeno e sua esséncia, formando nes-
se processo as capacidades vinculadas ao pensamento tedrico como
andlise, sintese, reflexdo e planificacio pela via das acdes mentais
sobre o objeto de estudo.

Como acontece com todas as coisas que hd em nossa realidade,
também o objeto de estudo nao se mostra diretamente ao aluno em
sua totalidade existencial: o aluno o vé apenas parcialmente pela ob-
servacdo dos aspectos imediatos circunscritos a esse objeto. Como
consequéncia, a compreensio que ¢ gerada nesse processo aparece
na consciéncia do aluno apenas como uma representagao do objeto
em sua exterioridade. O aluno “habita”, nesse caso, o mundo da
pseudoconcreticidade, que é “o mundo das representagdes comuns,
que sio projecoes dos fendmenos externos na consciéncia dos ho-
mens, [...] mundo dos objetos fixados, que dao a impressao de ser
condigbes naturais e nao sio imediatamente reconheciveis como re-
sultados da atividade social dos homens” (Kosik, 1969, p. 11).

O mundo da pseudoconcreticidade ¢ um claro-escuro de
verdade e engano. O seu elemento préprio ¢ o duplo sen-
tido. O fendmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a
esconde. A esséncia se manifesta no fendmeno, mas sé de
modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos dngulos e
aspectos. O fendmeno indica algo que nio ¢ éle mesmo e
vive apenas gragas a seu contrdrio. A esséncia nio se d4 ime-
diatamente; é mediata ao fen6meno e, portanto, se manifes-
ta em algo diferente daquilo que é. A esséncia se manifesta
no fendmeno. O fato de se manifestar no fendmeno reve-
la seu movimento e demonstra que a esséncia nao ¢é inerte
nem passiva. Justamente por isso o fendmeno revela a essén-
cia. A manifestacio da esséncia é precisamente a atividade

do fendmeno. (Kosik, 1969, p. 11)

Portanto, quando o aluno tem diante de si um objeto de estudo

que se apresenta a ele como o concreto sensivel, como sua aparéncia
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fenoménica, ele tem, a0 mesmo tempo a esséncia desse objeto, s6
que ainda “encoberta”, nao manifesta, porque o objeto nao passou
pelo processo de transformagao que conduz a generalizagio e sintese
final e & chegada ao conceito, que, como sintese de suas multiplas
determinagdes, expressa a esséncia do objeto.

Em vista disso, para que a real compreensao dos fatos seja alcan-
cada pelo aluno, e ele possa, a partir dai, atuar em seu meio como
agente transformador de sua prépria vida e também de sua realida-
de, ¢ necessdrio que ele exerca sobre o objeto de conhecimento uma
atividade analitica, uma decomposigao do todo em suas partes, pois
“o conhecimento se realiza como separa¢io de fendmeno e esséncia,
do que ¢ secunddrio e do que ¢ essencial, j& que s6 através dessa
separagao se pode mostrar a sua coeréncia interna e, com isso, o
cardter especifico” (Kosik, 1969, p. 14) do objeto sob anilise, pro-
piciando ao aluno, por esse meio, a aprendizagem do modo teérico
de apropriagdo da realidade.

Quando o processo de ensino-aprendizagem ¢ realizado por
meio da exclusiva transmissao de conhecimentos prontos, “em-
balados” em defini¢ées que passam a compor o quantitativo de
contetidos memorizados pelo aluno, para posterior rememoracao,
desenvolve-se nele o pensamento empirico que, realizado “com
ajuda das abstracoes e generalizagdes de cardter légico-formal s6
leva a4 formagio dos chamados conceitos empiricos” (Davidov,
1988, p. 104, tradugio nossa).

Diferentemente dos conceitos tedricos, que refletem a esséncia
dos objetos tomados em sua totalidade, fruto de um processo de
generalizagio que revela a conexdo interna de seus determinantes,
assegurando a distingao entre fendmeno e esséncia, os conceitos em-
piricos resultam de um processo de generalizacio pelo qual as pro-
priedades externas dos objetos sao tomadas como sua esséncia, e o
aluno nao desenvolve a capacidade de penetrar na verdadeira essén-
cia das coisas; pelo contrdrio, fica refém do conhecimento das coisas

vistas em sua aparéncia, sem, portanto, desenvolver seu olhar critico
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para o mundo e compreendé-lo em suas contradicoes, presa ficil de
noticias falsas, crengas enganosas e manipulagoes de toda ordem.

Por outro lado, nio se pode negar que o pensamento empirico,
embora seja empregado no conhecimento direto da realidade, con-
duzindo ao conhecimento imediato e aparente dessa realidade, tem
possibilidades cognoscitivas amplas. “Assegura as pessoas a possibi-
lidade de discriminacio e designagao das propriedades dos objetos
e suas relagoes, inclusive as que em um momento determinado nio
sao observéveis, mas que se deduzem indiretamente sobre a base de
raciocinios” (Davidov, 1988, p. 124, tradu¢io nossa). O conheci-
mento do contetdo da realidade objetiva em que estamos inseridos
¢ essencial para discriminarmos entre seus multiplos componentes
e realizarmos uma adaptagio ativa ao nosso meio. E condicio para
nossa prépria sobrevivéncia.

Quando, entretanto, o aluno participa da atividade de estu-
do, resolvendo determinada tarefa, por meio das agbes de estu-
do, apropriando-se dos conhecimentos cientificos, desenvolve o
pensamento tedrico, cujo conteido é “a existéncia mediatizada,
refletida, essencial” (Davidov, 1988, p. 125, tradugio nossa). Por
meio dele, reproduzimos a forma universal das coisas, operando
nio sobre representagdes, mas com conceitos, que sintetizam as
propriedades internas do objeto, seus nexos e relagoes, expressan-
do, por esse meio, a sua esséncia.

Desenvolver o pensamento tedrico no aluno significa permitir-
-lhe ver além das aparéncias, enxergando o que hd por trés da realida-
de imediatamente observada, levé-lo a raciocinar, a refletir, a ver “por
dentro” das coisas que acontecem no seu meio, a chegar a um nivel
de compreensio que extrapola o “aqui e agora” e se expande para um
nivel de compreensdo mais abrangente e de maior complexidade.

Além disso, “a abstracio, a generalizagio e o conceito que assegu-
ram o pensamento tedrico sdo distintos — por seu contetido e forma
— daqueles do pensamento empirico” (Davydov, 1981, p. 360, tradu-

¢ao nossa). A distingio entre ambos os tipos de pensamento deve-se,
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primordialmente, a atividade a que o aluno estd submetido quando
inserido no processo de ensino-aprendizagem. Quando a atividade
do aluno restringe-se a assimila¢io de contetidos transmitidos por
um terceiro, notadamente o professor, para arquivd-los na memdria,
em compartimentos estanques, sem conexao entre eles como se esti-
vessem em “pastas’ separadas umas das outras, entdo o pensamento
que se desenvolve é o empirico classificatério. Quando o aluno estd
em uma atividade cujo objeto é reproduzido em suas unidades es-
senciais e, nesse processo, ele se apropria de um procedimento geral
para o estudo de conceitos, desenvolve-se nele o pensamento tedrico.

De pouco ou nada adianta uma mente congestionada por uma
quantidade excessiva de contetidos memorizados, sem a capacidade
de, com eles, pensar, refletir e tomar decisdes coerentes com o saber
adquirido. A memorizagio de conhecimento formal incapacita ou
dificulta a capacidade de reflexio e de julgamento de uma pessoa,
que se torna incapaz de relacionar o conhecimento assimilado na
escola com as questdes que se apresentam a ela em suas relagoes
com o meio. Uma mente assim formada acaba por nao desenvolver
a capacidade de resolver tarefas de forma independente, com seu
préprio poder de julgamento (Ilyenkov, 2007).

Que tipo de pensamento formar, entio, no aluno? Que con-
tetidos sdo relevantes para a formagio desse pensamento? Quais as
implicacoes dessas escolhas para a formagio do aluno? Sao questoes
que cabem ser feitas no processo de formagio do professor para

orientar a sua pritica pedagdgica.

O processo de ascensio do abstrato ao concreto na
formacgao da atividade de estudo

Como construir uma visao tedrica da realidade partindo do con-
creto sensivel até chegar ao concreto pensado, que revela a existéncia
do objeto em sua unidade de fendmeno e esséncia? O inicio desse

processo requer que o concreto sensivel seja objeto de uma abstra-
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¢a0, uma relacio simples do objeto concreto, a “célula” que contém
as poténcias do todo a ser desenvolvido no processo de chegada ao
concreto pensado, sintese das diversas determinagoes que caracteri-
zam a esséncia do objeto. “O abstrato e o concreto sio dois momen-
tos no desmembramento do préprio objeto, da prépria realidade
refletida na consciéncia, e que gracas a isso sio, pois, momentos
derivados da atividade mental” (Davydov, 1981, p. 340-341, tra-
dugido nossa, grifos no original). Com a dedugio dessa abstragio
inicial, cria-se uma base para a dedugio genética do todo por meio
do processo de ascensio do abstrato ao concreto.

Nesse processo, implicado na realizagio das agoes da atividade
de estudo, as criangas descobrem a origem e as condigoes de surgi-
mento daqueles conceitos envolvidos na tarefa que deve resolver.
Isso resulta de um duplo movimento que o aluno ¢ orientado a fazer
ao ter de lidar com os dados da tarefa de que dispoe para resolvé-la:
inicialmente, reduz os dados concretos sensiveis — o material fitico
sobre o qual comega a trabalhar assim que d4 inicio a sua primeira
agao de estudo — a uma abstragio essencial, “que contém em si as
poténcias do todo, e a0 mesmo tempo se reproduz de novo por
esse todo como sua base geral” (Davydov, 1981, p. 340, tradugao
nossa). Na sequéncia, o movimento se faz dessa abstragio inicial ao
concreto resultante da sintese dos vdrios determinantes do objeto
em sua totalidade, um todo j4 desenvolvido que expressa a interagio
e a unidade de seus aspectos diversos.

O movimento de redugio do concreto sensivel a uma abstragio
acontece em conexio com o movimento de ascensio do abstrato ao
concreto. Embora ambos os processos — redugio e ascensao — for-

mem uma unidade,

[...] o processo direcionador e que expressa a natureza do
pensamento tedrico é a ascensao. O movimento até o
concreto, como finalidade principal, determina os proce-

dimentos de atividade mental dentro dos quais a “reducao”
q ¢
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intervém sé como elemento subordinado e como meio para
lograr tal finalidade. (Davydov, 1981, p. 338, tradugio nos-

sa, grifos no original)

Esse processo de ascensdo do abstrato ao concreto expressa o
movimento dialético entre o histérico e o légico. Por um lado, o
objeto ¢ focalizado em seu vir a ser desde 0 momento em que, em
sua materialidade sensivel, passa por um processo de abstragao para
a separa¢do de uma unidade de significagio que contém a célula
que se refletird ao final no conceito, que expressa a compreensio
do objeto em sua totalidade — fenémeno e esséncia em unidade.
Em outras palavras, o estudo do objeto revela sua historicidade, o
movimento que o fez parte da cultura acumulada pelos homens e
que, no estudo, é visto em processo de seu desmembramento até
que atinja sua forma conceitual. Por outro lado, na ascensio do
abstrato ao concreto, o objeto ¢ focalizado como uma unidade de
conhecimento que revela, pela via do pensamento teérico, as cone-
xoes e inter-relagoes essenciais de uma dada totalidade. Constituido
em seu movimento, a0 mesmo tempo o objeto se revela como uma
abstragio tedrica expressa no conceito.

Outra caracteristica desse movimento de ascensio do abstrato
ao concreto ¢ a unidade entre o sensorial e o racional: no conheci-
mento tedrico da realidade, o pensamento tedrico se constitui a par-
tir do conhecimento sensorial, dos dados faticos, que, submetidos
as agoes cognoscitivas, serdo vistos em sua organizagdo interna, sob

a forma de conceito.

As vinculagoes entre as agdes objetais cognoscitivas e os
conceitos representam a unidade do sensorial e do racional
no conhecimento tedrico da realidade. Separar uma coisa
da outra significa privar a operagio com os conceitos, no
plano do experimento mental, tanto de elementos de con-
tetdo universal como da fonte objetal de novas formas de

agoes mentais. (Davidov, 1988, p. 138, tradugio nossa)
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E, portanto, sobre a base das acoes cognoscitivas sensério-
objetais que s3o elaborados os conceitos, que revelam o contetido
universal dos objetos, sua compreensio como o universal em inter-
relagio com o singular. “Os conceitos, apoiando-se nessas agoes,
poem a descoberto o contetido universal dos objetos, sistematizam-
no e formam uma teoria, a que se corresponde com o contetido
interno dos objetos” (Davidov, 1988, p. 138, tradu¢io nossa).

Na atividade de estudo, a ascensio do abstrato ao concreto im-
plica também o movimento dialético entre o singular e o universal e
entre andlise e sintese, sendo estas tltimas as capacidades vinculadas
a0 pensamento tedrico que sio exercidas em conexdo intima com os
processos de abstracio e generalizacio, realizados sobre os objetos da
realidade objetiva em que se situa o sujeito cognoscente em atividade.

Durante a realizagio da tarefa de estudo, o aluno, pela anilise
inicial do material concreto sensivel, que decompde o todo em par-
tes, separa uma primeira abstracdo que revela a conexio essencial
do objeto integral. Essa conexao encontrada no objeto singular em
estudo “aparece, simultaneamente, como fundamento genético do
todo (e neste sentido aparece como universal). Aqui se observa a
unidade, objetivamente existente, do singular (peculiar) e do uni-
versal, a conexdo que mediatiza o processo de desenvolvimento do
todo” (Davidov, 1988, p. 143, tradugao nossa). No final da tarefa
por meio da generalizacio, o aluno chega a sintese das propriedades
internas do objeto, reconstituindo o todo desmembrado pela ani-
lise, recompondo os vinculos e relagoes essenciais que mostram o
objeto em sua totalidade.

Nesse movimento realizado pelo aluno, da primeira a Gltima
agoes da tarefa de estudo, o aluno se apropria das capacidades que
envolvem andlise, sintese, abstragdes, generalizagdes, planificagio
mental e reflexdo ao usar essas mesmas capacidades requeridas para
a resolucdo da tarefa, de modo que, a formacido dessas capacidades
se faz em processo, pelas exigéncias postas para o cumprimento da

tarefa, e, ao final desse processo, elas aparecem como produto que
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evidencia a transformacio qualitativa do psiquismo do estudante:
ele se apropria do pensamento teérico, forma capacidades cogniti-
vas vinculadas a esse tipo de pensamento e complexifica o processo
de desenvolvimento de sua personalidade.

Cada agio de estudo dd sua especial colaboragio para que esse
processo de formacio aconteca. J4 na primeira agio de estudo,
como afirmamos antes, o cumprimento da tarefa requer que ele faga
a separagao de uma abstragao sobre os dados fiticos disponiveis no
inicio da resolu¢do da tarefa e, com isso, o aluno separa a “célu-
la”, ou abstracao substancial do todo em estudo, constituindo, com
isso, o fundamento do processo que conduz ao desenvolvimento
do conceito, o concreto mental que expressa a esséncia desse todo:
“se sobre a base da andlise foi separada a ‘célula’ de certo todo, com
isso criou-se o fundamento para sua dedugio genética por meio da
recria¢do do sistema de conexdes que reflete o desenvolvimento da
esséncia, a formagio do concreto.” (Davidov, 1988, p. 148, tradu-
40 nossa, grifo no original).

A segunda acio de estudo —a modelagio — envolve a capacidade
de idealizacdo, por meio de signos e simbolos, do objeto de estudo
em suas propriedades estruturais, de modo que o aluno tem uma
visao simplificada e esquemdtica desse objeto. Os modelos “nio sao
meros substitutos dos objetos [...]”; eles comportam “uma original
unidade do singular e do geral, na qual aparece em primeiro plano
os momentos de cardter geral e essencial” (Davydov, 1981, p. 315,
tradugao nossa, grifo no original). Constituem “uma forma de abs-
tracdo cientifica de indole especial, na qual as relagdes essenciais
do objeto [...] estao consolidadas em nexos e relagoes grafico-per-
ceptiveis e representdveis de elementos materiais ou sinalizadores
(Davydov, 1981, p. 315, tradugio nossa, grifo no original).

A modelagio é o momento que marca a transi¢io entre a pri-
meira abstracio feita sobre o concreto sensivel e o trabalho feito in-
teiramente no plano mental; a “célula” obtida pela anilise do objeto
¢ agora organizada em um modelo visual que mostra as proprieda-

des e as relagoes essenciais do todo em estudo.
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Uma demanda importante no que concerne a tais modelos
consiste em fixar a estrutura abstrata do objeto de estudo
junto com o modo principal pelo qual ela é e tem de ser
descoberta. A formacio de conceitos cientificos, ainda que
elementares, estd, desse modo, conectada com o correspon-
dente método — conceito e método representam uma uni-

dade. (Lompscher, 1999, p. 149, tradug¢io nossa)

A agdo que gera o modelo mostra como o objeto modelado é es-
truturalmente organizado em suas propriedades essenciais e em suas
relagoes internas. Durante o processo da modelagio, o aluno vai
assimilando nao apenas um determinado contetido como também
um modo pelo qual estd organizado internamente esse contetdo,
formando, por esse meio, as capacidades vinculadas ao pensamento
tedrico e transformando-se como sujeito de sua prépria atividade.

Na continuidade da resolucio da tarefa de estudo, o aluno
transforma esse modelo com o objetivo de estudar as propriedades
da relacdo universal do objeto que fora abstraida durante a realiza-
¢ao da primeira agao e modelada na segunda agao de estudo. Ao
transformar e reconstruir o modelo, o aluno estuda tais proprieda-
des da relacio universal sem a presenca de circunstincias acessérias
que estavam presentes nos dados concretos sensiveis ¢ que foram
depurados durante a modelagao (Davidov, 1988).

Nesse percurso que inclui as trés primeiras agoes de estudo,
o aluno forma um procedimento geral para a resolucio da tarefa,
que serd, na quarta e Ultima acdo da tarefa, utilizado “na dedugio
e construgio de um determinado sistema de tarefas particulares”
(Davidov, 1988, p. 183, traducio nossa), e, com isso, ele concretiza
a tarefa de estudo.

Nessa trajetoria, efetiva-se o movimento de ascensio do abstrato
ao concreto pensado, que, como vimos, corresponde a dindmica da
realizacio da tarefa de estudo levada a efeito por meio das agdes de
estudo, que se valem, também, das agdes de controle e de avalia-

¢ao que, como os préprios nomes indicam, so agoes necessdrias ao
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controle operacional da tarefa e a avaliacao de seus resultados. Por
meio dessas agdes e correspondentes operagoes, o aluno chega ao
conceito tedrico que, “por seu contetido [...] aparece como reflexo
do nexo do geral e do particular (da esséncia e do fendémeno), e pela
forma, como procedimento dedutivo do singular a partir do geral”
(Davydov, 1981, p. 357, tradugio nossa, grifo no original).

Esse processo vivenciado pelo aluno a cada vez que ele executa
uma tarefa prevista em uma atividade de estudo demonstra claramente
o percurso que ele faz para a construgio de seu conhecimento concei-
tual, formacio do pensamento tedrico e das capacidades vinculadas a
essa forma de pensar. Considerado esse processo do ponto de vista da
atividade que o aluno realiza, a sua revelagio, a0 mesmo tempo, pro-
voca uma reflexdo sobre 0 modo como o professor, em sua atividade
orientadora do processo de ensino-aprendizagem, pode langar mao da

atividade de estudo para a estruturagio de sua pratica docente.
Consideragées finais

Fazer uma escolha adequada do caminho a seguir para a orga-
nizagao do processo de ensino-aprendizagem implica, para o pro-
fessor, escolher também a natureza do processo de formagio dos
alunos. Ao optar por um ou outro caminho, o professor se mune
dos meios mais adequados para trilhd-lo na companhia de seus alu-
nos: conteudos, materiais, instrumentos, procedimentos metodo-
l6gicos, etc. E tudo isso depende de como foi realizado o processo
de formacao do professor, quais as alternativas lhe foram dadas para
que pudesse, com autonomia, estruturar sua pratica em fungao de
suas necessidades como profissional da educagio responsivel pela
formacio de criancas e jovens.

A atividade de estudo, como uma das alternativas disponi-
bilizadas ao professor para a organizacio do processo de ensino-
-aprendizagem, propicia-lhe a realizagdo de uma prdtica docente

desenvolvente, ou desenvolvimental, que promove, efetivamente, o
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desenvolvimento do aluno em funcio das apropriacoes que ele faz
durante o processo de realizagao das a¢des que compoem a tarefa de
estudo, seu controle e avaliacao.

O contetdo tedrico-cientifico da atividade de estudo e o modo
como esse conteddo ¢é organizado, visando a formagio do pensa-
mento tedrico do aluno e a apropriagio do conhecimento conceitu-
al, constituem pontos de reflexao para o professor que tem o desejo
e a necessidade de promover um processo de ensino-aprendizagem
em que o aluno ndo apenas adquira conhecimento, mas também
saiba os modos de operar sobre eles e, sobretudo, que se transforme
qualitativamente nesse processo: dentre outras conquistas possibi-
litadas pela atividade de estudo, que o aluno desenvolva as capaci-
dades vinculadas ao pensamento tedrico e construa principios de
agdo para a realizagio autdbnoma do estudo de novos contetdos.
Transformar o pensamento do aluno, dar-lhe as ferramentas para
langar um olhar critico para o mundo, dar-lhe autonomia no pensar
e no agir, ... tudo isso ¢ revoluciondrio!

Como disse Paulo Freire (1992, p. 91): “Nao hd mudanca sem
sonho como nio hd sonho sem esperan¢a”. Continuamos a sonhar
e a ter esperanga de que, em seu processo de formagio, o professor
tenha a oportunidade de conhecer o contetido, a estrutura e a ca-
pacidade transformadora da atividade de estudo e, em sua prdtica
pedagdgica, em interagio com os alunos, organize-a por meio dessa

atividade, objetivando a formagao tedrico-cientifica desses alunos.
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CAPITULO 9. TEORIA DA
APRENDIZAGEM DESENVOLVIMENTAL:
UMA ABORDAGEM NA PERSPECTIVA
DO GRUPO DE KHARKIV4°

Roberto Valdés Puentes

Introdugao

Vladimir Vladimirovich Repkin deixou um significativo legado
cientifico que seus alunos e seguidores ainda nio compreenderam.
Elena V. Vostorgova

11/04/2022

As teses iniciais sobre o problema da relagao entre aprendiza-
gem e desenvolvimento foram estabelecidas no contexto russo e
soviético por K. D. Ushinski, P. P. Blonski e L. S. Vigotski, respec-
tivamente. Ushinski (1949) defendeu o cariter desenvolvimental
da aprendizagem e entendeu que o desenvolvimento psiquico es-
tava organicamente ligado ao contetido da aprendizagem. Blonski
(1964), apoiando-se na andlise do contetido dos curriculos escola-
res, preocupou-se com as peculiaridades do pensamento em cada

etapa da infincia escolar e com as condi¢des para a transi¢io de

40. Inicio o presente texto fazendo trés agradecimentos. Em primeiro lugar, a pro-
fessora doutora Andréa Maturano Longarezi pela indicagio do nome para compor
a presente mesa redonda, intitulada “A Did4tica e as Préticas de Ensino nos cursos
de Licenciatura: uma abordagem na perspectiva da aprendizagem desenvolvimen-
tal” e ministrada no dia 23 de novembro de 2022, das 8 as 10 hs. Em segundo,
ao professor doutor Ademilson de Sousa Soares (Professor Paco), da Faculdade de
Educagao da Universidade Federal de Minas Gerais e Coordenador do Eixo 6 “A
Diddtica e as Préticas de Ensino nos cursos de Licenciatura: entre tensionamentos
e perspectivas”, por aceitar a indicagdo e concretizar o convite. Em terceiro lugar, 2
professora doutora Raquel Aparecida Marra da Madeira Freitas, da PUC/GO, por
concordar em dividir esse espago comigo.
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uma forma a outra do pensamento na crianga. Vigotski (2010),
por sua vez, possui o mérito de ter sido o primeiro a desenvolver
dentro de uma perspectiva moderna o problema da relagao entre
aprendizagem e desenvolvimento.

A ideia principal de L. S. Vigotski residiu no fato de que as
neoformacées centrais da idade escolar, associadas ao desenvolvi-
mento do intelecto, tais como, consciéncia e dominio dos processos
psiquicos, chegam “pela porta dos conceitos cientificos” (Vigotski,
1956, p. 247). Em tal sentido, a sua grande contribuicio foi prever,
embora sem relevar isso suficientemente, a conexio organica entre
o desenvolvimento psiquico na idade escolar e a assimilagao dos
conceitos cientificos. Contudo, ele s6 conseguiu delinear uma solu-
¢ao fundamental para o problema, deixando para seus discipulos e
seguidores a necessidade de maior desenvolvimento tedrico e sobre-
tudo a pesquisa experimental.

As condigoes objetivas e subjetivas para o nascimento e consoli-
dagio da Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental s6 foram estabe-
lecidas a partir da segunda metade da década de 1950.%' A revolugio
educacional iniciada com o processo de reconstrucio da Escola Poli-
técnica de Educacio Geral e 0 novo sistema de educacio estabelecido,
que criou a figura da Escola Experimental, levou numerosos psicélo-
gos, pedagogos, didatas e metoddlogos a criar laboratdrios e conceber
pesquisas de campo com o objetivo de estabelecer as bases de uma
teoria da aprendizagem desenvolvimental. Os passos iniciais foram

dados pelos alunos e seguidores de L. S. Vigotski (1896-1934), L. V.

41. A saber: (1) a recuperagio econdmica da ex-URSS apés a 22 Guerra Mundial;
(2) a morte de J. V. Stalin (1953), que poe fim a um longo periodo de censura e
represso a obras de autores importantes; (3) a publicagio das principais obras de L.
S. Vigotski, inclusive daquelas em que aborda a relagao entre aprendizagem e desen-
volvimento (1956); (4) a reconstrucio da Escola Politécnica de Educagio Geral e o
novo sistema de educagio (1956); (5) a criagio da figura da “Escola Experimental”
(1956); (6) a consolidagio do estreito vinculo que sempre existiu entre a Psicologia e
a Diddtica soviéticas histérico-culturais que facilitou a génese de uma vertente fecun-
da da psicologia, conhecida com o nome de Psicologia Pedagégica, preocupada em
estudar, como tema central, as condi¢des que ddo maior efeito ao desenvolvimento.
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Zankov (1901-1977), P. Ya. Galperin (1902-1988) e D. B. Elkonin
(1904-1984), em cujo trabalho se estabeleceriam os sistemas psico-
l6gicos e diddticos desenvolvimentais Zankoviano (Puentes; Aquino,
2019), Galperin-Talizina (Longarezi; Puentes, 2021) e Elkonin-Da-
vidov-Repkin (Puentes; Longarezi, 2019).

De modo mais geral e sintético, pode-se definir a aprendizagem
desenvolvimental como aquela aprendizagem cujo contetido, méto-
dos e formas de organizagdo estdo orientados para as leis do desen-
volvimento (Repkin, 1992). Essa concep¢io se orienta para o desen-
volvimento psiquico da crianga como sujeito capaz de colocar para
si, de forma independente, tarefas em diversas esferas da atividade e
encontrar os melhores modos para sua resolugao (Repkin; Repkina,
2018). Baseia-se em quatro disposi¢oes bdsicas: (1) na necessidade
de autodesenvolvimento continuo dos seres humanos; (2) na ativi-
dade criativo-transformadora como fonte de autodesenvolvimento;
(3) na condicionalidade histérico-social do desenvolvimento psi-
quico; (4) nas teses de L. S. Vigotski sobre a relagio entre educagio,
aprendizagem e desenvolvimento, bem como na sua teoria da Zona
de Desenvolvimento Possivel, em que ressalta que “s6 é bom aquele
tipo de aprendizagem que se adianta ao desenvolvimento e o guia”
(Vigotski, 2010, p. 60).

De todos os sistemas psicoldgicos e diddticos desenvolvimentais
que surgiram e se consolidaram no contexto da Unido Soviética, o
sistema Elkonin-Davidov-Repkin foi o mais popular, consistente e
representativo, tanto em 4mbito nacional quanto estrangeiro. Suas
contribuigoes tedricas e praticas para a aprendizagem dos contetdos
escolares em diferentes dreas do conhecimento humano, sobretudo
em matemdtica e lingua russa, sao de enorme relevancia, e interpre-
tados de maneira adequada e levando em consideracio as demandas
especificas da educacio brasileira, poderiam auxiliar na elaboragio
de projetos voltados para a implementagao de propostas diddticas
comprometidas com a melhoria da qualidade da aprendizagem e do

desenvolvimento psiquico dos alunos.
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O presente capitulo tem como objetivo abordar as especifici-
dades da Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental no interior do
sistema Elkonin-Davidov-Repkin, analisando os aportes e contribui-
¢oes de uma de suas variantes mais genuinas e sélidas: o Grupo Kha-
tkiv. Criado em 1963, por V. V. Repkin, o Grupo Kharkiv, depois
do Grupo de Moscou, foi o mais importante de todos para além das
fronteiras da Russia. Seus aportes mais significativos deram-se funda-
mentalmente em trés diregoes distintas, mas complementares: (1) a
delimitagao do conceito e contetido da categoria psicoldgica de “su-
jeito”; (2) o conceito, objetivo, contetido e estrutura da atividade de
estudo; (3) a teoria e metodologia da aprendizagem da lingua russa.

Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental

O termo russo que identifica a teoria ¢ “Pa3BuBaromee
oOyuenue” e surgiu, provavelmente, entre 1978, ano em que
N. A. Menchinskaia ainda continuava a empregar o “n” (e) para
conectar as expressoes ‘ydeHHs (aprendizagem) “pa3BUTHA”
(desenvolvimento),” ao se referir ao problema dessa relagao, tal e
como faziam no passado K. D. Ushinski, P. 2. Blonski e L. S. Vi-
gotski, A. N. Leontiev, L. A. Zankov, P. Ya. Galperin etc. e, 1979,
em que L. S. lakimanskaia adotou essa expressio no titulo de seu
livro Pa3BuBaroriiee o0y4eHue.

Contudo, a teoria s6 se popularizou alguns anos depois, a partir de
1986, a raiz da publica¢io da famosa obra de V. V. Davidov intitula-
da IMpoGuemsl pasBuBaroiero 00ydeHust: OMbIT TEOPETHIECKOTO
1 DKCIIEPUMEHTAILHOTO TICHXOJIOTHYECKOT0 uccnenoBanus (Pro-

blemas da aprendizagem desenvolvimental: experiéncia de pesquisa

42. Trata-se do capitulo intitulado “TIpoOnemst yaenus u pa3surust’ (Problemas
da aprendizagem e do desenvolvimento), publicado como parte do livro editado
por V. V. Davidov, Problemas de Psicologia Geral, do Desenvolvimento e Pedagdgica:
colegio de artigos (Moscou, editora Pedagogia, 1978, p. 253-268) e que foi dedica-
do ao 60° aniversdrio da atividade cientifica e pedagédgica de A. A. Smirnov. O livro
estd disponivel em: hteps://bit.ly/432nAA4. Acesso em: 12 mar. 2023.
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tedrica e experimental na psicologia). A mesma seria traduzida e di-
vulgada, em 1988, em inglés e espanhol, sendo dessa maneira que
chegou aos Estados Unidos e América Latina, respectivamente.®
Essa obra sintetiza os principais resultados do trabalho do siste-
ma Elkonin-Davidov-Repkin ao longo de seis décadas no sentido da
construgio de um modelo teérico da Aprendizagem Desenvolvimen-
tal. O esfor¢o conjunto de numerosos grupos de pesquisa espalhados
por diferentes cidades e paises pode ser sintetizado em cinco aspec-
tos fundamentais: (a) a fungio da Aprendizagem Desenvolvimental;
(b) o modo de transferéncia da experiéncia criativa dependente da
Aprendizagem Desenvolvimental; (c) seu objetivo; (d) seu contetido
e método de assimilagdo; (e) sua concepgio da atividade de estudo.
A teoria tem como fungio estabelecer um tipo especifico de
aprendizagem que potencialize a0 mdximo o processo de autode-
senvolvimento ou autotransformacio do sujeito que estuda, por in-
termédio da transferéncia da experiéncia da atividade humana que
permite preservar a continuidade do desenvolvimento cultural e
histérico e, a0 mesmo tempo, realizar a inclusao das novas geracoes
em certas modalidades de atividades transformadoras. O modo de
transferéncia ou de assimilagio dessa experiéncia nao é o ensino ou
a transmissao dos conhecimentos e habilidades produzidos pela hu-
manidade, mas a atividade colaborativa entre o professor e o aluno
na qual ndo se mostra para a crianga as regras para a realizagao de
uma a¢do, mas se realiza com ela por intermédio de um didlogo de
estudo. Como resultado, a crianga nao apenas realiza a agao deseja-
da, mas também domina as habilidades que estdo na sua base, bem
como a norma cultural que a governa (Repkin; Repkina, 2019).
Seu objetivo principal consiste na formagao das necessidades e
habilidades dos préprios alunos que estudam. De acordo com Re-

43. A versdo em espanhol foi publicada com o titulo “La ensefianza escolar y el desar-
rollo psiquico” pela Editorial Progreso, de Moscou, com tradugio da psicéloga argen-
tina Marta Shuare; enquanto que a versao em inglés saiu sob o nome de “Problems of
Developmental Teaching. The Experience of Theoretical and Experimental Psycho-
logical Research — Excerpts”, pela Revista Soviet Education, August/VOL XXX, N° 8.
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pkin e Repkina (2019, p. 34), “isso obriga a apresentar o desenvol-
vimento da necessidade de criatividade como o principal objetivo de
tal sistema”. Em tal sentido, a questio do objetivo da aprendizagem
que prepara os alunos para a atividade criativa consiste no contetido
daquilo que se assimila e do método de sua assimila¢ao. Como con-
teudo estd o desenvolvimento dos alunos como sujeitos da aprendi-
zagem desenvolvimental, que precisam pensar para resolver seus pro-
blemas (Repkin; Repkina, 1997); como método, a quase-pesquisa
ou o estudo-pesquisa (Davidov, 1996; Repkin; Repkina, 2019).

Por fim, a atividade de estudo é o componente principal da
aprendizagem desenvolvimental. Por intermédio dela tem lugar
a assimilacdo do contetido que favorece o processo de autodesen-
volvimento do aluno que estuda. Essa atividade se refere as agoes
dos alunos procurando atingir os objetivos estabelecidos por eles
mesmos ou pelo(a) professor(a). De acordo com Repkin e Repkina
(2019), as caracteristicas desse tipo especifico de atividade prevé:
(1) a defini¢cao de seu contetdo, isto ¢, seus objetivos concebidos
sob a forma de tarefa de estudo; (2) a definicio da base necessidade-
-motivagio da atividade de estudo, ou seja, o sistema de motivos da
aprendizagem que determina seu sentido pessoal, do qual depende
extraordinariamente o efeito dessa atividade no desenvolvimento da
crianga; (3) o estabelecimento do didlogo de estudo como compo-
nente mais importante na aprendizagem desenvolvimental. O di-
dlogo de estudo ¢ visto “como uma oportunidade de incluir um
aluno da aprendizagem como um sujeito que nio apenas aprende
os modos de a¢io atribuidos a ele, mas os constréi com base em seu

préprio entendimento” (Repkin; Repkina, 2019, p. 66).
Grupo de Kharkiv
Em numerosos trabalhos fizemos questio de reiterar o card-

ter predominantemente russo, moscovita e davidoviano assumido

pelos estudos sobre aprendizagem desenvolvimental realizados no
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Ocidente na perspectiva do sistema psicolégico e diddtico Elkonin-
-Davidov-Repkin (Puentes, 2019¢, d; Puentes; Longarezi, 2020,
2021), o com o que de alguma maneira se discriminou, subestimou,
marginalizou, diminuiu e ignorou a atividade também monumental
efetuada ao longo de mais de sessenta anos por outros grupos de
pesquisa espalhados tanto no interior como no exterior da Russia.

E verdade que a base fundamental desse sistema sempre foi o
Grupo de Moscou, criado por D. B. Elkonin, em 1958, e conduzido
magistralmente depois por V. V. Davidov, desde 1961 e até sua morte
prematura em marco de 1998. Mas, também ¢ verdade que a solidez
do sistema, seu reconhecimento nacional e internacional, foi resulta-
do de um longo trabalho de pesquisa experimental e formagao levada
a cabo de maneira articulada, sincronizada e complementar pelo Gru-
po de Moscou em estreita colaboracio com os demais grupos distri-
buidos em republicas soviéticas e paises orientais e ocidentais.*

O Grupo de Kharkiv, especificamente, esteve entre os cinco
primeiros criados: Moscou (Rdussia, 1959), Tula (Rdssia, 1961),
Kharkiv (Ucrania, 1963), Kiev (Ucrania, 1963) e Berlim (Alema-
nha Oriental, 1963). Esses grupos foram, juntamente, com o Gru-
po de Moscou, a coluna vertebral de todo esse projeto. Contudo,
nao existe ainda no Brasil um trabalho especifico que tenha assu-
mido o objetivo de reconstruir o processo histérico de génese, de-
senvolvimento e consolidagao desse grupo. H4 virias publicacoes
nossas que abordam indiretamente essa questio (Puentes, 2017,
2019b, ¢, 2022; Puentes; Amorim; Cardoso, 2019, 2021) e outros

escritos em periodos distintos por representantes da teoria (Davi-

44. O sistema contou com grupos de pesquisa, centros experimentais e labora-
térios em mais de cinquenta cidades, entre as quais se destacam, além de Mos-
cou, Kharkiv, Berlim (Alemanha Oriental), Kiev, Dushanbé, Lugansk, Tula, Uf4,
Volgogrado, Tomsk, Togliatti, Taganrog, Riga, Samara, Krasnodar Krai e Médnoe
(regido de Kalinin). Esses centros reuniram centenas de pesquisadores e professores
experimentadores, boa parte dos quais formados em universidades e no Instituto
Siberiano de Aprendizagem Desenvolvimental.
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dov, 1996b, 1997; Repkin, 1997; Repkina, 2012) que sao de ex-
trema relevancia para o estudo sobre o tema, mas nada de concreto
foi feito a respeito no Ambito brasileiro.

Ao relatar esse processo, é preciso que se adote uma metodo-
logia que contemple a necessidade de estabelecer um equilibro en-
tre as fontes russas e ucranianas, de tal maneira que nao prevaleca
nem a exaltagio exagerada da prépria participa¢iao de uma e nem
o reconhecimento sincero, mas ponderado e frio da outra. Da-
vidov ndo economiza em seus trabalhos, comentdrios positivos e
elogiosos a respeito das contribui¢oes do Grupo de Kharkiv a teoria
da aprendizagem desenvolvimental, sobretudo de seus principais
representantes (V. V. Repkin, E G. Bodanski, P. S. Zedek, A. I.
Alexandrova, A. M. Zakharova, Yu. P. Barkhaev, entre outros). Con-
tudo, nestes dois textos em especifico (Davidov, 1996b, 1997), ele
¢ comedido quando se faz mengdo ao trabalho realizado fora do
Grupo de Moscou. Claro que isso se explica, em parte, pelos mo-
tivos especificos que subjazem a elaboracio destes dois textos, que
se referem a necessidade de reafirmar o protagonismo do Grupo de
Moscou, especialmente de D. B. Elkonin e V. V. Davidov, na génese
e consolida¢io do sistema, perante afirmagoes de A. K. Dusavitskii
que parecem ignorar a histdria.

Em razao disso, V. V. Davidov afirma que todos os estudos sobre
o problema da aprendizagem desenvolvimental levados a cabo em
Kharkiv, sob a direcdo de V. V. Repkin, comegaram “por sugestao”
do laboratério e do Grupo de Moscou. Reconhece também que o
sistema de aprendizagem desenvolvimental foi criado por uma equi-
pe internacional de cientistas (principalmente pelos esforgos de espe-
cialistas russos e ucranianos), mas, a0 mesmo tempo, reforca a tese
de que o conceito principal desse sistema se originou no laboratério
de Moscou conduzido por D. B. Elkonin. Além disso, admite que
o nome de V. V. Repkin devia ser incluido no sistema junto com o
dele e de D. B. Elkonin. Contudo, no o incluiu e nem especificou
as contribuicoes tedricas e metodoldgicas concretas realizadas pelo
Grupo de Kharkiv que fizeram dele uma das principais variantes.
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Enfim, as origens da aprendizagem desenvolvimental na cidade
Kharkiv estao associadas ao trabalho de, pelo menos, dez figuras
importantes e a quatro eventos relevantes: aos nomes de P. I. Zin-
chenko, P. Ya. Galperin, D. B. Elkonin, V. V. Davidov, V. V. Repkin,
G. V. Repkina, F. G. Bodanski, G. K. Sereda, G. P. Grigorenko ¢ R.
V. Skotarenko, bem como a criagao do Grupo de Kharkiv (1963),
do Departamento de Psicologia da Universidade Estatal de Kha-
rkiv (1963), do Laboratério de Pesquisa do Instituto Pedagdgico de
Kharkiv (1963) e do Centro de Pesquisa de Kharkiv (1970).

Sendo assim, a afirmacio de V. V. Davidov de que todos os es-
tudos sobre o problema da aprendizagem desenvolvimental levados
a cabo em Kharkiv comegaram “por sugestio” do laboratério e do
Grupo de Moscou, ¢, além de imprecisa um tanto exagerada. As
agoes de estudo mais concretas sobre aprendizagem desenvolvimen-
tal podem ter comegado por sugestao do laboratério e do Grupo de
Moscou, mas o desejo de transformar a aprendizagem desenvolvi-
mental em um problema de pesquisa surgiu antes por iniciativa de
V. V. Repkin e G. V. Repkina, e por sugestao de P. I. Zinchenko e
P. Ya. Galperin. Nesse sentido, as ideias sobre aprendizagem desen-
volvimental conectaram os kharkivianos muito mais com as teses
elaboradas por L. S. Vigotski, na década de 1930, por intermédio,
em primeiro lugar, da influéncia de P. I. Zinchenko, que em Kha-
rkiv “foi ‘alcangado’ pelos companheiros e alunos de L. S. Vigotski”
(Zinchenko; Mesheriakov, 2016, p. 130), dos quais passou a ser
amigo, discipulo, seguidor e colaborador, como por exemplo, A.
N. Leontiev, A. V. Zaporozhets, P. Ya. Galperin, V. I. Asnin, L. I.
Bozhovich, R. E. Levina, N. G. Morozova e L. S. Slavina. Em
segundo lugar, da concep¢io de aprendizagem desenvolvimental
baseada na formagao por etapas das a¢des mentais e conceitos ela-
borados por P. Ya. Galperin, aluno e seguidor de L. S. Vigotski e
amigo pessoal de P. I. Zinchenko, do que precisamente com as teses
do Grupo de Moscou. Foram provavelmente esses acontecimentos
na histéria do Grupo de Kharkiv que fizeram dele a variante mais
peculiar no interior do sistema.
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V. V. Repkin e G. V. Repkina, a caminho para Moscou, chega-
ram 2 cidade de Kharkiv no final de 1962, acompanhados de suas
trés filhas. P 1. Zinchenko tinha defendido, em 1958, sua tese de
Doutor em Ciéncias Psicolégicas e, em 1961, publicado a sua princi-
pal obra: HerpoussonbHoe 3anomunanue (Memorizagao involun-
téria, Editora da Academia de Ciéncias Pedagdgicas, Moscou). Além
disso, no comego de 1963, fundara o Departamento de Psicologia
da Universidade Estatal de Kharkiv e ajudara a criar o Programa de
Pés-Graduagao em Psicologia (Zinchenko; Mesheriakov, 2016).

Nessas circunstancias V. V. Repkin e G. V. Repkina conhece-
ram P, I. Zinchenko, imediatamente abandonaram a ideia inicial de
continuar viagem para Moscou, onde Repkina cursaria o doutorado
sob a supervisio de A. N. Leontiev, e se matricularam no Programa
de Pés-Graduacio sob a orientacio de P. I. Zinchenko. Os trabalhos
sobre a memoria nao voluntdria levaram Zinchenko explicar o papel
da meméria espontanea na atividade real dos seres humanos, antes
de tudo, na atividade de estudo dos alunos. Isso levou a tentativa de
introduzir a aprendizagem experimental sistemdtica nas escolas da
cidade de Kharkiv, o que se associava o convite realizado tanto a G.
V. Repkina quanto a V. V. Repkin.

G. V. Repkina assumiu o estudo das questoes relacionadas a
memoria ndo voluntdria e V. V. Repkin, que ji tinha experiéncia
em trabalhos experimentais nas escolas com base na teoria de P. Ya.
Galperin,® assumiu a pesquisa da relagao entre meméria e aprendi-
zagem. Observemos que o interesse de V. V. Repkin e G. V. Repkina
pela pesquisa da relacdo entre a atividade de estudo e a aprendiza-
gem experimental precedem ao contato deles com D. B. Elkonin e
V. V. Davidov, bem como com a concepgio especifica de ambos a
respeito da aprendizagem desenvolvimental.

45. Como resultado dessas pesquisas possibilitou-nos conhecer, em 1960, o que
pode ter sido a sua primeira publicacio cientifica com o titulo @opmupoBanue
oporpaduueckoro HaBbIka Kak yMCTBEHHOTO jeicTBus (A formacgio de habili-
dades ortograficas como uma acio mental), com base na teoria de Galperin. O arti-
go foi publicado no periddico cientifico russo Questies de Psicologia, mas nio encon-
tramos registro dele até o presente momento (Puentes; Amorim; Cardoso, 2021).
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Foi durante a fase de preparacio do experimento escolar que V.
V. Repkin sentiu necessidade de procurar mais ajuda do que aquela
recebida de P. I. Zinchenko. E somente nesse momento que entram
P Ya. Galperin, D. B. Elkonin e V. V. Davidov nessa histéria. Re-
pkin procurou orientagio de seu ex-professor Galperin, que, por
sua vez, indicou D. B. Elkonin e V. V. Davidov responsdveis a época
por pesquisas importantes na escola n. 91, da cidade de Moscou, na
perspectiva da aprendizagem desenvolvimental (esse termo surge no
final da década de 1970) com base nos pressupostos tedricos de L.
S. Vigotski, mas com um entendimento diferente ao adotado por L.
A. Zankov (cf. Puentes; Aquino, 2019).

A partir desses contatos e da supervisio de D. B. Elkonin e V. V.
Davidov funda-se, no préprio ano de 1963, o grupo de Kharkiv, vin-
culado ao Grupo de Moscou e tendo como base o trabalho desempe-
nhado, nio apenas por V. V. Repkin e G. V. Repkina, mas também
pelo psicélogo G. K. Sereda (1925-1995),% pelo matemdtico E G.
Bodanskii e pelas professoras G. P. Grigorenko e R. V. Skotarenko,
inicialmente na escola experimental n. 62, e, depois, nas escolas n.
4 e n. 17. E somente, entao, entram os nomes de G. K. Sereda, E
G. Bodanskii, G. P. Grigorenko e R. V. Skotarenko nesse processo.”

A Aprendizagem Desenvolvimental na perspectiva do
Grupo de Kharkiv: recep¢ao e renovagao da teoria

Entre os grupos de pesquisa criados no interior do sistema

Elkonin-Davidov-Repkin, com base nos pressupostos tedricos e

46. G. K. Sereda, no préprio ano de 1963, entrou no Programa de Pés-Graduagao
em Psicologia Departamento de Psicologia da Universidade Estatal de Kharkiv, sob
a supervisdo de P. I. Zinchenko, junto com V. V. Repkin e G. V. Repkina. Defen-
deu sua Tese de Candidato a Doutor em Ciéncias Psicoldgicas, em 1967, com o
titulo “Memoéria involuntdria e educagao” (Sherstyuk; Jakuszko, 2019).

47. O trabalho ininterrupto realizado pelo Grupo de Kharkiv a partir desse mo-
mento ¢ descrito em algumas publicacoes dos proprios representantes dessa varian-
te (Repkin, 1998; Repkina, 2012), bem como de membros do Gepedi (Sheratyuk;
Jakuszko, 2019; Puentes; Amorim; Cardoso, 2019, 2021).
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metodolégicos iniciais estabelecidos pelo Grupo de Moscou, pro-
vavelmente as variantes mais nitidas, criativas e consistentes sejam
Kharkiv e Berlim. Antes do trabalho de pesquisa efetuado pelo Ge-
pedi (Puentes, 2017; Puentes; Aquino, 2019; Puentes; Longarezi,
2019; Amorim, 2020; Cardoso, 2020; Puentes; Amorim; Cardoso,
2021; Longarezi; Puentes, 2021; Longarezi, 2022; Puentes, 2022a,
b), a teoria da aprendizagem desenvolvimental na perspectiva dos
diferentes sistemas diddticos, as aproximagoes e distanciamentos
entre os mesmos, bem como as suas principais variantes, nao tinha
sido assumidas como objeto de estudo.

Moscou e Kharkiv tinham admiracdo e respeito mutuos. Entre
esses grupos (além do grupo de Tula) surgiu a equipe cientifica e pré-
tica mais duradora e consistente no interior do sistema com o pro-
pésito de criar, com base nas escolas experimentais, os contetdos e
métodos da aprendizagem desenvolvimental das disciplinas da escola
bésica (Davidov, 1997). Ambos coincidiram tedrica e metodologica-
mente a respeito de muitos dos temas centrais relacionados com as
teorias da aprendizagem desenvolvimental e da atividade de estudo.
Seus membros se citavam de maneira reiterada, produziram em co-
autoria alguns trabalhos relevantes e presidiram simultaneamente a
Associagio Internacional de Aprendizagem Desenvolvimental (V. V.
Davidov na condigio de Presidente e V. V. Repkin de Vice-Presiden-
te), a partir de sua funda¢io em 1996. Contudo, ambos também
divergiram em outras tantas questoes de natureza tedrica e pratica
relacionadas tanto com a teoria da atividade de estudo quanto com o
restante das teorias auxiliares (cf. Puentes; Longarezi, 2019).

Essa parte do texto aborda, justamente, tanto o processo de re-
cepgao e apropriacdo da teoria da aprendizagem desenvolvimental por
parte do Grupo de Kharkiv, quanto outro processo ainda mais relevan-
te de renovagio e transformagio dessa teoria com base na influéncia
exercida ndo sé pela tradigao psicoldgica e pedagdgica ucraniana, mas
também pelo efeito de outras concepgoes histérico-culturais relevantes
a época e as interpretagoes geradas como resultado das pesquisas expe-
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rimentais realizadas a respeito de objetos de andlise muito especificos.
O objetivo ¢ mostrar nao apenas aqueles aspectos objetivos que fize-
ram do Grupo de Kharkiv uma das variantes mais originais e potentes
no interior do sistema, mas também as condicoes, eventos, fatores e
circunstincias concretas que levaram a isso; a tal ponto que ¢é possivel
reconhecer a existéncia de uma maneira kharkiaviana muito peculiar
de promover aprendizagem desenvolvimental e a atividade de estudo.

Pode-se sintetizar os aportes mais significativos do Grupo de Kha-
rkiv ao processo de formagio e consolidagio de um modelo “ucra-
niano” de aprendizagem desenvolvimental em trés dreas especificas do
conhecimento psicolégico e diddtico: (1) delimitagio e pesquisa da
categoria de “sujeito” da atividade de estudo; (2) delimitacio e pesqui-
sa do conceito, contetido e estrutura da atividade de estudo; (3) deli-

mitagao e pesquisa da teoria e metodologia da aprendizagem da lingua.

Delimitagdo e pesquisa da categoria de “sujeito” da
atividade de estudo

O sistema, mesmo focado no processo de autodesenvolvimento
da crianga que estuda, em lugar de privilegiar a elaboragio de uma
teoria psicoldgica sobre o sujeito, focou na atividade objetiva que
ele realiza (Puentes 2019a). Davidov ([1991]2021, p. 222, desta-
que nosso) escreveria que “até hoje as caracteristicas psicoldgicas do
sujeito foram pouco estudadas, uma vez que a atengio principal foi
dada a estrutura da prépria atividade de estudo, a natureza da tarefa
de estudo e as a¢oes de estudo [...].”

Essa ¢ a razio pela qual ao longo de quase cinco décadas
emergiram, no geral, diferentes concepg¢des de sujeito sem que se
adota-se embasamento teérico, metodolégico e experimental sufi-

cientemente fundamentado.”® Do ponto de vista da metodologia

48. Na etapa inicial de desenvolvimento da teoria, de 1958-1970, emergiu a nogao
do “sujeito da cognicao”; entre 1971 ¢ 1990 a do “sujeito das necessidades e dos
motivos’; entre 1991 e 1998 a de “sujeito individual e coletivo” e de “sujeito da

emocdo’; entre 1991 € 2019 a do “sujeito como fonte”. Uma caracterizacio de cada
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adotada, especificamente, seria simplesmente impossivel pesquisar
de maneira aprofundada a categoria “sujeito da atividade de estu-
do”, sua esfera das necessidades e motivos, porque “a maioria dos
estudos existentes foi realizada por meio de observagdes que apenas
[...] permitiu descrever as caracteristicas externas dessa esfera. Para
revelar suas leis internas é necessdrio usar ferramentas experimen-
tais” (Davidov, 1991[2021], p. 237)

A questao do sujeito foi tratada por diversos autores em estudos
sobre a especificidade dos motivos para a atividade de estudo (A. K.
Dusavitskii, A. K. Mdrkova), as caracteristicas da tarefa de estudo
e o estabelecimento de metas (E. I. Mashbits, V. V. Repkin, Yu. M.
Schwalb), as agdes de modelagem (V. V. Davidov ¢ outros), as ca-
racteristicas das acoes de monitoramento e avaliacao (L.V. Bertsfai,
A.V. Zakharova, V. Romanko) e tipos de comunica¢io na apren-
dizagem (G. A. Zuckerman), entre outras (Dusavitskii, 1996; Re-
pkin, 1997a, b; Zuckerman, 2000). Repkina, 2010). Entretanto,
os dados acumulados sobre o tema do sujeito nesses ¢ em outros
estudos permaneceram praticamente sem serem analisados e nem
generalizados e, o que ¢ pior, “a questdo do sujeito como fonte
dessa atividade nio foi considerada durante muito tempo” (Repkin;
Repkina, 2019, p. 35-36, grifo do autor), predominando a nogio
do “sujeito portador”.¥’

E verdade que cabe a Davidov (1996) o mérito de ter sido o pri-
meiro, junto com sua equipe de Moscou, a dar os passos iniciais no
sentido da solugio desse problema com suas pesquisas sobre o sistema
de agoes que fornecem uma solugio para a questao da tarefa de estudo
como um tipo especifico de quase-pesquisa. Contudo, a resposta mais
completa e sélida para o problema do sujeito foi dada pelos repre-

sentantes do Grupo de Kharkiv tendo por base a adogio do conceito

um desses periodos e de cada uma dessas nogoes de sujeito podem ser consultadas
em Puentes (2019a).

49. O sujeito portador ¢ aquela crianca ativa, cognitiva, implicada na atividade do
outro, mas que ndo ¢ capaz de crid-la.
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de “sujeito como fonte” da atividade de estudo, descrito de maneira
mais explicita e acabada muito recentemente por Repkin e Repkina
(2019), mas que estd em elaboracio desde a década de 1970.

Os aspectos mais relevantes do contetido, estrutura e processo
formativo desse conceito sdo os seguintes: (1) o desenvolvimento do
sujeito ¢ o estdgio inicial da personalidade; (2) esse desenvolvimento
¢ estritamente individual e nao coletivo; (3) a crianga, no seu movi-
mento de ascensio a condi¢do de sujeito como fonte da atividade de
estudo de sua prépria autotransformagio, passa por quatro etapas
diferentes: a) sujeito comunicativo; b) sujeito das agdes praticas; c)
sujeito compreensivo; d) sujeito criativo; (4) o desenvolvimento da
crianga como sujeito se inicia a partir dos primeiros meses de vida e,
no comeco da escolaridade, ele tem uma rica experiéncia de comuni-
cagio e de agoes mais simples de autotransformacio; (5) nesse estdgio
da vida as capacidades da crian¢a como sujeito sao muito limitadas
a agoes, que de uma forma ou de outra sio baseadas em sua propria
experiéncia individual; (6) no estdgio da vida que acontece durante
o processo de escolarizacdo a crianga se torna sujeito de agoes muito
além de sua experiéncia individual; (7) nesse periodo da vida escolar
a crianga, como sujeito da atividade, passa por duas etapas diferentes:
(a) sujeito de agdes préticas cujos métodos de implementacio sao re-
gidos por normas culturais (escrita, leitura, operagoes aritméticas);”
(b) o dominio dos modos de agao recua e o foca passa para a mu-
danca na compreensio do individuo, de si mesmo como sujeito, que
envolve um entendimento da esséncia de uma variedade de sistemas
naturais e sociais, bem como de possibilidade da atividade; (8) o con-
ceito de sujeito da atividade de estudo guarda estreita relagio com o
conceito de personalidade; (9) o conceito mais adequado e promis-
sor de personalidade ¢ a de “sujeito criativo” de Davidov (1996a);
(10) existem diferencas marcantes e claras entre o conceito de su-

50. Nessa fase acontece um desenvolvimento intensivo da consciéncia, dos méto-
dos de estabelecimento das bases objetivas dos modos de execu¢do das agoes, ini-
cialmente na forma de percep¢io sensorial e, em seguida, de conceitos e de andlise
significativa dos componentes dos modos de agio.
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jeito da agao e da personalidade: a personalidade, em seu trabalho
criativo, depende de uma compreensio individual do significado do
mundo; o sujeito da agao prética ou de estudo, por sua vez, procede
a partir do entendimento geralmente aceito e bem estabelecido; (11)
o desenvolvimento do sujeito e da personalidade sao dois processos
intimamente relacionados, mas nao idénticos; o desenvolvimento do
sujeito da acdo, realizado no processo de dominar uma atividade es-
pecifica, é um pré-requisito para o desenvolvimento da personalida-
de. O desenvolvimento da personalidade, que acontece no processo
de realizagao de atividades que uma pessoa jd domina, ¢ a conclusao
légica do desenvolvimento do sujeito, seu resultado final.

Em sintese, o conceito de “sujeito como fonte” tem como ponto
de sustentago a ideia de que toda atividade humana, inclusive a
atividade de estudo, nasce do desejo da crianga de colocar a mesma
como um objetivo pessoal. Sem o desabrochamento desse desejo e,
inclusive, sem o estabelecimento de objetivos nao brotam as acoes
que levam a realizagdo da atividade. De acordo com Matveeva, Re-
pkin e Skotarenko (1975), os motivos semanticos garantem a pro-
posi¢ao da tarefa, mas nao o desejo do aluno para desenvolvé-la. Em
tal sentido, sio também importantes os motivos ativos (interesses
cognitivos estdveis) responsdveis por incitar e estimular o aluno a
estudar e, dessa maneira, o aluno passa a estar em condigoes de
agir como professor de si mesmo. Parafraseando Repkin (1997a,
p. 341, tradugio nossa), pode se afirmar que o aluno deixa de ser
escravo dos acontecimentos e passa a ser um criador de sua prépria
vida, pois “¢ certo que os acontecimentos ditam sua vontade, mas
a liberdade do ser humano consiste na sua capacidade de mudar os
acontecimentos e, assim, se tornar o mestre de seu destino”.

Delimitagdo e pesquisa do conceito, conteiido e estrutura
da atividade de estudo

O tipo de compreensio que o Grupo de Kharkiv desenvolveu a
respeito do conceito de “sujeito como fonte” da atividade de estudo,
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marcou também de maneira singular seu olhar para a defini¢ao desse
tipo especifico de atividade. Enquanto os demais grupos do sistema
entendiam, inspirados na ideia de Davidov (1972), que a atividade de
estudo “reflete as agoes que garantem a solugio da tarefa de estudo”, o
Grupo de Kharkiv, na mesma década, assumia o estudo como “aquele
tipo especifico de atividade humana na qual se garante nao apenas a
resolucio da tarefa de estudo, mas também sua determinagao ou
enunciado” (Repkin; Dorokhina, 1973, destaques nossos).

Para uns, a atividade de estudo representava um conjunto de
agoes (estudo, controle e de avalia¢do); para os kharkivianos sim-
bolizava tanto as acoes, quanto o enunciado da tarefa de estudo
que contém o objetivo de sua realizagio. O “sujeito como fonte”,
diferentemente do “sujeito portador”, exigia que o ponto de partida
da atividade de estudo fosse a formulagio de uma nova tarefa de
estudo pelo préprio aluno, com base na necessidade e no desejo
de esclarecer o modo de a¢do aprendido anteriormente insuficiente
para resolver a situagao de dificuldade que ¢ apresentada.

O conceito de sujeito afetou, do mesmo modo, o contetdo da
atividade de estudo. Com base na compreensio que o sistema tinha
dos pressupostos tedricos de L. S. Vigotski, o contetido era conside-
rado o aspecto essencial da aprendizagem que desenvolve, do qual
derivava todo o resto, inclusive os métodos. Nessa perspectiva, a
realiza¢io dos objetivos de aprendizagem dependia de seu contetido
entendido enquanto aqueles padroes culturais que os alunos devem
assimilar. Os moscovistas, e com eles o restante dos grupos do sis-
tema, consideravam o pensamento tedrico o objetivo da aprendi-
zagem desenvolvimental e, nessa mesma 16gica, indicavam os con-
ceitos cientificos e os modos generalizados de acdo o seu contetido
principal (Davidov; Mérkova, [1981, 1987]2019).

O Grupo de Kharkiv, com base na tese de que o desenvolvi-
mento do aluno como sujeito de estudo era o objetivo da aprendiza-
gem desenvolvimental, defendia a tese de que seu contetido deveria

ser um sistema gradualmente complexo de bases substantivas para a
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agio, que se alterava na mesma medida que o sujeito passava pelos
diferentes estdgios de desenvolvimento. O sujeito comunicativo e
das agdes prdticas devia ter como contetido, na fase inicial, os modos
de acdo, e na fase final a base substantiva dos modos generalizados de
agio. O sujeito compreensivo por sinal, a esséncia dos vérios sistemas
funcionais sociais e naturais, as regularidades de seu funcionamento,
bem como as mudangas e possibilidades de transformagio. O Su-
jeito criativo, por fim, uma compreensdo particular de mundo e a
realizagio da atividade criativa para transformd-lo (Repkin; Repkina,
2019). Na direcio desses contetidos deviam orientar-se as matérias
curriculares das diferentes disciplinas escolares.

Sendo assim, uma das grandes contribuicoes da variante Kha-
rkiv foi perceber o cardter dinAmico dos contetdos de aprendizagem
que se alteram na mesma medida que o sujeito transita pelos dife-
rentes estdgios de seu desenvolvimento (Repkin; Repkina, 2019).

Por fim, o conceito de sujeito da variante Kharkiv também in-
fluenciou na concepgio da estrutura da atividade de estudo que eles
tinham. Puentes (2019c¢, d, f, 2020b) oferece uma andlise detalhada
do processo histérico de génese, desenvolvimento e consolidagio
da concepgao de estrutura da atividade de estudo no interior do
sistema qual ¢ possivel perceber a evolugio das propostas formula-
das por D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin ao longo de
um periodo de quase sessenta anos. A mesma permite captar tam-
bém as aproximagoes e distanciamentos entre as variantes Moscou e
Kharkiv, bem como as contribui¢oes dessa tltima para o campo da
aprendizagem desenvolvimental.

Desde o inicio, a atividade de estudo estruturou-se com base
em dois componentes fundamentais: tarefa e agdes. Mesmo assim,
o problema da tarefa de estudo jamais se tornou objeto de uma
pesquisa especial para o Grupo de Moscou, dado que seus repre-
sentantes, seguindo a tradi¢do estabelecida na psicologia por A.
N. Leontiev e 2. Ya. Galperin, presumivelmente acreditavam que a

aprendizagem do aluno assume as tarefas que lhe sao atribuidas pelo
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professor e, consequentemente, a aceitagio da tarefa nao ¢é resultado
da prépria atividade dos alunos, mas um pré-requisito necessirio
para sua implantagio (Davidov, [1986] 2021).

Em razao disso, focaram-se na andlise do sistema de acoes de
estudo que asseguram a realizagio dos objetivos no processo de so-
lucio de uma tarefa de estudo do tipo quase-pesquisa. Contudo, se-
gundo Repkin e Repkina (2019), a solugio de uma tarefa de estudo
do tipo quase-pesquisa, mesmo sendo a mais dificil possivel, nao ¢
capaz de desenvolver o sujeito da aprendizagem capaz de estabelecer
uma nova tarefa de estudo.

O Grupo de Kharkiv, por sua vez, mantendo a tradigio e sem
ignorar a importancia do diagndstico e do processo de formagao das
agoes, focara-se na tarefa de estudo. Elkonin (1961 [2021], p. 140)
definiu a tarefa de estudo como a modificagio do “préprio sujeito
atuante, quer dizer, dominar determinados modos de agio e nao em
modificar os objetos com os que o sujeito interage”. Com base nis-
s0, o primeiro passo dado pelos kharkivianos foi submeter esse con-
ceito a ajustes significativos que demostrassem que a transformagao
do aluno em sujeito era resultado da resolugio da tarefa de estudo.

O Grupo de Kharkiv comprovou em pesquisas experimentais,
em primeiro lugar, que o dominio dos conhecimentos e habilida-
des por si s6 nio levava 4 transformagio do aluno em sujeito; em
segundo lugar, que se bem Davidov estava certo em acreditar que
o desenvolvimento dos alunos sé era possivel se sua aprendizagem
acontecia nao de maneira reprodutiva, mas em um sistema de agoes
transformadoras do sujeito (quase-pesquisa), era “dificil concordar
com ele que o principal objetivo e resultado dessa atividade de es-
tudo seja o desenvolvimento do pensamento teérico nos alunos”
(Repkin; Repkina, 2019, p. 48), porque o desenvolvimento das ha-
bilidades, inclusive do pensamento tedrico, nao ¢é resultado direto
da aprendizagem, pois essa s6 pode afetar o desenvolvimento de
habilidades quando garante, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento

daquele sujeito para o qual tais habilidades sao necessdrias.
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Em tal sentido, a estrutura da atividade de estudo proposta pela
variante Kharkiv ficaria assim: (a) a tarefa de estudo e, (b) as agoes
de estudo. A tarefa de estudo integrada por trés passos, a saber, a
situacdo de dificuldade, a situagao-problema e a situacio de estudo.
As acoes de estudo, por sua vez, por dois passos, a modelagem e a
avaliagao (que prevé também o controle).

Além da proposta dessa nova estrutura, sobretudo, do foco nos
passos que integram a tarefa de estudo como primeiro componente,
o Grupo de Kharkiv abordou também mais um novo elemento ao
comprovar o cardter dindmico dessa estrutura. De acordo com o
trabalho do grupo, as acoes de estudo seguem uma légica que nao
¢ linear, mas dinAmica o que significa que a atividade de estudo
nao s6 acontece em uma sequéncia estabelecida, como também de
maneiras diferentes que se complementam umas as outras nos di-
ferentes estdgios de formagio da tarefa de estudo, sua resolugio e
avaliacdo dos resultados (Repkin; Repkina, 2007[2021]).

Delimitagdo e pesquisa da teoria e metodologia da

aprendizagem da lingua

Um dos aportes mais relevantes realizado pelo Grupo de Kha-
rkiv esteve associado ao desenvolvimento teérico e metodolégico da
aprendizagem da lingua russa. E impossivel falar, de maneira séria
e consistente, de diddtica e metodologia da lingua no interior das
diferentes concepgoes de aprendizagem desenvolvimental, sem fazer
referéncia obrigatdria ao trabalho realizado por uma equipe de pes-
quisadores kharkivianos liderados por V. V. Repkin e . S. Zhedek.”!
Essa equipe assumiu, desde a década de 1970, a responsabilidade
dada por D. B. Elkonin e V. V. Davidov de produzir os programas,

as orienta¢oes metodoldgicas aos professores e os materiais diddticos

51. Essa equipe ficou integrada por E. V. Vostorgova, Y. A. Levin, E. V. Nekrasova,
L. V. Chebotkova, L. I. Timchenko, N. G. Agarkova, L. P. Staragina, G. N. Kudina,
Z. N. Novlianskai, E. I. Matveev e N. T. Vadimovna.
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para a aprendizagem da lingua russa nas escolas dos anos iniciais e
finais do nivel fundamental no interior do sistema. Boa parte des-
se material, submetido numerosas vezes a correcoes, atualizacoes e
edicoes, ainda continua utilizando-se em instituicoes russas, ucra-
nianas, letonas etc.

Vostorgova (2022), coautora com V. V. Repkin em muitas des-
sas obras, afirma que, em 1993, a raiz da elaboragao da primeira
lista federal de livros diddticos, quando as varia¢oes do contetido de
aprendizagem ainda eram incipientes na Federacdo Russa, apenas
trés livros diddticos constavam na secio de ensino fundamental para
estudar a lingua russa: o conhecido livro de T. G. Ramzaeva (para o
curriculo cldssico do ensino fundamental), o livro de A. V. Polyako-
va (para o sistema de aprendizagem desenvolvimental zankoviano)
e, o terceiro, o livro diddtico de V. V. Repkin (para o sistema de
aprendizagem desenvolvimental D. B. Elkonin - V. V. Davidov).

A experiéncia na docéncia da lingua, unido a sua formagao fi-
lolégica, longa carreira como psicélogo da aprendizagem e interesse
pelos problemas da lingua fizeram de V. V. Repkin um linguista bri-
lhante. V. V. Davidov confiava plenamente em suas qualidades hu-
manas e profissionais, do contrdrio nio teria colocado em suas maos
a responsabilidade de criar um curso de lingua russa baseada na te-
oria da aprendizagem desenvolvimental. O Grupo de Moscou tinha
6timos profissionais, cientistas e pesquisadores da aprendizagem da
lingua, tais como, Aidarova (1964), Mérkova (1974) e Zuckerman
(1997). Mas foi o contetido principal do programa e dos manuais
metodoldgicos sobre a lingua russa desenvolvido por psicélogos e
professores do Grupo de Kharkiv que ele descreveu em seu famoso
livro Problemas da aprendizagem desenvolvimental: a experiéncia de
pesquisa psicoldgica tedrica e experimental (1986) e foi com V. V. Re-
pkin que redigiu essa parte.”” Nenhum outro membro do sistema

52. Veja-se, na versio original em russo do livro IIpo6iemsl pa3BHBaromIero
00yuenus: ONbIT TEOPETUUECKOTO U AKCIIEPUMEHTAILHOIO MICUXO0JIOTHYECKOTO
uccnenoBanust (Problemas da aprendizagem desenvolvimental: a experiéncia da
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teve, como V. V. Repkin, participagdo tao direta e especial nessa que
¢ a obra mais conhecida de V. V. Davidov.

As principais ideias do Grupo de Kharkiv a respeito da apren-
dizagem desenvolvimental da lingua russa estao contidas em nu-
merosas publicacoes produzidas desde a década de 1970 até hoje
(Repkin; Zhedek, 1970; Zhedek, 1975; Repkin; Kramskikh, 1977;
Repkin, 1992, 1993, 1994, 1996, 1997, 1999). Como resulta-
do desse esforco foi elaborado o primeiro livro experimental para
a aprendizagem da Lingua Russa nos trés primeiros anos do nivel
fundamental e depois produzidos, revisados e reformulados mais
de cinquenta titulos diferentes que integravam um kit pedagégico
para cada um dos quatro anos iniciais do nivel fundamental (Pro-
grama Diddtico, Orientagoes para Professores, Livro diddtico do
aluno, Formuldrio eletronico, Teste para formagao, Teste e trabalho
diagnéstico). E aqui nao estd contemplado o material que de igual
modo foi elaborado para a aprendizagem da lingua nos anos finais
do nivel fundamental (5°-9° ano).

A proposta de uma nova metodologia da aprendizagem da lin-
gua na perspectiva desenvolvimental partiu da critica a0 modelo
tradicional que se sustentava na natureza morfolégica da ortografia.
Esse principio procurava a assimilagio das especificidades ortografi-
cas de cada tipo particular de padrao ortogréfico sem levar em conta
a grafia de quaisquer outros padrédes ortograficos. Como resultado,
os alunos se viam obrigados a obter dicas por intermédio das inu-
meras regras parciais da ortografia que nao seguiam uma tinica linha
de raciocinio para todos os casos.

Em lugar da aprendizagem com base na morfologia, o Grupo de
Kharkiv, defendeu o principio fonético, a partir do qual as mesmas
letras do alfabeto designam o fonema em todas as suas variages.

pesquisa psicoldgica tedrica e experimental, Davidov, 1986), a nota niimero 9,
da pdgina 170, do tdpico 2 (Caracteristicas das matérias experimentais no ensino
fundamental, p. 170 ), do capitulo IV (Desenvolvimento psiquico dos estudantes
menores no processo da atividade de estudo, p. 163).
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O modo generalizado das a¢des ortograficas fica assim colocado:
a designagio com letras dos fonemas em posicoes fracas (as vogais
sem acento, as consoantes cuja ortografia geram duavidas) estd de-
terminada pelas posigoes fortes dos fonemas em questio (vogais
acentuadas, consoantes antes de vogais e sonoras na composigao de
morfemas), assegurando assim uma escrita uniforme.

A utilizagio do principio fonético na metodologia da aprendi-
zagem da lingua possibilita a formacio do conceito de fonema nas
criangas j4 desde o comego do nivel fundamental. Esse principio
serviu mais tarde de fundamento tnico para aprender o modo geral
por intermédio do qual todos os padroes ortogrificos assimilados na

escola dos anos iniciais podem ser identificados e escritos.*
Consideragées finais

A génese, desenvolvimento e consolidagio do sistema psicolé-
gico e diddtico que teve como tarefa a concepgao de uma Teoria da
Aprendizagem Desenvolvimental com base na elaboragio e imple-
mentagio de uma Teoria da Atividade, contou com os grupos de
Moscou e Kharkiv entre seus principais representantes. O Grupo de
Moscou foi uma das faces do sistema, a primeira e mais importante;
o Grupo de Kharkiv, a outra. O Grupo de Moscou foi aquele que
pensou as questoes 16gicas para os problemas psicolégicos da apren-
dizagem e do desenvolvimento psiquico. O Grupo de Kharkiv foi

o cérebro da diddtica que pensou as questdoes metodoldgicas para

53. Para um aprofundamento do tema o autor recomenda a leitura do capitulo
quinto (Concepgio de aprendizagem desenvolvimental da Lingua Russa, p. 101-
121), do livro intitulado Viadimir Viadimirovich: vida, pensamento e obra (Puen-
tes; Amorim; Cardoso, 2021) e, especialmente o texto intitulado “Um aluno do
primeiro ano precisa do fonema? Notas sobre uma das versoes do programa de
aprendizagem desenvolvimental da lingua russa” (Repkin, 1999), em que o autor
contrapde seus pressupostos tedricos e metodoldgicos sobre aprendizagem da lin-
gua aos de G. Zuckerman do Grupo de Moscou.
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os problemas psicolégicos da aprendizagem e do desenvolvimento
psiquico, sobretudo, da lingua russa e da alfabetizagio.

Os membros do Grupo de Kharkiv sempre se consideraram
operdrios ou coadjuvantes do sistema, mesmo que muito impor-
tantes. Jamais procuraram os holofotes da fama. Alids, sempre pre-
feriram ficar & sombra do Grupo de Moscou, a quem reconheciam
como as liderancas legitimas da teoria.

Os distanciamentos tedricos entre os Grupos de Moscou e de
Kharkiv a respeito, entre outras questoes, do objetivo da aprendizagem
desenvolvimental, da nogio de sujeito da atividade de estudo e do con-
ceito da estrutura da atividade de estudo sao reais e manifestam o modo
pacifico como variantes das teorias da Aprendizagem Desenvolvimental
e da Adividade de Estudo coexistiram no interior do sistema psicolégico
e diddtico analisado. O equilibrio permanente entre consenso e dissen-
SO, aproximagao e distanciamento, critica e superagio, permanéncia e
avanco, tradi¢do e modernidade, fez dessa proposta um dos sistemas
psicoldgicos e diddticos alternativos desenvolvimentais mais importan-
tes desde a segunda metade do século XX até a atualidade.
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CAPITULO 10. A CONCEPCAO DE
INFANCIA A LUZ DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA E A DEFESA
DE UMA EDUCAGAO INFANTIL
COMPROMETIDA COM O PLENO
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS

Eliza Maria Barbosa
Introdugao

As sinteses apresentadas neste texto se produziram justamente
quando nds, brasileiros que nos situamos no campo progressista da
luta politica, derrotamos em eleigoes livres e democrdticas aqueles que
representam o periodo histérico mais violento e obscurantista desde
a redemocratizacio do pais. Minhas primeiras elaboragoes para este
texto ocorreram quando ainda estdvamos sob a ameaca de uma reelei-
4o e como ocorre sempre que hd um processo regressivo das pautas
econdmicas, morais, éticas e religiosas, os intelectuais e educadores
sao forcados a substituir suas lutas travadas a partir de certo alcance
de conquistas e avangos pela luta contra as formas mais primitivas
de reestabelecimento da verdade e da defesa de principios universais.

A questio que povoava meus pensamentos era: havendo uma ree-
leigao, teremos a ameaga concreta de formar uma geragao de criangas
pautada em condutas como as que emanam dos pordes das ditadu-
ras; as que negam a Ciéncia como forga produtiva que amplia a agao
humana; as que falsificam o discurso religioso frontalmente utilizado
para a dominagdo das massas; e ainda as condutas que proclamam o
fim da histéria & medida que poem em xeque as institui¢oes que, por
sua especificidade, constituem-se como espagos decisivos para a for-

magido de uma sociedade que nunca mais poderd tolerar a barbdrie.
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A escola, inclusive a que educa a infincia, terd que se reerguer nesse
novo contexto politico, ético, moral e intelectual que se configurard
depois das eleicoes de 2022 no Brasil como uma trincheira e sob ela
nio poderd pairar nenhuma divida quanto 2 sua legitimidade.
Desde o golpe mididtico e judicidrio que destituiu a Presidenta
Dilma Roussef em 2016 e abriu caminho para a ascensao da ex-
trema direita que governa o Brasil desde 2018, todos os poderes
constituintes da Reptblica, os 6rgaos e entidades ligadas aos direitos
humanos e povos origindrios, as institui¢oes cientificas e as insti-
tuigoes responsdveis pela socializagao do conhecimento foram des-
mantelados e sua legitimidade contestada, pois o seu silenciamento
¢ a condi¢do para o triunfo do autoritarismo e da dominagio dos
corpos e mentes. Na obra Discurso da Serviddo Voluntdiria, Etienne
de La Boétie (2009) nos diz que os tiranos chegam ao poder por
diferentes meios, seja porque herdam os tronos, pela brutalidade de
uma guerra vencida ou pelo voto. Entretanto, a forma de governar
¢ sempre idéntica, sequestram as liberdades e oferecem em troca a
escravidio. E da relagio entre o dominio e a obediéncia que La Boé-
tie estd tratando, do fato de que mesmo quando imposto pela forga,
nenhum tirano explora uma sociedade sem o apoio e a resignagao
de uma parcela do povo que a constitui. Sendo assim, o que leva os
homens a perverter sua natureza de ser que nasce livre para sujeitar-

-se a um tirano? Em suas préprias palavras:

E verdade que no inicio serve-se obrigado e vencido pela
forca. Mas os que vém depois servem sem relutincia e
fazem voluntariamente o que seus antepassados fizeram
por imposi¢io. Os homens nascidos sob o jugo, depois
alimentados e educados na servidao, sem olhar mais  frente,
contentam-se em viver COmMo nasceram e nio pensam que tém
outros bens e outros direitos a ndo ser os que encontraram.
Chegam finalmente a persuadir-se de que a condicio de seu
nascimento ¢ a natural. (La Boétie, 2009, p. 45)
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A passagem do autor nos remete a infincia que nasce sob o
julgo da escravidio e do obscurantismo. Conforme suas palavras,
desconhecendo o passado e incapazes de alcangar as possibilidades
de transformagio do futuro, as criangas reconhecem como natural
todas as prdticas insdlitas e autoritdrias, conformando-se a elas. La
Boétie (2009) trata também do inverso da escravidao nas passagens
em que se refere a liberdade. De acordo com o autor, um povo que
segue sob o julgo de um tirano tende a perder de vista o seu mal
que, por sua vez, cria raizes tao profundas nos homens a ponto de
acreditarem que o amor a liberdade ndo ¢ natural. Para La Boétie
(2009), o homem nasce para ser livre e, portanto, para se sujeitar
terd que ser forgado ou enganado, a servidao terd que ser reforcada
e ele, afastado da liberdade.

Numa importante discussio sobre a concepgao de infincia per-
filhada pela Pedagogia Histérico-Critica, Saviani (2013) também
refere-se & crianca como um ser livre, “capaz de intervir pessoal-
mente na situacdo para aceitar, rejeitar ou transformar” (p. 260). A
liberdade ¢é, para esse autor, o aspecto pessoal da estrutura do sujeito
humano, devendo ser compreendido pela indissociabilidade entre a
liberdade e a responsabilidade, ou melhor, pela capacidade de fazer
escolhas, tomar decisoes e engajar-se por elas. O aspecto pessoal
se soma aos aspectos empirico e intelectual para formar um todo
indiviso, ou seja, o homem, a crianca. Conforme nos diz Saviani
(2013), esses aspectos convergem-se ¢ se opoem, configurando um
conjunto dinAmico que nos revela a natureza dialética da estrutura
do homem e condigio para a superacio das interpretagdes unila-
terais e naturalizantes da infincia que levam a priticas educativas
divorciadas do compromisso de assegurar a apropriacio das obje-
tivagdes do género humano, o que é o mesmo que condend-las a
escuridao da ignorancia e, consequentemente, a dominagao.

Em linhas gerais, neste texto defendo que o compromisso com
a socializagao do conhecimento historicamente produzido por meio

do ensino desde a mais tenra idade torna-se, apds a ascensdo da ex-
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trema direita no Brasil, um imperativo ético. Para tanto, nas proxi-
mas duas segoes retomo a discussio ja anunciada sobre a concepgio
de infincia oferecida por Saviani (2013) no texto “Infincia e Peda-
gogia Histérico-Critica” e, a partir de suas consideracoes a respeito
da legitimidade da educagao, passo a uma reflexdo sobre a evolugio
do conhecimento cientifico, apoiando-me nas contribui¢ées de Pin-
to (1979) e reiterando que ¢é a incidéncia sobre o conhecimento ela-
borado, em detrimento do senso-comum e espontineo, que torna

legitimo o ato educativo (Saviani, 2013).
A concepgio de infancia a luz da pedagogia histérico-critica

No importante texto “Infincia e Pedagogia Histérico-Critica”,
Saviani (2013) nos lembra que a condicio para que as criancas se
constituam como homens ¢ a intervencio de outros homens j4 cons-
tituidos, pois a humanidade produzida histérica e coletivamente pre-
cisa produzir-se em cada individuo singular e as condigées para isso
nio sio naturais, nio existem como atributos bioldgicos em cada
novo ser da espécie humana, mas somente poderio ocorrer por meio
de um amplo processo formativo que é a educacio (Saviani, 2013).

Por sua vez, a compreensio desse processo de educacio implica
no dominio dos componentes da estrutura humana que, como de-
monstra Saviani (2013), constitui-se dos aspectos empirico, pessoal
e intelectual. O primeiro aspecto, o empirico, forma-se a partir de
trés condi¢oes determinadas que juntas formam o quadro natural da
realidade humana: a realidade fisica, bioldgica e psicoldgica da vida
das criangas, isto ¢, elas possuem um corpo que habita um deter-
minado lugar, com determinadas topografias, clima e solo e todos
esses elementos serdo determinantes para suas condi¢des de sobre-
vivéncia (fisico). Entretanto, esse corpo possui uma organizagio e
estrutura que o distingue, ndo é um corpo qualquer, mas uma uni-
dade funcional ativa que responde a necessidades (biolégico). Essas

duas realidades a priori que evidenciam a existéncia de um mundo
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exterior somam-se a constata¢ao de que existe ainda um mundo in-
terior, um a priori psicolégico que se manifesta por acontecimentos
e agoes produzidos no ambiente e a sua assimilagao afeta nosso fun-
cionamento, modificando visoes, hébitos e percepcoes da realidade
sempre de modo dependente da configuragio desse quadro psico-
16gico. H4 ainda que se considerar o & priori cultural: as criancas
vivem também num meio cultural constituido por “sua lingua, seus
costumes, sua moralidade, sua religido sua organizagao econémica e
politica, sua histéria especifica” (Saviani, 2013, p. 256).

Segundo Saviani (2013), a condigao de determinagio expressa
por esses quatro & priori configuram o cardter negativo da educacio,
a crenga de que a mesma nada teria a contribuir para a formagao das

criangas. Diz-nos o autor:

A realidade do aspecto empirico permiti-nos compreender
por que os educadores frequentemente se queixam de que a
escola ¢ impotente em relagdo as forgas externas que atuam
sobre o educando, constatando que seus esforcos sao destru-
idos pelas condigoes higiénicas do local onde a crianga mora,
pelos conflitos psicoldgicos da familia e pelas influéncias do
meio cultural, tais como a rua, a televisdo, etc. Essa, porém,
¢ a condigio do homem como ser situado. Nio se pode evi-
tar. Qualquer que seja o lugar ou a época histérica a que se
queira referir, confuso ou nio, conturbado ou tranquilo, essa
condi¢do sempre se verificard. (Saviani, 2013, p. 259)

Evitando incorrer em anilises parciais, Saviani (2013) afirma a
liberdade como uma condigio dos homens e a identifica justamente
como a possibilidade de reagir aos condicionantes dos aspectos em-
piricos. Ela corresponde ao segundo aspecto do sujeito humano, ou
seja, o aspecto pessoal e, portanto, livre, distinto do aspecto empi-
rico que ¢ determinista. O autor exemplifica esse aspecto através da
linguagem, advertindo-nos que, apesar de falarmos uma determina-

da lingua cujo determinismo se expressa no fato de que utilizamos
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palavras cujos sentidos nao sao uma escolha, essas palavras podem
ser usadas para formular ideias e reflexdes originais, dentro de um
certo estilo; em outros termos, as palavras pode ser dado “um cunho
tipicamente social” (Saviani, 2013, p. 261). Esse e outros compor-
tamentos humanos produzidos de forma livre e original evidenciam
que o homem precisa engajar-se, envolver-se pessoalmente, tomar
posicoes. Entretanto, essa liberdade comporta tanto a faceta da op-
¢a0 ou a liberdade propriamente dita, quanto a liberdade de adesao
ou a responsabilidade. Essa indissociabilidade do aspecto pessoal nao
pode ser desprezada pela educacio, sob pena de perdermos de vista
o cardter otimista que tal aspecto da pessoalidade representa. Diante
da pergunta sobre como formar um homem livre por meio da edu-
cagao, Saviani (2013) anuncia que esse é um dos problemas atuais da
educacio e do ensino traduzido pela ddvida dos professores quanto
a imposicio de limites ou o dever “de estimular o desenvolvimento
livre e espontaneo dos educandos” (Saviani, 2013, p. 263).

Ora, se tomar decisoes, intervir nas situagdes para conformar-se
ou rejeitd-las ¢ uma condicio das criangas, ela 0 ¢ também dos profes-
sores e, segundo Saviani (2013), ¢ essa conclusio que torna possivel o
ato educativo, mas ainda nio esclarece completamente a respeito da
legitimidade do mesmo. Se o aspecto pessoal nos remete a liberdade
da crianga, e o trabalho educativo necessita que os professores fixem
objetivos e finalidades, estamos, assim, diante de um paradoxo, pois a
liberdade do professor choca-se com a liberdade da crianga.

A evidéncia de que o ser humano nio estd encerrado em sua
esfera pessoal — produzimos didlogos; nos colocamos no lugar do
outro; buscamos reafirmar verdades objetivas independente de nossa
subjetividade — revela um terceiro aspecto da estrutura humana,
o aspecto intelectual. Para exemplificd-lo, Saviani (2013) recorre ao
uso da linguagem nos processos de comunicagao que se realizam
justamente porque hd uma reacdo aquilo que o outro diz, hd uma
condigdo transpessoal, uma vez que comunicamos a partir de “um

nucleo de significagoes que transcende as pessoas consideradas indi-
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vidualmente” (Saviani, 2013, p. 265). Conforme o autor, a conscién-
cia, definida como o aparato psiquico que nos permite compreender
a realidade tal como ela é em todas as suas contradicoes, é o que tra-
duz o aspecto intelectual. Compreendé-la implica em reconhecer as
formas pelas quais se manifesta, irrefletida ou refletida. Do cotidiano
de nossas agdes extraimos os exemplos da consciéncia irrefletida, vis-
to que sdo atos automatizados, com profundo enraizamento com os
estados afetivos. J4 a consciéncia refletida vincula-se deliberadamen-
te aos atos de conhecimento. Atos da consciéncia irrefletida podem
passar a consciéncia refletida quando submetidos a reflexio e isso
significa que o homem pode transcender as circunstincias e atitudes
como condi¢o para existir em meio as relagoes que s3o interpessoais,

entre elas as relagdes que caracterizam o ato educativo. Diz Saviani:

Se eu, enquanto educador, sou capaz de transcender a mi-
nha situagdo e opgdes pessoais para me colocar no ponto de
vista do outro (o educando) e se a reciproca vai tornando-se
cada vez mais possivel por meio do ato educativo, entio
nao hd violacio da liberdade, mas o exercicio dela, nio hd
desrespeito  pessoa do educando, mas respeito. Portanto, a
atividade educacional ¢ legitima. (2013, p. 269)

Dessa compreensio podemos extrair uma sintese jé bastante
difundida pela Pedagogia Histérico-Ciritica e reiterativa da compre-
ensdo de que somente as préticas educativas comprometidas com a
apropriagao pelas criancas das formas mais desenvolvidas das objeti-
vagoes humanas podem tensionar em favor de outras possibilidades
para o futuro das criancas e da sociedade em geral. O futuro das
criangas e da sociedade se cruzam e se implicam porque a condi¢io
para que se realizem transformagdes nessa tltima é que os individu-
os a conhecam em profundidade, suas tendéncias e contradigoes.
Somente uma andlise radical da histéria respaldada nos conceitos da
Ciéncia, do pensamento filos6fico e das produgoes artisticas e que

reposiciona a centralidade das media¢oes do professor no processo
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educativo poderd assegurar que a escola continue sendo um espago
de disputa de interesses em favor da formacio omnilateral de todas
as criancas, contra as formas de dominacio e de barbdrie.

No capitulo dedicado ao estudo da evolugao do conhecimento,
criacdo e desenvolvimento dos caracteres do conhecimento cientifi-
co, Pinto (1979) nos oferece uma importante reflexao que, embora
tendo como finalidade acentuar o papel dos pesquisadores e das pes-
quisas para o desenvolvimento das forgas produtivas que devem ser
postas a disposicdo de toda a sociedade humana, nos permite pensar
por analogia no papel da educagio e dos educadores na socializagao
dos conhecimentos cientificos.

Numa das passagens do livro Pedagogia Historico-Critica: pri-
meiras aproximagoes, Saviani (2012), ao referir-se ao par dialético
contetido e forma, alerta-nos ao fato de que os contetidos ensina-
dos na escola sdo conceitos cientificos resultantes da atividade dos
cientistas que possuem objetivos distintos dos professores, pois, en-
quanto os cientistas dedicam-se a fazer avancar o conhecimento em
seus campos de investigagao — logo a producio do conhecimento é
para eles uma atividade-fim —, os professores ensinam os conceitos
cientificos convertidos em conhecimento escolar, como meio para
o processo de humaniza¢io dos alunos, portanto, seu objetivo ¢ fa-
zer avangar as técnicas e mediagoes que assegurem com eficiéncia a
apropriagdo dos bens produtivos.

Nesse sentido, a atividade do pesquisador e dos professores se
encontram, j4 que a produgio e socializagio do conhecimento cien-
tifico ocupam-se mutuamente de assegurar a continuidade da con-
di¢do do género humano. Ambas configuram-se histérica e contem-
poraneamente como atividades que geram e socializam contetdos
que permitiram ao animal humano atingir a racionalidade traduzida
pela capacidade de dominar e adaptar a natureza, transformando-a
em razio de suas necessidades (Pinto, 1979). O autor nos adver-
te que a finalidade do conhecimento cientifico e a sua apropriagio

¢ assegurar aos homens o desenvolvimento da racionalidade e das
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formas aprimoradas de producio da sua existéncia. Embora escape
aos objetivos desse texto o aprofundamento realizado pelo autor a
respeito dos limites do conhecimento resultante da l6gica formal e
a totalidade resultante do processo de conhecimento que se realiza
pela légica dialética, importa-nos, particularmente, o pressuposto
dado pela teoria dialética do conhecimento sobre o fato de que o
reflexo subjetivo da realidade na consciéncia humana ji é um pro-
duto secunddrio, refletido a partir da objetividade e da consciéncia
individual, produto de uma consciéncia social que antecede e con-
diciona essa captagio da realidade pelo individuo singular.

Nesse ponto podemos nos perguntar a respeito do objeto que
estamos discutindo: jd tendo refletido sobre a possibilidade de com-
preender a infincia concretamente e indicado o ensino desde a edu-
cagao infantil como imperativo para acentuar a fungao social da
escola como espago de humanizagio das criangas, resta-nos ainda
refletir, ainda que de modo genérico, sobre o critério para a escolha
dos contetidos que asseguram aquela possibilidade de humanizagao.
A condigao primordial ¢ reconhecer que o conhecimento humano
s6 pode existir como fato social comunicado pelo intercAmbio exis-
tencial entre os homens, sendo o ato educativo uma das formas mais
desenvolvidas do referido intercAmbio. Esses pressupostos sio am-
plamente discutidos por estudiosos da Pedagogia Hist6rico-Critica
e da Psicologia Hist6rico-Cultural e, por essa razio, os reiteramos a
seguir com o propésito de defender que, no atual momento da socie-
dade brasileira, nao poderemos ceder a nenhum tipo de relativismo
ou subjetivismo que amplie o quadro jé devidamente configurado
de esvaziamento da escola objetivado pelas contrarreformas neolibe-
rais promovidas em todos os setores das sociedades com consequén-
cias mais acentuadas e devastadoras em paises menos desenvolvidos,
como ¢ o caso do Brasil. Por conseguinte, defender a Ciéncia ¢ o
conhecimento escolar, mesmo que sejamos forcados a reconhecer
seu cardter de ndo neutralidade, é antes de tudo um posicionamento
politico, visto que a sua negagio abre caminho para a naturalizagao
das formas mais perversas de violéncias fisicas e simbdlicas.
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O ensino e a apropriagio gradativa dos conhecimentos
cientificos pelas criangas como condigao para o seu pleno
desenvolvimento

Nessa terceira sessao busco justificar a posi¢io jd amplamente de-
fendida por autores da Pedagogia Histérico-Ciritica de que o conhe-
cimento humano sintetizado na Arte, na Filosofia e, em particular,
nos diversos campos da Ciéncia e reproduzido por meio do ensino
intencional desde a educagio infantil permitird as criangas “identifi-
car as formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo,
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢oes de sua produ-
4o e as tendéncias de transformagio” (Saviani, 2013, p. 278).

Com efeito, a andlise de Pinto (1979) sobre a evolugao do co-
nhecimento nos esclarece que a capacidade dos seres de responder
cognoscitivamente ao meio depende dos reflexos perceptivos alcan-
cados por sua organizagao vital. No homem essa capacidade se tor-
nou infinita em razio do trabalho, pois, conforme o autor, o critério
para o desenvolvimento biolégico das espécies é que seus individuos
dominem o meio em que vivem ainda que sob formas embriondrias.
Esse dominio transforma matéria inerte, passivamente dominada
por forcas quimicas e fisicas em matéria viva, gerando conhecimen-
to e uma relagao que converte o mundo em objeto de sua a¢do e, no
caso particular do homem, o estabelecimento de uma relagao 16gica

entre sujeito e objeto:

A condicio para isso estd em que, mesmo nos graus infe-
riores, tenha se tornado um sujeito em face do mundo. A
diferenciagao entre a condigao de objeto e a de sujeito tem,
pois, fundamento biolégico e se ird manifestar quando os
organismos recém aparecidos comegarem a ser capazes de
produzir em si o reflexo da realidade, tornando-se habilita-
dos a conhecer o mundo. (Pinto, 1979, p. 23)
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A fase dos reflexos primordiais da evolu¢io do animal homini-
zado culmina, como nos diz Pinto (1979), nas formas pré-sapiens
que forjou o género “homo” cuja capacidade cognitiva resultou do
aperfeicoamento das atividades de alimentacio e defesa, podendo
ser observado desde esse ponto uma maior liberdade nos compor-
tamentos e os primeiros tragos de ideacio. Progressivamente desen-
volve-se a capacidade abstrativa de produzir ideias, de vinculd-las
entre si e por meio delas transcender as circunstincias determinadas
naturalmente. Operam-se concomitantemente mudangas orginicas
como, por exemplo, a liberagio dos membros superiores, abrindo
caminho para o trabalho manual e o aperfeicoamento dos érgaos
de fonagio que redundard no surgimento da linguagem. A grande
transformagao descrita é a de que 0 homem comega a operar instru-
mentalmente sobre o mundo e produzir os bens de que necessita.

E na quinta fase, a do saber, que o conhecimento se torna refle-
xivo. Essa fase caracteriza-se pelo surgimento da autoconsciéncia: o
homem pode pensar sobre si mesmo, refletir sobre o contetido das
ideias, imagens e articulagdes abstratas. Contudo, essa ainda nio é a
fase final, pois, embora exista a autoconsciéncia do saber, o0 homem
ainda nio sabe como chegou a saber e é isso que distingue essa fase,
a do saber, da Ciéncia. Na fase do saber, o conhecimento configura-
-se em resposta as necessidades praticas do homem, mas mantém-
-se no estado empirico, no 4mbito da imprevisibilidade. Trata-se de
um periodo de preparagio para a Ciéncia definida pela organizagao
metddica do conhecimento, uma série de atos cognoscitivos inten-

cionais com vistas a transformagao da realidade:

A ciéncia ¢ a investigagdo metddica, organizada, da realidade,
para descobrir a esséncia dos seres e dos fendmenos e as leis
que os regem com o fim de aproveitar as propriedades das
coisas e dos processos naturais em beneficio do homem. Sen-
do reflexo da realidade no pensamento do homem — reflexo
que se tornou consciente dessa qualidade — a ciéncia nao ¢é
apenas auto-reflexiva no sentido de ser a captagio do dado
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eventual de que se ocupa, mas compreende que o seu modo
de proceder, o interesse que a determina a passar da investiga-
¢do de um objeto a outro, lhe ¢ imposto pelas ligagoes causais

e pelas relacoes interiores entre as coisas. (Pinto, 1979, p. 30)

Podemos, assim, voltar & questio do critério para os conheci-
mentos a serem ensinados as criangas, lembrando que, para Pinto
(1979), o método cientifico assegura que o conhecimento por ele
sistematizado nos afasta das formulagdes especulativas, idealistas
ou por obra de fendmenos ou seres transcendentais. Superando o
estado de autoconsciéncia, o conhecimento cientifico produz uma
consciéncia metddica, ou seja, ndo sé sabemos como também por-
que e como sabemos. A produc¢io desse conhecimento se expressa,
de acordo com a légica dialética, pela unidade entre o mundo das
ideias, as abstracoes e o plano objetivo e da pritica humana. Segun-
do Pinto (1979), assim como a prética resulta na representagio e
aparecimento de novas ideias, essas se voltam de forma util para a
realidade humana, isto ¢é, as ideias surgem no curso do trabalho, no
processo de transformagio da vida e producio da existéncia.

Finalmente, a condigio para que essa existéncia se produza ¢é
a de que os homens “consumam socialmente as ideias, da mesma
maneira que qualquer outro bem indispensével, e o faz porque de-
las necessita para a atividade permanente a que estd obrigado a se
dedicar, a de produzir a sua existéncia” (Pinto, 1979, p. 49). Sao o
ensino e o ato educativo os meios essenciais para o consumo dessas
ideias, habitos, valores e conceitos pelas criangas. Sao eles que de-
vem ser tomados como objetos potencialmente capazes de afastar
as criancas de uma compreensio ingénua da realidade e do julgo de
forgas sociais e politicas opressoras. Ademais, ¢ também por meio
do ensino das objetivagoes humanas que, conforme informam os
principios da Psicologia Histérico-Cultural, desenvolve-se a forma
autorregulada das condutas, caracterizando um funcionamento
psiquico superior, trago distintivo do género humano. A luz dessa

compreensao, criou-se a possibilidade de superagio das concepgoes
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tradicionais dualistas de explicagao sobre a natureza do psiquismo
humano que figuraram na psicologia cldssica ¢ contemporaneamen-
te subsidiam estudos e pesquisas que reiteram as préticas educativas
escolares como uma forma de mediagio capital para a promogao do

desenvolvimento integral das novas geragoes.
Consideragoes finais

Podemos agora voltar & obra de La Boétie (2009), destacando a
passagem em que reflete sobre a condi¢io dos homens que batalha-
vam nas grandes guerras. De um lado, os que lutavam por manter
sua liberdade, do outro, os que lutavam para tird-la desses primei-
ros. Quem iria mais corajosamente ao combate? Quem vencerd?
Baseando-se nas conquistas e derrotas de grandes batalhas travadas
na histéria da humanidade, La Boétie (2009) nos diz que sio os
homens que lutam por manter sua liberdade os provéveis vitoriosos.
Para esses homens os sacrificios sofridos durante uma batalha se
apequenam diante do que suportariam para sempre, condenando
seus filhos & mesma infelicidade. A mesma bravura nio se encontra
naqueles que por cobiga buscam usurpar sua liberdade.

A condigio de homem livre confronta-se com os mecanismos e
préticas de dominagio do modo capitalista de producao e as crises
ciclicas por ele produzidas promovem niveis aprofundados de re-
baixamento nas condi¢des de vida material e psicolégica dos indivi-
duos. A liberdade como condi¢cio humana de tomar decisoes, fazer
escolhas e por elas engajar-se vao sendo aniquiladas, sobretudo, por-
que os homens sao afastados da possibilidade de dominar a realida-
de, reconhecer suas contradigoes e construir os meios para alterd-la.
Uma das principais estratégias para esse afastamento é construir e
disseminar narrativas que negam a Ciéncia como for¢a produtiva
que amplia a agdo humana e o ensino como for¢a mediadora da
apropriagao e consumo pelos individuos dos resultados da produ-

¢ao cientifica. Ao deslegitimar a Ciéncia e os demais conhecimentos
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historicamente produzidos pelo género humano, abre-se caminho
para condenar as geragdes ao julgo dos interesses que, ao invés de
libert4-las, as escraviza.

De nossa parte, a estratégia para o enfrentamento da forca he-
gemonica representada pela 16gica de destruigao da vida e da natu-
reza do sistema produtivo capitalista ¢ que nos empenhemos como
nunca em produzir andlises radicais mediadas pelo movimento que
caracteriza a historicidade da atividade humana como meio para
a compreensdo da realidade. Essa é a condi¢do para imaginarmos
e construirmos, pela luta politica, um novo projeto de sociedade,
livre do fascinio pela ingenuidade e comprometido em reafirmar
principios civilizatérios universais, entre eles, a supremacia das vidas

humanas e nao humanas.
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CAPITULO 11. DIDATICA SENSIVEL,
UMA CONSTRUGAO COMPLEXA E
MULTIRREFERENCIAL

Cristina D’Avila
Introdugao

Lembre-se de que ndo tenho conhecimentos de pintura e vou
ofendé-la com a minha ignorancia e falta de gosto, se descer aos
pormenores. Vou chamar as colinas de altas, quando deveria dizer
escarpadas; as superficies, de estranhas e singulares, quando deve-
ria dizer amorfas e dsperas; e as coisas distantes, de indistinguiveis,
quando deveria dizer apenas indistintas através de uma delicada
atmosfera enevoada. Devia contentar-se com a admiragio que
posso honestamente sentir. Edward Ferrars (p. 64) **

Como explicar racionalmente os sentimentos que temos por
pessoas ou situagoes? De que modo os signos razodveis do intelec-
to podem responder as angustias do corag¢iao? Com que linguagem
expressar o entusiasmo ou a melancolia? A linguagem... ah, as lin-
guagens... A pedagogia ¢ uma ciéncia humana interdisciplinar que
tem por objeto o fendmeno educativo. A Diddtica como ciéncia do
ensino estuda e intervém neste Ambito e nas relacoes pedagdgicas
que se entretecem na sala de aula. Mas nos demandamos, para além
da objetividade cientifica, quanto de saber subjetivo hd nessas rela-
¢oes? Assim, a diddtica sensivel estuda, interpreta e busca também
intervir no processo de ensino e aprendizagem, de modo situado
historicamente, porém mediado por uma outra racionalidade que
visa superar a racionalidade instrumental, sintetizando, a um sé

tempo, razao sensivel e inteligivel.

54. In: Austen, Jane. Razdo e Sensibilidade. Sense and sensibility. Sao Paulo: Editora
Landmark, 2010.
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A nossa primeira aproximagio com esse tema se deu a partir
de pesquisa realizada entre 2013 e 2014 com professores da Uni-
versidade Federal da Bahia (UFBA). Era uma etnografia na qual
utilizdvamos como dispositivo de pesquisa e de formagio, o Atelié
Didético. Quando formalizado o convite, os professores participes
da pesquisa escolheram os temas que gostariam que fossem traba-
lhados nos Ateliés Diddticos, a fim de que pudéssemos, no processo,
verificar, investigar, compreender que espago era dado aos saberes
pedagégicos e diddticos, e dentre eles, ao saber sensivel nas suas
préticas pedagdgicas. Assim, o conceito de saber sensivel se ampliou
para a constru¢do de uma teoria diddtica.

A ideia da Diddtica sensivel ganhou forma quando aceita para
realizagdo de um pés-doutorado na Universidade Sorbonne Paris-
-Descartes, em 2015-2016, sob supervisio do professor Michel Ma-
ffesoli, autor da teoria socioldgica raciovitalista. O pés-doutorado
deu origem ao artigo “Razio e sensibilidade na docéncia universitd-
ria”, no qual narro todo o percurso da pesquisa (D’Avila, 2016). De
volta ao Brasil, defendi tese para Professora titular da Universidade
Federal da Bahia, em 2018, cujo titulo era: “Diddtica do sensivel:
uma inspiragao raciovitalista”. A tese deu origem ao livro “Diddtica
Sensivel: contribui¢do para a Diddtica na Educacio Superior” recém
langado pela Editora Cortez (D’4vila, C. 2022).

Além desses marcos, desde o ano de 2016, concebemos e reali-
zamos um curso de formagio continuada para professores universi-
tarios na Universidade Federal da Bahia (doravante UFBA), a partir
dos principios da Diddtica sensivel. Este curso deu inicio a todo um
processo de formagao continuada de professores naquela universidade
e, desde o ano de 2021, se institucionalizou um setor especializado
para a formagio de professores na UFBA — o Nucleo de formagao
e assessoria pedagégica — Nufap — trazendo em seu bojo a Didatica
sensivel como um dos seus pilares fundamentais. Coordenei este setor
até o presente momento em que me encontro em pds-doutoramento

como pesquisadora visitante na Universidade de Montreal, Canada.
q
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Assim, a Didética sensivel, e de modo mais abrangente, a Pedagogia
Raciovitalista, vem sendo engendrada e dando suporte as nossas agoes
formacionais na Universidade (D’4vila; Madeira, 2018).

A motivagio primeira quando concebemos a Diddtica sensivel
era, e ¢ ainda, a necessidade de renovarmos nosso encantamento
com a vida. Motivacoes que compreendem também a insuficién-
cia do modelo pedagdgico academicista abstrato, e do tecnicismo
pragmitico reinantes, em grande medida, na docéncia universitd-
ria. Dicotomias previsiveis. O academicismo ¢ uma tendéncia pe-
dagdgica fixada sobre a tradi¢do iluminista, enciclopedista. Em que
pese toda a importincia do saber elaborado, o trabalho académico
que parte da transmissdo de saberes abstratos deixa de fora as rela-
coes multilaterais entre ciéncia e vida. Por outro lado, o tecnicis-
mo, tendéncia pragmatista também forte no segmento do ensino
universitdrio, assentada sobre um fazer técnico e pretensamente
neutro, deixa de fora as varidveis de contexto. Essa tendéncia ganha
vulto na atualidade com o neoliberalismo em vigor nas sociedades
capitalistas: é o neotecnicismo pedagégico.

As duas vertentes assinaladas péem evidéncia na cisdo entre ra-
z30 e sensibilidade. Essas dicotomias nos conduziram a busca de
uma prixis pedagdgica em que a alianca inelutdvel entre inteligibi-
lidade e sensibilidade se fizessem presentes.

Outra inquietagio se dava pela verificacio do anacronismo exis-
tente entre o modus operandi diddtico vigente no meio académico,
acentuadamente conteudista-transmissional, e a juventude na atu-
al sociedade da informacdo. Michel Maffesoli (2000), a partir da
teoria raciovitalista, interpreta as relagoes societais através da efer-
vescéncia de grupos socioculturais, pelas pulsoes erdticas (sensoriais
e sensiveis), pelas manifestagdes de suas paixdes e emergéncia de
diferentes narrativas provindas, por sua vez, de distintas tribos na
contemporaneidade. Dicotomias constatadas.

Somam-se a essas caracteristicas da juventude, as consequéncias

vividas com as revolugoes cientificas do século XX, e as revolugoes
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tecnoldgicas, principalmente nas duas tltimas décadas do século XXI.
Com o advento da Internet no século passado e as redes sociais a par-
tir dos anos 2000, inaugura-se a realidade digital ubiqua que altera as
relagbes societais e de trabalho, assim como as relacoes estabelecidas
com os proprios saberes. E uma nova cognigio que emerge muito
mais pldstica e rdpida. Estudantes que hoje entram na universidade
aos 17, 18 anos sao nativos digitais que chegam com uma rapidez
muito grande nas suas equagoes cognitivas, membdria e também com
uma grande dispersao, caracteristicas que reverberam na escola.

Tudo isso nos parecia, e nos parece ainda, muito diferente da
realidade que encontramos na escola ou na universidade publica,
ao observarmos a insatisfacio dos estudantes diante de modelos
pedagdgicos enrijecidos, a “colagem” de informagées no cérebro e,
muitas vezes, o abandono escolar. A disciplinarizagao curricular, a
excessiva objetividade cientifica que apaga as subjetividades nas re-
lagoes humanas dentro da escola, nos impulsionaram a frente em
busca de um paradigma pedagégico-diddtico que pudesse associar o
inteligivel ao aspecto sensivel da existencialidade humana.

A Didatica sensivel é uma concepgao multirreferencial de teoria
diddtica fundada em paradigmas emergentes, como a epistemologia
complexa (Morin, 1999) e a teoria raciovitalista (Maffesoli, 2005),
além de fundamentos psicopedagdgicos que compreendem a inteli-
géncia humana para além da cognigio, o que inclui a corporeidade
e as emocoes (Gardner, 2004).

Como teoria critica sensivel, compreende a unidade dindmica
entre teoria e pratica, o que d4 origem ao sentido da praxis. Advo-
ga assim, para além do praticismo e do academicismo, uma pos-
tura pedagdgica profissional praxioldgica, intencional, consciente
e reflexiva. Desejamos com este capitulo, pois, explicitar os fun-
damentos da Diddtica sensivel, advogando em favor da inovagio
pedagdgica que a mesma aporta, como uma teoria raciovitalista,

complexa e multirreferencial.
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Fundamentos sociofiloséficos da Diddtica sensivel:
raciovitalismo, complexidade e multirreferencialidade

Apesar de uma formagio académica em filosofia e ciéncias humanas,
nunca parei de ler ou de reler romances, poemas, nem de frequentar
os cinemas. Romances, poemas, obras musicais, pinturas sempre me-

xeram comigo provocando irrup¢oes nas minhas exposicoes, renovan-

do assim meu encantamento. E sempre bom falar do que amamos.
(Edgar Morin, 2016)

Importante assinalar que a Diddtica sensivel parte de uma con-
ceituagdo multirreferencial e complexa. A multirreferencialidade e a
complexidade sio conceitos interligados, ela nio significa uma visao
sincrética, sem contornos, do conhecimento. A multirreferencialida-
de, segundo Ardoino (2004) significa mobilizar multiplas referéncias
tanto na construgao do conhecimento (processo da pesquisa), como
na sua difusdo (processo do ensino). A multirreferencialidade inclui
outras fontes de saberes. Sao possibilidades e enfoques que superam o
reducionismo e o minimalismo da disciplinarizacio tradicional. Além
disso, objetiva conceder ao aluno uma formagio mais consciente e
completa que lhe garanta prerrogativas de um cidadao atuante num
mundo globalizado marcado pela complexidade das interacoes socio-
ambientais e econdmicas. A multirreferencialidade permite uma visao
mais politeista da vida, superando dicotomias objetivistas que nao
permitem conexdes entre a ciéncia, as artes e as letras.

Trazemos aqui as bases sociofiloséficas da diddtica sensivel e da
pedagogia raciovitalista. Como assegura Michel Maffesoli (2005):
“E para dar conta disso que o intelectual deve saber encontrar
um modus operandi que permita passar do dominio da abstracao
a0 dominio da imaginac¢do e do sentimento ou, melhor ainda, de
aliar o inteligivel ao sensivel”. A diddtica sensivel estd baseada,
pois, na teoria da Razdo sensivel de Michel Maffesoli (2005), e
na Epistemologia da complexidade de Edgar Morin (2004). Nao

sabemos quem vem antes, aqui nao estamos adotando uma légica
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dualista. Os dois tedricos e as duas teorias se engendram e se inter-
penetram na sintese que produzimos.

Queremos deixar uma nota de adverténcia: as chamadas teorias
pés-criticas sdo criticas também. Promovem sinteses compreensivas
a partir de outras teorias, numa perspectiva de complementaridade.
Nada ¢ tao absolutamente novo que nio traga em si as marcas de
teorias passadas. As classificacoes e rotulagdes estreitas deixam muita
coisa de fora. Os fundamentos da Sociologia pensada Michel Maffe-
soli (2000, 2005), por exemplo, o conceito de sociedade liquida de
Bauman (2002), o pensamento complexo de Morin (1999, 2004),
sao exemplares. Elas buscam mudltiplas referéncias. A perspectiva
adotada aqui, compreende que a subjetividade humana foi subsu-
mida nos paradigmas modernos de ciéncia que dao acento excessivo
a racionalidade intelectual abstrata e e se insurge na luta por direitos
singulares, no reconhecimento de pautas sociais antes invisibilizadas.

O raciovitalismo ¢ uma teoria ressignificada por Micheal Maffe-
soli (2005), sintetizando outra racionalidade que traz no seu bojo o
equilibrio entre inteligibilidade e sensibilidade. A interpretacio de
Maffesoli (2005) sobre tal teoria é socioldgica. Busca interpretar a
sociedade, em suas pulsoes (vitalismo) através de uma racionalidade
aberta. Os principios do raciovitalismo podem ser compreendidos
através da razdo interna, que extrapola a razao exclusivamente abstra-
ta, trazendo a luz o saber sensfvel como um saber ancestral, como um
saber primeiro, sem disjungio entre sensibilidade e inteligibilidade.
Outro principio muito forte do raciovitalismo é o pensamento orga-
nico, que compreende 0 universo, o social como um organismo vivo,
congregando o politeismo de valores. Através do pensamento orgi-
nico entende-se o presente a partir da dindmica do passado, na sua
historicidade, assumindo o contraditério sem reducées. O formismo,
que traz o pressuposto da visao globalizante do todo e das partes, ¢
outro principio de sua teoria. Isso vai coincidir com o a ideia de ho-
lograma em Edgar Morin (2004). Dentro do formismo h4 a ideia de

uma intui¢io social como sinénimo praticamente de uma sabedoria
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compartilhada no inconsciente coletivo sob a forma de pulsoes, as
quais movem os grupos sociais, os grupos culturais na sua dindmica.
Entao a intuigo social é uma certa antecipagao empirica do real, uma
antecipagio de cardter gestaltico, o que gera o saber sensivel. Esse é o
principio também da fenomenologia compreensiva que o autor ado-
ta, segundo a qual ndo existe uma verdade tnica e aplicdvel a todos
os contextos, mas uma variedade de valores. Assume-se assim, a rela-
tivizagao dos valores que se misturam, que se combatem em bacias
semAnticas e em diferentes flancos da nossa sociedade.

A partir desses principios nés entabulamos um didlogo com a
epistemologia complexa de Edgar Morin (1990, 2004) para, assim,
engendrarmos a Diddtica sensivel. O pensamento complexo de Edgar
Morin é uma epistemologia, ¢ uma forma de compreender o conhe-
cimento e de abordé-lo. Entao como afirma Morin (2004, p 455):

A primeira vista a complexidade que vem do latim comple-
xus, aquilo que ¢ tecido em conjunto, que ¢ um tecido de
constituintes heterogéneos e inseparavelmente associados,
coloca o paradoxo do uno e do multiplo. Na segunda abor-
dagem, a complexidade ¢ efetivamente o tecido de acon-
tecimentos, agdes, interagdes, retroacdes, determinacoes,
acasos, que constituem o nosso mundo fenomenal. Mas
entdo a complexidade apresenta-se com os tragos inquie-
tantes da confusio, do inextricivel, da desordem, do caos,
da ambiguidade, da incerteza... [Sim, parece que sim,] Dai
a necessidade, para o conhecimento, de pdr ordem nos fe-
ndmenos ao rejeitar a desordem, de afastar o incerto, isto
¢, de selecionar ou de separar, os elementos de ordem e de
certeza, retirando as suas ambiguidades para clarificar, para
distinguir, para hierarquizar... Mas tais operagdes, necessa-
rias & inteligibilidade, correm o risco de a tornar cega se eli-
minarem os outros caracteres do complexus; e afetivamente,
como o indiquei, elas tornam-nos cegos.
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O paradigma da complexidade acentua a relatividade do pen-
samento em fungio da linguagem, do starus social, da cultura de
pertenca de determinados grupos aos quais se esteja vinculado. Seja
para investigar, desenvolver pesquisa, seja para trabalhar com o ensi-
no, que ¢ o nosso caso na diddtica. A racionalidade complexa sugere
e supera a dicotomizagdo entre sujeito e razao, objetividade e subje-
tividade. Compreendendo que hd antes de tudo, dialogicidade para
a compreensao das incertezas que marcam o real.

No pensamento complexo, a ciéncia nio estd acima das incer-
tezas e essa prerrogativa evidencia a importancia do conhecimento
comum e de outros saberes, sensiveis, produzidos pela humanidade
através da experiéncia e de uma racionalidade encarnada. Nio hd
verdade dada, a verdade ¢ histérica. Nao se pode simplificar o caos
ou a desordem, seja da natureza, seja do social, com reducionis-
mos ou recortes epistemoldgicos através de interpretagoes lineares.
O pensamento complexo pressupoe uma leitura dinimica sobre o
imponderdvel. Parte de uma razio aberta sem deixar de considerar
as sinteses compreensivas e provisorias. Os trés macro principios da
epistemologia complexa que iremos aqui considerar, em fungdo de
pensarmos a Diddtica sensivel, s3o: o principio dialégico, segun-
do Morin (2004), aquele que busca a superacio dos antagonismos
e defende o didlogo, a complementaridade dos contrdrios; nio a
l6gica do terceiro excluido, nao ao determinismo da ciéncia posi-
tiva. E uma visdo contraria ao determinismo, 2 relagio causal para
a compreensio dos fenémenos. Ele traz 4 tona outro principio, o
principio hologramdtico que compreende que o todo é maior que
a soma das partes. Porque o todo ¢ maior que a soma das partes?
O exemplo da composigao da dgua é exemplar: Dois dtomos de
hidrogénio e um de oxigénio vao dar lugar justamente a emergéncia
de um outro elemento, que é o elemento liquido, a d4gua. Entao isso
explica uma outra totalidade, que é outra, e nio ¢ simplesmente a
soma das partes. Um principio que vai trazer, para dentro, outras

interpretagoes e nao a explicagio deterministica de alguma coisa a
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partir da causalidade. O principio da recursividade, que rompe com
a relagdo causa-efeito mais uma vez, compreendendo que as coisas
se influenciam mutuamente. Quando nés observamos determina-
do fenémeno que pesquisamos, nds temos que compreender esses
aspectos se influenciando mutuamente. Gostarfamos de citar aqui
também, como base para nossa prépria elaboracio, o principio dia-
l6gico que supera as dicotomias e a oposigio entre os contririos e
soma com os demais principios explicados acima.

Morin (2004) traz a baila a cegueira paradigmadtica, compreen-
dendo que devemos considerar: a) o contexto, situarmos sempre as
informagdes no espago-tempo, o histdrico; b) o global: as relacdes do
todo com as partes, o todo contém as partes, mas as partes também
contém o todo; ¢) o multidimensional: na educagio significa reco-
nhecer o ser humano como ser racional, como ser biolégico, como
ser afetivo, como ser psiquico e social; d) o complexo: o que retine,
que agrega, que compreende portanto a unido entre a unidade e a
multiplicidade, superando dicotomias; E) e, finalmente, a imprevisi-
bilidade da vida. O que nés vivemos na atualidade ¢ a prova incon-
teste de que a vida é antes de qualquer coisa bastante imprevisivel.

A Diddtica sensivel emerge, pois, em busca de uma razio aberta,
calcada ndo sé no intelecto, mas na intui¢do, uma intui¢do que nio
¢ s6 individual, mas numa intuigio social, numa antecipagio empi-
rica das coisas, em uma racionalidade flexivel, no pensamento orga-
nico, que compreende a historicidade que vé a importincia de nao
separarmos o presente do passado e de possibilidades futuras. A visio
hologramitica e a dialogia de Edgar Morin (2004) ¢ o raciovitalismo
mafesoliano fazem emergir dimensées fundamentais, muitas vezes es-
quecidas no ambiente académico e escolar, que sdo as dimensées do
sentir: o belo, o criativo, o artistico, que podem ser compreendidos no
bindmio estesia e estética. Estesia vem do grego aisthesis, que quer dizer
sentir. Assim, a anestesia ¢ ndo sentir. Entdo, contra anestesia social
e pedagégica, trazemos uma diddtica estésica, uma diddtica estética
que ¢ também ludica, possibilitando, assim, a abertura de canais para
apreensdo inteligivel e sensivel dos objetos de conhecimento.
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Fagamos aqui essa formulagio dizendo que a Diddtica sensivel
pode ser assim resumida: o que os olhos veem, o coragio sente ¢ o
cérebro decodifica em signos racionais. £ uma didatica que rompe
com a racionalidade instrumental, deterministica, da ciéncia posi-
tiva, pela qual o sujeito apreende o mundo exclusivamente através
do raciocinio légico. Para nés, a sensibilidade é também um tipo de
inteligéncia, ndo se tratando da substitui¢io de uma racionalidade
por outra ou da oposi¢io entre os contrdrios, mas assumindo, pela
dialogia, a relacio de complementariedade, de sintese compreensiva
entre o inteligibilidade e sensibilidade.

Principios psicopedagdgicos

Tratamos até aqui dos fundamentos filoséficos e socioldgicos e
agora traremos a luz os fundamentos psicopedagégicos da diddtica
sensivel, assumindo nessa abordagem multirreferencial, diferentes
teorias que podem se combinar sugerindo sinteses compreensivas.

Uma das teorias consideradas na formulagio da Didética defendi-
da, é a epistemologia sociointeracionista vigotskyana, principalmente
os conceitos de mediacio simbdlica e mediagao cognitiva (Vygostky,
2000, 2018). Dentre os sistemas simbdlicos mediadores mais im-
portantes que permitem a comunicagao, a producio da cultura e a
educagio, estd a linguagem. A linguagem ¢ um sistema simbdlico ex-
tremamente potente e responsdvel por estabelecer uma relagao dialé-
tica e transformadora entre sujeito e objetos de conhecimento, assim
como entre pensamento e agio. Portanto, a apreensio dos objetos de
conhecimento nio é imediata, mas mediada pela cultura, especial-
mente, pelas linguagens. Essa apreensio é primeiramente perceptual,
sensivel, no sentido do sensorial e do emocional também.

Na sala de aula o professor nao é o mediador exclusivo do co-
nhecimento — a mediagio diddtica nio pode ser univoca, mas sim
plurivoca, numa relagio todos-todos. Advogamos, pois, a mediagao

diddtica compartilhada entre estudantes e demais sujeitos do ato
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educativo. A dimensao sensivel é fundamental nessas maltiplas rela-
¢oes — a percepedo ou leitura dos gestos, das posturas, da expressio
facial. Sao as maltiplas linguagens que constituem a interatividade
na sala de aula, e o professor precisa estar atento a isso. E importante
realcar que nao aprendemos apenas com o cérebro, mas a partir de
percepeoes sensoriais, pelas quais todo o corpo participa e toda a
emogio ¢ também convocada. Nas aulas tradicionais professores e
estudantes ficam com os olhos e os ouvidos presos. Com a Did4tica
sensivel, nds invocamos os outros sentidos, o saber sensivel, a intui-
¢do. A intuigio que opera como percepgdes globalizantes dos obje-
tos de conhecimento. A intelectualidade, emogio e corporeidade em
unissono resumem a expressio cunhada por Moraes e Torre (2004):
senti pensar, ou, como preferimos, a triade, sentir-pensar-agir.

A teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner (1994)
¢ também importante para a elabora¢ao da Diddtica sensivel. O au-
tor reconhece a poténcia da epistemologia construtivista piagetiana,
mas esclarece acerca da insuficiéncia de tais interpretagoes, consi-
derando-as monoliticas, exaltando que nao hd apenas dois tipos de
inteligéncia — a inteligéncia légico-matemadtica e a linguistica.

Para Gardner (1994), um ser inteligente é um ser criativo, ¢é
um ser capaz de resolver problemas e de criar projetos, e de levar
a vida adiante como um projeto. Gardner ao fazer uma critica ao
paradigma monolitico de inteligéncia traz a luz a importancia, por
exemplo, da inteligéncia musical, da inteligéncia interpessoal e in-
trapessoal, da inteligéncia viso-espacial, da inteligéncia corporal-
-cinestésica e outras. Gardner (1994) aduz que as inteligéncias sao
interdependentes e operam de acordo com sua propria natureza e
com as suas préprias bases. Refuta, ainda, a ideia de que hd um fator
tnico de inteligéncia comum a todos os individuos, considerando
que existem diferentes formas dessas inteligéncias se manifestarem.

Assim, consideramos que os estudantes que nos chegam sio
portadores de diferentes histérias, contextos de vida e modos de

pensar, de operar, ou melhor, de sentipensar os objetos de conhe-
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cimento. Assim, havendo diferentes perfis e racionalidades na sala
de aula, se faz preponderante criarmos diferentes estratégias de
ensino, possibilitando, assim, aprendizagens significativas em am-

plos dominios do saber.
A ludicidade como principio formativo

A ludicidade é considerada como principio formativo na didati-
ca sensivel. A ludicidade nio como sinénimo de jogo, brincadeira e
recreagio, mas como um estado interno, como uma inima, como es-
tado de espirito, de inteireza em relagio a experiéncia vivida. E anio
cisao entre o sentir-pensar-agir. Luckesi (2002) defende a ideia da
ludicidade como um fenémeno humano subjetivo. Maria da Con-
ceicdo Lopes (2004) defende a ideia da ludicidade como fendmeno
intersubjetivo e comunicacional. Propomos uma sintese entre essas
duas acepgoes, considerando, entéo, a ludicidade como um fendme-
no ontoldgico, autotélico e intersubjetivo, portanto, de natureza re-
lacional. Essa relacio pode ser do individuo com outros ou do indivi-
duo com alguma atividade. A ludicidade estd presente em atividades
potencialmente lidicas ou em situagbes nao nomeadas, nas quais o
individuo possa se sentir em estado de bem-estar, em estado ludico.

Um ambiente escolar lidico, por exemplo, otimal, autotélico,
permite o envolvimento do sujeito na agao (Chizsentmihaly, 2004).
Portanto, quando o sujeito se sente responsdvel pela agio do apren-
der, com autonomia, estd engajado, integrado a experiéncia, por
inteiro. Um ambiente lddico, acolhedor, autotélico, é aquele que
vai permitir a participagao ativa de todos nas regras do processo.
Do ponto de vista pedagédgico-diditico, quando permitimos que
todos fagam e participem de acordos pedagdgicos estamos falando
em autonomia - ao contrdrio da anomia que ¢ a total falta de regra
ou laissez-faire, a autonomia implica numa participagdo ativa nes-
se cédigo coletivo. Um ambiente ltdico, seja escolar, seja familiar,

vai propiciar também a autoria, a criagao, a produgio. Sao aspectos
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muito importantes do lidico que trazemos aqui enquanto principio
formativo, seja em aulas presenciais ou a distAncia on-/ine, capaz
de integrar o sentir, o pensar e o agir. A compreensao perceptual,
envolvente da experiéncia sensivel (sensorial, emocional e intelec-
tual) é apaixonante e nos faz evocar um antigo provérbio chinés:
“Diz-me, eu esquecerei. Ensina-me, eu lembrar-me-ei. Envolve-me,
e eu aprenderei”. Essa primeira apreensdo perceptual nio dispensa,
entretanto, a capacidade da abstragio racional, mas a integra.

Assim, consideramos pertinente envolver o educando, naquilo
que estd aprendendo, permitindo que seja autdnomo, reivindicando
a si mesmo o pensamento criativo e transformador através de dife-
rentes linguagens. Recupera-se, assim, a unidade praxioldgica entre
teoria-pratica, imprimindo o valor da experiéncia sensivel.

Por fim, apresentamos os principios operacionais da Diddtica
sensivel: sentir, imaginar, experivivenciar, ressigniﬁcar e criar. Prin-
cipios que se concretizam em momentos interfaceados nio necessa-
riamente ocorridos numa mesma ordem — podem vir em desordem
e fazer emergir novas compreensoes e significados. Assim, na media-
¢ao diddtica lidica somos instados ao sentir e ao intuir, abrindo ca-
nais para a percep¢ao sensivel, experiencial, do conhecimento. Para
tal, parte-se de metdforas que propiciam a imaginagio criadora. As
metéforas que resultam de um trabalho com mdltiplas linguagens,
artisticas e ladicas, a fim de provocar a imaginacio. Propde-se tam-
bém a experivivéncia problematizadora que se realiza mediante situ-
acoes diddticas construidas capazes de ativar o pensar concatenado.
A partir dai pretende-se provocar ressignificagoes e a capacidade de
criar (ou recriar) pela qual podem emergir compreensoes e constru-

¢ao de novos conhecimentos.
Consideragoes finais

Concluimos, sempre provisoriamente, com o poeta Manoel de

Barros:
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A expressdo reta ndo sonba.

Nio use o traco acostumado.

A forca de um artista vem

das suas derrotas.

S6 a alma atormentada pode

trazer para a voz um formato de pdssaro.

Arte nio tem pensa:

O olho vé, a lembranga revé, ¢ a imaginagio transvé.
E preciso transver o mundo.

O uso das metdforas criativas, artisticas e lidicas, animam a par-
ticipago dos estudantes, estimulam o processo de aprender, e condu-
zem a um embricamento profundo, orginico com o conteudo. Eo
sentir-pensar em agao, que vai produzir novas condutas na sala de aula.

A teoria da diddtica sensivel vem sendo engendrada hd muitos
anos, ¢ a obra de uma vida, de uma pessoa amante da educagio e
das artes. A educagio, e o ensino, a nosso ver, devem aportar em si,
o grande valor que possui a dimensao sensivel, inerente ao humano.
Como afirmou Paulo Freire (2004):

Ninguém comega a ser professor numa certa terga-feira as
quatro horas da tarde... Ninguém nasce professor ou mar-
cado para ser professor. A gente se forma como educador
permanentemente na pratica e na reflexdo sobre a prética.

A identidade de um professor/professora se constréi ao longo da
vida. Pela experiéncia intelectual e sensivel, na experiéncia e, claro, pelo
transcurso das teorizagdes que também agucam o pensar critico sensi-
vel, construido pelo eterno e intermitente ciclo sentir-pensar-agir.
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CAPITULO 12. PAULO FREIRE
INTERNACIONAL: IMPLICACOES
DIDATICAS EM DIFERENTES AUTORES
CRITICOS E POS-CRITICOS (HENRY
GIROUX, IRA SHOR E BELL HOOKS)

Maria Inés Marcondes
Introdugao

Falar sobre a influéncia diddtica de Freire nos autores criticos e
pos-criticos é o tema desse texto. Escolhi, no meio de muitos, au-
tores norte-americanos que foram influenciados por Freire em suas
propostas pedagdgico-diddticas e que mantiveram contato pessoal
de amizade com Paulo Freire até seu falecimento. Sao eles: Henry
Giroux, Ira Shor e bel hooks.

Paulo Freire usou pouco em seus escritos a palavra “diddtica”
mas escreveu sempre sobre sua pratica politico-pedagégica-diddtica
durante toda a sua vida. Como era formado em Direito e abando-
nou a profissao de advogado para ser educador sua formagio didi-
tica deu-se a partir das experiéncias diddticas que teve em diferentes
contextos: como professor de lingua portuguesa em colégio no en-
sino médio privado em Recife; como organizador de atividades de
extensdo universitdria na drea de alfabetizacio de jovens e adultos na
Universidade do Recife; organizador da experiéncia marcante na drea
de alfabetizagio de adultos em Angicos/ Rio Grande do Norte; como
organizador e participante na experiéncia de alfabetizagio e pesquisa
Nnos assentamentos em Santiago/ Chile, entre outras experiéncias.

Depois de sua estada no Chile como exilado, Freire foi para
Harvard e 14 publicou dois artigos na Harvard Educational Review
(ambos em 1970) que deram a Freire grande visibilidade no contex-

to educacional internacional.
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Essas experiéncias diddticas, as leituras que realizou, as reflexées
desenvolvidas, as trocas nesses grupos oferecem a base para a escrita
de seu livro mais famoso — Pedagogia do Oprimido — publicado em
lingua inglesa nos Estados Unidos que hoje estd na sua quinquagé-
sima edigao e que tornou Freire um dos autores mais lidos e citados
internacionalmente na drea da educagio. Com essa publicagao Frei-
re torna-se conhecido nos Estados Unidos e influencia autores que
procuravam alternativas para um paradigma técnico predominante
na didética e nos estudos curriculares.

Na Pedagogia do Oprimido (PO) Freire desenvolveu os principais
conceitos de sua proposta pedagégico-didatica tais como: educagio
bancdria, educacio problematizadora, didlogo, pratica emancipaté-
ria, transformadora, libertadora entre outros. Os famosos circulos
de cultura que despertavam discussoes a partir de imagens, dese-
nhos, pinturas se apresentam como estratégias diddticas inovadoras.

Os autores norte-americanos citados, Giroux, Shor e hooks re-
velam em seus textos que a leitura da Pedagogia do Oprimido cau-
sou um impacto positivo em suas vidas oferecendo as bases teé-
rico-prdticas para o desenvolvimento de suas propostas criticas e
pos-criticas. Encontraram caminhos para propor o professor como
intelectual transformador (para Giroux), desenvolver uma pedago-
gia do empoderamento (para Shor) e dar base para uma pedagogia
feminista para as mulheres negras (para Bell Hooks).

Este texto procura responder as seguintes questoes: Como cada
um destes autores conheceu o trabalho de Freire? O que chamou aten-
¢do de cada um deles? De que conceitos freireanos eles se apropriaram?

A partir deste ponto de vista vamos trabalhar Paulo Freire como
autor internacional influenciando autores da pedagogia critica em
diversos aspectos diddticos. Freire enfatizou em muitos de seus escri-
tos a dimensao politica da educa¢io, mas nao descuidou dos aspectos

diddticos, mesmo nao utilizando essa terminologia em seus escritos.
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A influéncia da Pedagogia critica de Paulo Freire nos
Estados Unidos

Paulo Freire é considerado como um dos principais influen-
ciadores da pedagogia critica nos Estados Unidos. Na condigao de
exilado politico na década de 1960, Freire publica o livro Pedagogia
do Oprimido nos Estados Unidos em 1970 em lingua inglesa antes
de ser publicado no Brasil e até¢ 1974 o livro tinha sido traduzido
para o espanhol, italiano, francés, alemao, holandés e sueco, e, em
consequéncia dessas inimeras tradugées foi amplamente lido por
educadores de vdrias partes do mundo. Muitos desses educadores,
buscavam uma alternativa para o paradigma tradicional de ensino,
que na drea dos estudos curriculares, tinha finalidades especificas de
organizacio do trabalho pedagédgico nas escolas sem questionar gual
conhecimento era ensinado na escola, como era ensinado na escola e
por que era ensinado. Esses educadores de diversas partes do mundo
encontraram na obra de Freire subsidios para fundamentar a cons-
trugdo de um novo paradigma - uma pedagogia critica.

Especificamente na obra Pedagogia do Oprimido Freire incor-
pora referenciais marxistas, fruto de sua experiéncia de estudo e de
seu trabalho de campo no Chile com trabalhadores rurais e sindi-
calistas, além de suas leituras com o grupo de intelectuais e jovens
colaboradores que desenvolviam com ele a experiéncia no Instituto
de Capacitacion e Investigacion en Reforma Agrarial ICIRA (6rgao
misto das Nacoes Unidas e do Governo do Chile). Na escrita do
livro Pedagogia do Oprimido que foi finalizada durante seu exilio no
Chile, Freire incorpora muitos aspectos de sua experiéncia no Brasil,
especificamente no Nordeste e sua experiéncia no Chile em Santia-
go. Freire deixa claro também na introdugio de sua obra que o livro
¢ resultado de suas leituras e experiéncias praticas nesses diferentes
contextos de interven¢ao, estudo e pesquisa.

No livro Pedagogia do Oprimido desenvolve sua critica a edu-

cagao tradicional, denominada por ele como “educa¢io banciria’ e
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desenvolve sua proposta de uma educagio problematizadora, que
teria como base o didlogo e uma relagao horizontal entre educador
e educando, tornando o trabalho de Freire, na época, extremamente
original, de cardter inovador e que poderia dar grandes contribui-
¢oes para um enfoque mais critico da escola e do processo de ensino-
-aprendizagem como um todo. O contetido de ensino, a forma de
desenvolver esse processo e as finalidades tltimas da educagao eram
discutidas amplamente no livro e uma nova visao do que representa-
va a educagio para os oprimidos tornaram os escritos de Freire uma
leitura indispensdvel para todos que buscavam uma pedagogia mais
critica e engajada, usando o termo da época- libertagao, pedagogia
como pritica da liberdade.

Nos Estados Unidos, Paulo Freire nao foi visto apenas como
um educador de adultos mas como fonte importante e destacada do
movimento da pedagogia critica sendo entao referéncia para educa-
dores como Henry Giroux, Ira Shor e bell hooks entre outros.

Assim, a ampla difusdo das ideias de Freire que ndo se restrin-
giram a educacio de adultos, foram experimentadas em diferentes
contextos e paises.

Na apresentagio do livio Medo e Ousadia, livro dialogado de
Paulo Freire com Ira Shor, Ana Maria Saul que foi colaboradora de
Freire enquanto secretdrio de Educagio de S.Paulo, assim colocou
a proposta do livro em que Freire retoma ideias da Pedagogia do
Oprimido e explica alguns mal entendidos de sua proposta inicial.
Segundo Saul:

este trabalho poderd dirimir muitas das percepcoes equi-
vocadas sobre seu pensamento (de Paulo Freire) no que
diz respeito as possibilidades da educacdo libertadora no
contexto escolar. [...] as propostas concretas sobre como
trabalhar com os objetos do conhecimento escolar recons-
truindo-os numa perspectiva critica, a partir da cultura do
aluno, como expressio da classe social, sio retomadas de
uma forma bastante profunda e clara. Creio que nao resta-
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rio dividas a respeito do método dialdgico utilizado para
conhecer e reconstruir o conhecimento, e nessa perspecti-
va ficou mais uma vez demonstrado que essa proposta, ao
contrédrio de ser espontaneista, como muitas visbes miopes
a interpretam, propoe-se rigorosa e com horizontes bem de-
finidos. (Freire, P; Shor, I- Medo ¢ Ousadia, Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1986, p. 8)

A partir das questoes dos professores americanos apresentadas no li-
vro por Ira Shor, Paulo Freire explica mais detalhadamente e em alguns
casos re-elabora a proposta apresentada em Pedagogia do Oprimido.

Henry Giroux: o professor como intelectual transformador

Em 1975, ao ler o livro PO, de Paulo Freire, Giroux deparou-se
com uma linguagem que lhe permitiu nao s6 explicar, mas também
compreender um sentido mais amplo do que ele fazia como profes-
sor de histéria, no Ensino Médio, onde atuou de 1968 a 1975.

O encontro de Giroux e Freire foi marcado por uma preocupa-
¢3o comum entre eles: a busca de construir significados, de formar
uma teoria critica da educagao a partir da intersec¢io entre o papel
da educagio, cultura e vida publica (Giroux, 1997). Paulo Freire é
considerado um dos fundamentos da pedagogia critica norte-ame-
ricana por Giroux e muitos outros.

Paulo Freire escreveu a apresentagio do livro Os Professores
como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem
(Giroux, 1997). No final da década de 1970 Giroux estava escre-
vendo sobre classe social e escolarizagao. E, enquanto parte do tra-
balho produzido pela escola critica naquela época mantinha uma
defesa residual a determinacio causal a um marxismo de cunho
econdmico, Giroux logo comegou a imaginar um relacionamento
mais complexo entre o que acontecia nas salas de aula e os arranjos
politicos, sociais, morais e econémicos dentro da sociedade mais

ampla. Os interesses tedricos de Giroux logo se voltaram para os
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escritos do tedrico italiano Antonio Gramsci, do educador Paulo
Freire, da teoria critica da escola de Frankfurt e da sociologia do
curriculo da Inglaterra.

A obra de Freire e Gramsci influencia a compreensao de Giroux
sobre o relacionamento entre a estrutura social e a agéncia humana.
Vai contra a ideia de que os sujeitos humanos sao apenas vitimas
passivas presas na teia de formulacoes ideoldgicas (Mc Laren in Gi-
roux, 1997). Embora a esfera econoémica e as relagoes sociais de pro-
dug¢io, ainda que sejam consideradas por Giroux como importantes
alvos de andlise critica, elas ndo podem suplantar os conceitos de
cultura e poder para explicar os aparatos histérico de dominagio e
luta. Ao mesmo tempo, Giroux entende que nio pode subestimar
a existéncia de uma luta contra hegemoénica no campo da cultura
escolar. Usando Paulo Freire, Giroux vai afirmar que os professores
devem tornar o conhecimento e a experiéncia educacional emanci-
padoras. Giroux também propée construir prdticas sociais democré-
ticas de debate, didlogo e troca de opinides, baseando-se em Freire.

Com base em Gramsci e Freire, Giroux propée o conceito de
intelectual transformador que deve estar comprometido com: a) ver
o ensino como pritica emancipatéria; b) ver escolas como esferas
publicas e democrdticas; ¢) restaurar uma comunidade de valores
progressistas e compartilhados; d) fomentar um discurso publico
ligado aos imperativos democraticos de igualdade e justiga social.

Giroux também enfatiza que a pedagogia nio se refere apenas
as praticas de ensino mas também envolve um reconhecimento da
politica cultural que tais praticas sustentam.

Giroux toma Freire como base em relagio a dois aspectos (Gi-
roux, 1997, p. 124): a) como teorizar e desenvolver uma pedagogia
que incorpore formas de experiéncia nas quais professores e estu-
dantes mostrem um sentido de agéncia critica e fortalecimento do
poder; b) como desenvolver experiéncias que desenvolvam modos
de aprendizagem mais criticos, abertos, investigativos e coletivos.

Portanto, ¢ nesta conjuntura que o trabalho de Paulo Freire se tor-

292



Diddtica, epistemologia da praxis e tendéncias pedagdgicas

na crucial para o desenvolvimento de uma pedagogia radical, pois
em Freire encontramos o pensador dialético das contradicoes e da
emancipagao. Seu discurso aponta o relacionamento entre agéncia
e estrutura, situa a a¢gio humana em pressoes forjadas em préticas
histéricas e contemporineas, enquanto a0 mesmo tempo aponta
para os espagos, contradigoes e formas de resisténcia que levantam a
possibilidade de luta social (Giroux, 1997, p. 150).

Essencial para a categoria de intelectual transformador ¢ a ne-
cessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais

pedagégico. Segundo Giroux

tornar o pedagdgico mais politico significa inserir a esco-
larizacio diretamente na esfera politica, argumentando-se
que as escolas representam tanto um esforco para definir-se
o significado quanto uma luta em torno das relagdes de po-
der... reflexdo e agao politica. Enquanto que “tornar o poli-
tico mais pedagdgico significa utilizar formas de pedagogia
que incorporem interesse politicos que tenham natureza
emancipadora; isto ¢, utilizar formas de pedagogia que tra-
tem os estudantes como agentes criticos; tornar o conheci-
mento problemdtico; utilizar o didlogo critico e afirmativo;
argumentar em prol de um mundo qualitativamente me-
lhor para todas as pessoas; dar aos estudantes voz ativa em
suas experiéncias de aprendizagem; ver os estudantes como
grupos em seus diversos ambientes culturais e histéricos, de

classe e de género...” (Giroux, 1997, p. 163)

As reformas dos anos 1990 buscam transformar o professor em
um mero aplicador de materiais elaborados por especialistas fora do
contexto escolar. Como autor pds-critico Giroux estudou e ainda
hoje estuda a influéncia das midias, os filmes infantis (aponta casos
de racismo e questoes de género nos filmes infantis), os antncios, os
parques de diversdes como elementos influentes da Industria Cul-
tural (Giroux, 2006), capazes de influenciar os alunos mais do que
a propria escola. Giroux nunca deixou de citar as obras de Freire em
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seus trabalhos buscando inserir o politico no pedagégico no dis-
curso do entretenimento. O importante é que os estudantes devem
nao apenas analisar as representacoes da cultura popular eletroni-
camente mediada, mas também devem ser capazes de dominar as

habilidades e a tecnologia para produzi-la.

Ira Shor: pode uma pedagogia do Terceiro Mundo ser
aplicada no primeiro Mundo? Pode ser aplicada nas aulas
no ensino superior?

Como Shor entra em contato com os escritos de Freire: De quais
conceitos ele se apropria? O que ele procurava na obra de Freire?

Em 1971, Shor era um jovem professor, recém-saido da pés-
-graduagdo que foi ensinar inglés/gramdtica na Cizy University em
Nova York. A universidade acabava de aceitar alunos pobres e ne-
gros ¢ Shor diz que “falava frases que os estudantes nao entendiam

assim como ouvia deles frases que nio entendia”.

Em minhas aulas vi que os alunos tinham motiva¢io quan-
do falavam de si e de sua realidade.

Criei condigbes em classe para que as pessoas pudessem
falar de suas vidas. Os que atendiam a esse convite revela-
vam as dreas de problemas que mais lhes interessavam, eu
questionava suas afirmacoes, propunha problemas criticos e
tentava me educar a respeito do significavam aquelas falas,
como janelas abertas para a consciéncia de massa e caminho
que apontavam para a transformagio. (...) (Shor in Freire;

Shor, 1986, p. 34)

O reconhecimento dessas questoes me ocorreu depois de
té-las experimentado em classe durante muito tempo. Pri-
meiro experimentei, depois refleti. Depois, Paulo, li seus
livros e consegui o enquadramento filoséfico do que estava

fazendo. (Freire; Shor, 1986, p. 55)
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No livro dialogado que Shor e Freire publicam hd uma preocu-
pagao grande por parte dos dois professores de mostrar formas prati-
cas de como um curso dialégico pode se desenvolver mas a0 mesmo
tempo, ambos enfatizam que isso no representa ‘um método’ mas
que tem pressupostos claros em estabelecer novas relacoes entre co-
nhecimento e sociedade, assim como professores e alunos em rela-
¢oes mais horizontais, enfatizando respeito pelos saberes dos alunos,
preocupagio real com sua situagao de vida e perspectiva de educar as
pessoas para serem livres levando a uma transformagio da sociedade.

Afirmam que a transformagio nio é s6 uma questio de métodos
e técnicas mas vai muito além disso. O educador libertador tem
que estar atento para o fato de que a transformagao nao é sé6 uma
questdo de métodos e técnicas. (...) a questdo é o estabelecimento de
uma relacio diferente com o conhecimento e a sociedade. (Freire in
Freire; Shor, 1986, p. 48).

Shor complementa bem essa ideia dizendo:

(...) a meu ver, numa classe libertadora, o professor procu-
ra se retirar, gradualmente, como diretor da aprendizagem,
como forca diretiva. A medida que os estudantes passam
a tomar iniciativas mais criticas, o professor encoraja sua
auto-organiza¢io, sua participagdo na organizagio do curri-

culo. (Shor in Freire; Shor, 1986, p. 114)

Contra uma simples identifica¢io de educacio banciria com ex-
posicao feita pelo professor Freire vai afirmar que “nem todos os ti-
pos de aula expositiva podem ser considerados ‘educagao bancdria’.”
Assim, tenta clarificar um dos mal-entendidos gerados mostrando
que houve uma identificagio apressada de todo ensino expositivo
com “educa¢io bancdria”. E que bastava uma aula organizada em
grupos para que se tivesse um ensino libertador. Na época, muitas
prdticas nio-diretivas eram difundidas e a educagio dialdgica foi
assumida como uma delas esquecendo-se o seu potencial critico da
realidade. Desfazer esse equivoco era um dos motivos do livro por
isso Freire defende sua postura de modo enfético.
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A questao nio é se as prelegoes sio “bancdrias” ou nao, ou se
nio deve fazer prelecoes. Porque ocaso é que os professores
tradicionais tornardo a realidade obscura, quer dando aulas
expositivas, quer coordenando discussdes. O educador liber-
tador iluminard a realidade mesmo com aulas expositivas A
questio ¢ o conteddo e o dinamismo da aula, a abordagem
do objeto a ser conhecido. Elas re-orientam os estudantes
para a sociedade de forma critica? Estimulam o pensamento
critico ou nao?. (Freire in Freire; Shor, 1986, p. 54)

A forma de trabalhar o contetdo, o dinamismo da aula, a abor-
dagem do objeto, sdo mais importantes do que a escolha da técnica.

Tomar a fala como desafio para ser o mais importante.

Como ¢ possivel provocar a atengio critica falando? Como
desenvolver um certo dinamismo no interior de sua fala?
Como ter, dentro da fala, o instrumento para desvendar a
realidade, para deixar de tornd-la obscura? Se é que se pode
fazer isso com os estudantes, no espago de uma hora? De-
pois a classe toma a prépria fala do professor como objeto
de reflexdo. Vocé leva sua fala como uma espécie de codi-
ficagdao de um problema, que agora serd decodificado pelos
alunos e por vocé. Isto ¢ extraordinariamente critico.

O importante ¢ que a fala seja tomada como um desafio a
ser desvendado, e nunca como um canal de transferéncia de
conhecimento. (Freire in Freire; Shor, 1986, p. 54)

Assim, a identificagdo direta e simples de igualar todas as aulas
expositivas como educagio bancdria é refutada pelo préprio Freire.
Professores que dio aulas expositivas nem sempre estio oferecendo
uma “educacio bancdria” assim como aqueles que sempre estao tra-
balhando em grupo podem nao estar possibilitando uma educagao
critica. Esse foi outro mal-entendido que o livro se propée a escla-

recer através do didlogo.
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Tendo esclarecido a questdo das aulas expositivas Freire vai mais
adiante mostrando a variedade de formatos que uma aula liberta-
dora pode ter, dando exemplos praticos em diferentes disciplinas

escolares de como podemos planejar aulas dialégicas

Uma vez que se opta pela transformagio pode-se levar para
o semindrio pedagos da realidade. Pode-se levar discursos
do presidente. Pode-se levar recortes de jornal. Pode-se le-
var comentdrios do Banco Mundial. Levd-los e examind-los!
Pode-se fazer isso mesmo sendo um professor de Biologia,
sem sacrificar o conterido do programa—fantasma que as-
susta muitos professores-, sem sacrificar o contetido da dis-
ciplina. Se um professor de Matemdtica ou de Fisica nio
consegue descobrir item algum do relatério do Banco Mun-
dial relacionado com sua disciplina, entdo nio acredito em
sua capacidade, porque hd sempre formas de fazer isso. (...)
(Freire in Freire; Shor, 1986, p. 62)

Freire explica que hd vérias formas de provocar a reflexao atra-
vés de perguntas em um semindrio, utilizando diferentes tipos de

materiais como reportagens de jornais, relatérios, material da midia.

O professor pode dar uma aula expositiva, pode encami-
nhar uma discussdo, pode organizar pequenos grupos de
estudo dentro da sala de aula, pode supervisionar pesqui-
sas de campo fora de sala de aula, pode exibir filmes, pode
complementar pontos de vista que faltam 2 classe, ou pode
atuar como um bibliotecdrio, na ajuda a grupos de estudos
a encontrar materiais, ou pode destinar longas horas de aula
as apresentagoes dos estudantes, etc... Para os estudantes,
essa flexibilidade ¢ sinal da abertura do curso. (Shor in Frei-

re; Shor, 1986, p. 116)

Assim, os autores mostram diversas formas diddticas que podem

ser usadas em classes que se propéem dialdgicas. Por outro lado,
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também, Freire mostra que sua proposta, inicialmente mais afeta a
educagio de adultos tem um alcance bem mais amplo, sendo bas-
tante utilizada, j4 nesta época por professores de diferentes niveis de
ensino assim como em diferentes dreas de conteddo.

Outro aspecto destacado por Freire é a leitura critica dos textos
como uma condigio essencial para a metodologia dialégica. Nesse
momento do didlogo passa a explicar como ele mesmo faz em sala
de aula procurando através de seu préprio exemplo tornar essa ques-
tio mais clara.

Leio com eles, sem lhes dizer que os estou ensinando a ler, a
saber o que significa ler criticamente, o que vocé exige de si
mesmo para ler, a saber o que significa criticamente , 0 que
vocé exige de si mesmo para ler, que é impossivel passar para
a pdgina seguinte sem entender o que estd nesta pagina; que
se vocé nio entende alguma palavra tem de consultar um
diciondrio, se o diciondrio comum nio ajuda, tem de con-
sultar um diciondrio filoséfico, um diciondrio socioldgico,
um diciondrio etimoldgico! Ler um livro ¢ uma espécie de
pesquisa permanente. Faco isso com os estudantes. (Freire

in Freire; Shor, 1986, p. 106)

Mais do que dar uma explica¢ao pronta como resposta a indagagao
do aluno Freire mostra diferentes caminhos para que o préprio aluno
busque o seu conhecimento, saiba usar diferentes materiais, aprenden-

do a ir atrds de suas respostas, formulando também novas perguntas.

Bell hooks: por uma pedagogia feminista combinada com
principios freireanos

Pode uma pedagogia freireana complementar uma pedagogia fe-

minista para as mulheres negras? Hooks combinou opressor-oprimido

com a opressao das mulheres, especificamente das mulheres negras.
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Quando descobri a obra do pensador Paulo Freire, meu pri-
meiro contato com a pedagogia critica, encontrei nele um
mentor e um guia, alguém que entendia que o aprendiza-
do pode ser libertador. Com os ensinamentos dele e minha
crescente compreensio de como a educagio que eu recebera
nas escolas exclusivamente negras do Sul havia me fortaleci-
do, comecei a desenvolver um modelo para minha pritica
pedagégica. Jd4 profundamente engajada no pensamento fe-
minista, nfo tive dificuldade de aplicar essa critica & obra de
Freire. Significativamente, eu sentia que esse mentor e guia,
que eu nunca vir pessoalmente, estimularia e apoiaria minha
contestagdo as suas ideias se fosse realmente comprometido
com a educagio como pritica da liberdade. Ao mesmo tem-
po, eu usava seus paradigmas pedagdgicos para criticar as
limitagoes das salas de aula feministas. (Hooks, 2017, p. 15)

Quando fui dar minhas primeiras aulas no curso de gradu-
agdo me apoiei em Freire e no pensamento feminista sobre

a pedagogia radical. (Hooks, 2017, p. 16)

Hooks desenvolveu uma diddtica que se baseava nos seguintes
passos: a sala de aula deve ser um lugar de entusiasmo nunca de
tédio; o professor deve ter um esquema flexivel de aula; o professor
deve conhecer os alunos e suas necessidades valorizando a presenga
de cada um. (Hooks, 2017, p. 18).

Devemos desconstruir a nogao tradicional de que o professor é
o unico responsdvel pela dindmica de sala de aula. O entusiasmo ¢
gerado pelo esforgo coletivo. A visao constante da sala de aula como
um espaco comunitrio aumenta a probabilidade de haver um es-
forgo coletivo para criar e manter uma comunidade de aprendizado.
Em sintese, hooks dizia que suas prdticas pedagdgicas nasceram da
interago entre as pedagogias anticolonialista, critica e feminista,

cada uma das quais ilumina as outras.
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[...] no comego o movimento feminista nao era um ambien-
te que acolhia bem a luta radical das mulheres negras para
teorizar sobre a sua subjetividade. A obra de Freire (e de
muitos outros professores) afirmava meu direito, como su-
jeito de resisténcia, de definir minha realidade. Os escritos
dele me proporcionaram um meio para situar a politica do
racismo nos Estados Unidos dentro de um contexto global
onde eu via meu destino ligado ao dos negro que lutavam
em toda parte para descolonizar, transformar a sociedade.
Mais que na obra de muitas pensadoras feministas burgue-
sas brancas, na obra de Paulo Freire o reconhecimento da
subjetividade dos menos privilegiados, dos que tem de car-
regar a maior parte do peso das forcas opressoras (exceto
pelo fato de que nem sempre reconhecer as realidades de
opressio e da exploragio distinguidas segundo os sexos). ...

(Hooks, 2017, p. 75)
Consideragoes finais

Assim, mostramos, em linhas gerais, que os trés autores comega-
ram suas carreiras como professores de ensino médio. Estavam preo-
cupados com as vidas de seus alunos, queriam desenvolver uma pratica
transformadora e encontraram nas leituras de Freire, ideias e conceitos
importantes para isso. Mas, cada um deles, re-inventou Freire, a sua
moda e em seu contexto determinado de limites e possibilidades.

Além disso, apresentando alguns elementos das propostas desses
autores, re-afirmo a influéncia de Freire em autores norte-america-
nos criticos e pds-criticos em temas cldssicos e caros da diddtica:
no planejamento, na metodologia, na relacio aluno-professor, na
relagio com o conhecimento, nas préticas de avaliagio entre ou-
tros temas recorrentes nos livros de diddtica. Freire introduz temas
consagrados em uma perspectiva completamente nova e inovadora.
H4 muito ainda que se pesquisar nesse contexto de sua influéncia
internacional nas préticas diddticas de diferentes autores. Espero ter

contribuido com uma pequena parcela.
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