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RESUMO

Objetiva-se aduzir elementos para a reflexdo em torno do ensino da disciplina Didética no
Ensino Superior brasileiro, por meio de uma andlise bibliografica. Toma-se como
problemdtica as contradicdoes das linhas epistemoldgicas da Didatica hegemoOnicas na
histéria da universidade no Brasil, analisa as tendéncias que apontam para a dire¢do da
didéatica fundamentada na concepcao histérico-critica que vem sendo construida para ser
adotada nos cursos de formacdo de professores no ensino superior brasileiro. Toma como
hipétese que no Brasil desde a década de 80 emergi uma vigorosa pesquisa referente ao
ensino da Didética na educagdo escolar universitdria e educacdo bdsica, e por meio desse
vem sendo construida uma teoria critico-histérica da Didatica que brevemente estard
presente na tradicdo da universidade e conseqiientemente na formacao basica no Brasil. No
primeiro capitulo realiza-se uma revisdo na histéria da filosofia por meio de reflexdo das
teorias classicas de ensino-aprendizagem e seus pressupostos histérico-filoséficos que sdo
vivenciados na histdria da educacgdo influenciando os fazeres pedagdgicos dos professores,
e as matrizes filoséficas e epistemoldgicas que poderdo fundamentar a construgdo das
concepgdes de Didédtica que fundamentam as aulas de Didética nos cursos de formagdo de
professores das universidades brasileiras nas ultimas décadas do século XX. No segundo
capitulo desenvolve-se um estudo sobre marcos histéricos da universidade brasileira e as
concepgdes epistemoldgicas da didatica hegemonica nos cursos de formagao de professores
da referida instituicdo. No terceiro capitulo é discutida a teoria da didética tendo em vista
uma proposta a partir da perspectiva histérico-critica. Nas conclusdes retoma a

problemadtica e apresenta consideragdes acerca de pontos dos eixos centrais do estudo.
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ABSTRACT

Aiming at to adduce elements for the reflection around the teaching of the Didactic
discipline in the Brazilian higher education, through a bibliographical analysis. Taking as
problem the contradictions of the epistemological lines of the Similar Didacticism in the
histories of the university in Brazil, analyzing the tendencies that point to the direction of
the didacticism based in the conception historic-critical that has been built to be adopted in
the courses of teachers' formation in the Brazilian higher education. Taking as hypothesis
that in Brazil, since the decade of 80, has emerged a vigorous research regarding the
teaching of the Didacticism in the academically school education and basic education. And
for this reason, has been built a critical-historical theory of the Didacticism that shortly will
be present in the tradition of the university and consequently in the basic formation in
Brazil. In the first chapter it takes place a philosophy’s historical revision through reflection
of the classic theories of teaching-learning and your historical-philosophical
presuppositions that are witnessed in the history of the education influencing the pedagogic
way of acting of the teachers and the philosophical and epistemological head offices and
that can base the construction of the conceptions of Didacticism presents in the Didactic’s
classes in the courses of teachers' formation at the Brazilian universities in the last decades
of the century XX. In the second chapter has a study on historical marks of the Brazilian
university and the conceptions epistemological of the similar didacticism in the courses of
teachers' formation at the referred institution. In the third chapter it discusses the theory of
the didacticism seeking a proposal starting from the perspective historical-critic. In the
conclusions it retakes the problem and it presents considerations concerning points of the

central axes of the study.
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INTRODUCAO

A pesquisa em educacdo tem buscado desvendar as complexas dimensdes
politicas, econdmicas, culturais e institucionais que circunscrevem sua propria

natureza e identidade.

A investigacdo das multiplas dimensdes da educacdo exige sempre uma
consideracdo prévia de totalidade. E, ao mesmo tempo, impele para certo recorte,
uma delimitacdo temadtica, mais fina e criteriosa, mesmo considerando as relacdes

entre a parte e a totalidade.

Compreende-se que as investigacdes da educagdo envolvem o esclarecimento
de questdes culturais e politicas, vivenciadas na sociedade. Os dados de bastidores,
os propoésitos politicos e limites ideoldgicos precisam ser buscados sob bases

distintas dos discursos oficiais.

Entre as muitas possibilidades de estudo sobre a diversidade temdtica da
educacdo encontra-se a questdo da natureza e os constituintes politicos da Didatica.
Melhor dizendo, quais seriam as matrizes epistemoldgicas e as diretrizes politicas e

institucionais do ensino da Diddtica na tradi¢c@o universitdria brasileira?

Pesquisas e estudos dessa temdtica tém sido considerados como significativo
espago de contribuicdo ao sustento de politicas derivadas de concepcdes dominantes,
tendo em vista que esse espago, quase sempre, € dedicado ao estudo das relagdes que
envolvem meramente a diade do ensino-aprendizagem nas institui¢cdes escolares.

Haveria outra pergunta, outras implicacdes?

O envolvimento com o ensino da Didédtica nos cursos de formacdo de
professores gera constantemente inquietacdes que consistiram na motivagdo para a

realizacdo desta pesquisa, que busca desenvolver um estudo do ensino da disciplina



Didética no Ensino Superior brasileiro, por meio de uma andlise que problematiza as
questdes que interferem na forma de ensinar dos professores, no contexto

universitario, nos cursos de formag¢do dos mesmos.

Tendo em vista que a maneira de ensinar dos professores dos referidos cursos
interfere na formacdo de profissionais da educacdo que por sua vez irdo interferir
direta e indiretamente no processo de formagdo de outras pessoas, outra justificativa
deste estudo se finca na problematizacdo das contradi¢des das linhas
epistemoldgicas da Didética, hegemoénicas na histéria da universidade no Brasil e
que se reproduzem acriticamente ao longo de vdérios periodos da formacdo de
professores; isso implica analisar os modelos e abordagens epistemoldgicas
hegemonicas subjacentes aos constructos da Diddtica, e investigar a natureza ou a

identidade epistemoldgica desta disciplina, na historia da educacao brasileira.

O estudo pretende, além de analisar as tendéncias que apontam para a dire¢ao
que vem tragando critérios de um ordenamento tipoldgico das matrizes politicas e
epistemolodgicas da Didéatica, registrar o avanco, a pertinéncia e necessidade de uma
tradicdo dialética da concepcdo da Diddtica e de seu ensino. Nessa perspectiva,
discute-se as possibilidades politicas da teoria Histérico-Critica da Diddtica que vem
sendo elaborada por intermédio de diversas pesquisas que emergem no Brasil, desde

a década de 1980.

As mencionadas dire¢des indicam que no Brasil emerge uma vigorosa,
embora incipiente, pesquisa referente ao ensino da Didatica na educacdo escolar
universitdria. Esta vem elaborando a construcdo de uma teoria Histérico-Critica da
Didatica que poderd constitui-se numa referéncia estrutural da tradi¢cdo da

universidade e conseqiientemente na formacdo bdsica no Brasil.

Em sintese, busca-se por meio deste estudo, ponderar possibilidades da
Filosofia da Educacdo sustentar e auxiliar a construcdo de um eixo entre a
concepcdo predominantemente da Didatica e o referencial tedrico da Filosofia, e,
conseqiientemente, desvelar as contradicdes presentes nos processos € meios de

formacao filos6fica do educador-professor de Diddtica.



Nessa direc@o, este estudo pretende esclarecer os elementos contraditorios que se
encontram implicitos na préaxis docente do professor de Didatica, e conseqiientemente poderdao
promover a interven¢do nas posturas ingénuas, por intermédio da formacdo da consciéncia de
praxis, no sentido em que afirma Vasquez (1968), e ainda na direcdo apontada por Saviani

quando se refere a busca de,

acumular forgas, unificar as lutas visando a consolidar os avangos e tornar
irreversiveis as conquistas feitas trilhando um caminho sem retorno no
processo de reapropriacdo, por parte das camadas trabalhadoras, do
conhecimento elaborado e acumulado historicamente (1996 p.74).

Diante das necessidades e desafios mencionados, surgem diversas indagacdes, que para

efeito de obter respostas validas e concretas foram delimitadas nas seguintes questoes:

Com que intensidade a pesquisa em educagdo praticada na universidade no
Brasil tem analisado as tendéncias que apontam para a dire¢do da Diddtica adotada

nos cursos de formacdo de professores?

Quais seriam as diretrizes filosoficas e matrizes epistemoldgicas que vem sustentando
as concep¢des dominantes do ensino da disciplina Didética adotadas nos cursos de formacdo

de professores na educacdo superior brasileira?

Quais os espagos que a teoria critico-histérica da Diddtica ocupa na tradi¢do da
universidade e na formacdo profissional dos educadores no Brasil e quais as suas

possibilidades politicas no contexto das duas ultimas décadas?

Ate que ponto a disciplina Didatica fundamentada na teoria critico-histérica poderd se
constituir como um dos suportes do processo de formacao filoséfica do educador - professor

formado no contexto do ensino superior brasileiro?

Com relacdo as possiveis respostas aos mencionados questionamentos, ora
apresentados, pressupde-se que no contexto da universidade brasileira alguns
estudiosos vém desenvolvendo pesquisas que analisam as tendéncias que direcionam

a Didética adotada nos cursos de formagdo de professores.

A respeito das diretrizes filoséficas e matrizes epistemoldgicas que vem
sustentando as concepg¢des dominantes do ensino da disciplina Didética, adotadas

nos cursos de formag¢do de professores na educacdo superior brasileira, os estudos



sinalizam como hipdtese a influéncia predominante da concepc¢do positivista que €

vivenciada de diversas formas durante o periodo das ultimas décadas.

Quanto a teoria Histérico-Critica, esta se encontra como referéncia alternativa na
tradicdo da universidade e formagdo bdsica no Brasil, particularmente no processo de
formacgdo filoséfica do educador - professor formado no contexto do ensino superior
brasileiro. Tal alternativa ganha significado no confronto da proposta das Diretrizes e
Metas do Plano Nacional de Educagdo, no tocante a formacdo dos profissionais da
educacdo, com as teses expostas por Saviani (1999) sobre: o desenvolvimento do
compromisso social e politico da docéncia, a sélida formagdo para o magistério e a ampla

formacao cultural do docente.

Para a efetivagcdo desse estudo, realizou-se uma andlise bibliografica
direcionada pela concep¢do Dialética da historia, buscando recuperar as teorias
classicas do ensino-aprendizagem, e dos marcos histéricos e concepgdes

epistemoldgicas de Diddtica, hegemonicas na tradi¢do da universidade brasileira.

Desenvolveu-se ainda um estudo das pesquisas referentes a Didatica
Historico-Critica que vem sendo desenvolvidas no Brasil a partir da década de 80,
com o intuito de compreender as relacdes ensino-aprendizagem com base em uma

proposta de emancipagdo, desde uma perspectiva filoséfica.

A opg¢do por esta metodologia fundamenta-se no fato de que a luz da
concepcao Dialética da historia, é possivel, conforme diz Kosik entender a filosofia
como atividade indispensdvel ao esfor¢o sistemdtico e critico, que visa a captar a
coisa em si, ou fendmeno que se encontra oculto em uma estrutura que encoberta o

modo de ser existente.

O esfor¢o direto para descobrir a estrutura da coisa e “a coisa em
si” constitui desde tempos imemoriais, e constituira sempre, tarefa
precipua da filosofia. As vérias tendéncias filoséficas fundamentais
sdo apenas modificacdes desta problematica fundamental e de sua
solucio em cada etapa evolutiva da humanidade.

A filosofia € atividade humana indispensdvel, visto que a esséncia
da coisa, a estrutura da realidade, “a coisa em si”, o ser da coisa,
nao si manifesta direta e imediatamente. Neste sentido a filosofia
pode ser caracterizada como um esforco sistemdtico e critico que
visa a captar a coisa em si, a estrutura oculta da coisa, a descobrir o
modo de ser existente (1995, p.18).



Assim, explica-se a busca de compreender a estrutura a qual se encontra
enraizado o objeto estudado, decompondo o todo a fim de buscar a coeréncia
interna, do fendmeno alvo, vivenciado historicamente, ou seja, por este caminho
busca-se situar as diretrizes filos6ficas e matrizes epistemoldgicas que sustentam

as concepcdes dominantes do ensino da Diddtica na universidade brasileira.

Nesta dire¢do desenvolveu-se um estudo analitico e histérico das teorias
cldssicas do ensino aprendizagem que mais se destacam no decorrer da histéria da

educacdo, desde a Paidéia grega, até os dias atuais.

Considerou-se ainda a necessidade do entendimento dos elementos que
compdem o resgate histérico necessdrio a materializacdo da compreensdo dos
fundamentos filos6ficos e epistemoldogicos do objeto estudado, criando
possibilidades de desenvolver uma teoria da Didética na perspectiva Histérico-

Critica.

Busca-se aqui ainda, por meio da filosofia, estudar elementos dos
fundamentos da Didéatica, desvelando as implicacdes ou interesses que se
encontram nos “fazeres” desta disciplina, na dire¢cdo apontada no pensamento de

Vasquez que diz:

A racionalidade objetiva do desenvolvimento social ou de uma
determinada formacdo social ndo aparece de imediato. E
necessdrio todo um processo de abstracdo de producdo de
conceitos, para que ela possa ser captada como tal. E ¢
exatamente essa a tarefa da filosofia. (1968, p. 340).

Ainda, de acordo com Gramsci, entende-se a Filosofia como o método do
pensamento, e € por meio deste método, que se desenvolveu esta andlise da
formacdo do conhecimento histérico que produz para além da consciéncia do
historiador, apesar de suas intencdes e aspira¢cdes. Considera-se ainda sobre esta
questdo, que se torna possivel o entendimento de que por meio da Filosofia,
pode-se captar, auxiliar ou construir um eixo entre a concepc¢do pratica da
Didatica, e o referencial teérico da Filosofia, analisando implica¢des histéricas

do objeto alvo, no desfecho dos contextos vivenciados na historia ocidental.



Desvelando ainda a esséncia dos pensamentos que impulsionam os
processos € meios de formagao filoséfica do professor de Diddtica, busca-se por
esse caminho a esséncia do fendmeno alvo, a partir do entendimento de que esta é

imediata ao fenOmeno, como diz Kosik:

A esséncia se da imediatamente; é imediata ao fendmeno e,
portanto, se manifesta em algo diferente daquilo que ele é. A
esséncia se manifesta no fendmeno. O fato de se manifestar no
fendmeno revela seu movimento e demonstra que a esséncia ndo é
inerte € nem passiva. Justamente por isso o fendmeno revela a
esséncia. A manifestacdo da esséncia é precisamente a atividade
do fenémeno. (1995, p.15).
No que se refere a estrutura deste estudo, esta se encontra composta por trés capitulos,
sendo que no primeiro realiza-se uma revisao na histéria da filosofia das teorias cldssicas de
ensino-aprendizagem e seus pressupostos histdrico-filos6ficos que sdo vivenciadas no
decorrer da histéria da educacdo e que possivelmente influenciam os fazeres pedagdgicos
dos professores, e as matrizes filosoficas e epistemoldgicas que poderdo fundamentar a
construcdo das concepgdes de didatica que fundamentam as aulas de Didética nos cursos de

formacao de professores das universidades brasileiras nas dltimas décadas do século XX.

No segundo capitulo desenvolve-se um estudo sobre marcos histéricos da
universidade brasileira e as concepcdes epistemoldgicas da diddtica hegemodnica nos cursos

de formagdo de professores da referida institui¢ao.

O terceiro capitulo discute a teoria da didética tendo em vista apresentar uma

proposta a partir da perspectiva histdrico-critica.

Portanto, por intermédio deste estudo, é esperado que o mesmo possa contribuir
para ampliar as reflexdes criticas a respeito da historia e do ensino da Didatica, e de suas
implicacdes na formagdo do professor no contexto da universidade brasileira, a partir da
compreensdo dos elementos histérico-filoséficos e epistemoldgicos referentes as
concep¢des de homem e de educacdo que foram se constituindo na histéria do mundo

ocidental.

Espera-se assim, contribuir com a necessidade de compreender o conflito da
didética e do seu ensino. Identificar o potencial da Didética Historico-Critica no contexto

da universidade brasileira e suas contribui¢des no processo de formagao de professores que



atuam em todos os niveis de ensino, na medida em que eles, munidos da reflexao filosofica,
assumam um papel consciente e consequentemente ativo em sua formacao, na educacdo das

novas geragdes na perspectiva politica de transformacao social.






CAPITULO 1 - AS TEORIAS CLASSICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM E SEUS
PRESSUPOSTOS HISTORICO-FILOSOFICOS.

O presente texto discute elementos histérico-filosoficos referentes as teorias
classicas de ensino e aprendizagem', que foram se constituindo na histéria do mundo
ocidental, limitando-se aos aspectos considerados indispensdveis ao entendimento da
histéria da Didatica e suas implicagdes na formacao do professor da universidade brasileira

e, conseqiientemente, em sua pratica pedagdgica.

Procurar compreender teorias cldssicas que permeiam a histéria da educacdo e da
diddtica no ocidente exigiu leituras que buscassem retornar aos cldssicos da filosofia,
principalmente aqueles que representam a Paidéia Grega, mais especificamente a partir do

século IV a.C.

As reflexdes filoséficas daquele periodo propiciaram o desenvolvimento de
concepgdes que configuram a maneira de pensar, que permeia a sociedade até os dias
atuais, definindo valores e politicas, enfim, modos de vida, que foram evoluindo através de
toda a histéria da cultura ocidental, demarcando as contradi¢des construidas a favor de
interesses diversos que foram legitimados com o passar dos tempos, bem como,
demarcando interesses que delineiam as dire¢des que fundamentam as origens de teorias

educacionais que implicam a definicdo de teorias de ensino-aprendizagem.

Sob esta configuracdo, justifica-se ousar realizar o desafio de enveredar pelos
caminhos da filosofia para entender as contradicdes que demarcam as concepcdes que
sustentaram as teorias cldssicas de ensino-aprendizagem tendo como ponto de partida a

antiga Grécia.

! Urge aqui deixar claro o entendimento de que nesse estudo nio desconsidera-se a dualidade de sentido ao
referir-se a expressao ensino-aprendizagem, porém limita-se a reflexdo as questdes referentes ao ensino que
implica o ato de ensinar.



Convém ponderar que, quando se refere a Grécia, nio se fala em um unico Estado,
mas em um aglomerado de cidades (“pdlis”), com suas caracteristicas e, consequentemente,
com suas diferencas econOmicas e culturais, independentes e muitas vezes, até rivais.
Considere-se, ainda, o processo de modifica¢do dessas cidades, de acordo com a dindmica

das relacdes de poder, vigentes no periodo pré-socratico.

Nesse periodo, conflitos de pensamentos foram vivenciados por pensadores como
Tales de Mileto, (623-546 a.C.), além de Anaximandro e Anaximenes, dedicados a busca
de respostas para suas indagacdes no sentido de superarem o senso comum (doxa), tendo
como base a razdo e diferenciando-se das respostas encontradas nas explicagdes
mitolégicas que fundamentavam as concepgOes acerca da natureza, do sobrenatural, dos
homens e da sociedade; enfim, as concepc¢des das coisas que compunham o universo

histérico da época. Acerca dessa questdao, Chatelet diz que é:

. incontestdvel que a concepcdo grega do homem e do mundo se
secularizou ou laicizou progressivamente e que o universo dos deuses
desapareceu pouco a pouco face as agdes dos homens... Subministra-se ai
um pensamento novo, que rejeita nos horizontes distantes do arcaismo o
excessivo interesse pelos deuses e, em conseqiiéncia o exclusivo
interesse pelos homens. Nesta Optica, a regulamentacdo da continuidade
ja é significacdo de ruptura... Um estilo novo de discurso nela se impde;
define-se uma ordem que serd logo designada como légica; determina-se
nele uma politica original. A novidade é evidente, ndo é mais a forca dos
habitos ou do poder pseudo-real dos mantenedores da ordem que se
impde, mas a ordem da palavra controlada. (1973, p.20).

No periodo chamado de pré-socrético, o interesse que dominava era o de investigar

a natureza (Physis) com a finalidade de entender o principio (arqué) das coisas do universo.

Tendo em vista os interesses acima mencionados, pode-se citar o pensamento de
Hericlito de Efeso, segundo o qual as coisas que compdem o universo sdo maoveis, € que
nada permanece imével, afirmando a vida como um constante devir, contrapondo-se ao
pensamento de Parménides de Eléia, que defendia a existéncia de duas possibilidades para
entender a realidade, sendo a primeira a filosofia da razdo e da esséncia, e a segunda a da

aparéncia da crendice da opinido pessoal.

Afirmava, ainda, que o ser é e o ndo ser nao é, determinando o chamado principio

da identidade, conseqiientemente concluindo que o ser € Uinico, imutdvel, eterno.
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No contexto mencionado, via-se presente entre os filésofos debates que defendiam
posicdes contrarias advindas de uma diversidade de idéias, que conseqilientemente
provocavam conflitos de opinides discutidas em assembléias democraticas, fomentando
lutas politicas e provocando os cidaddos mais ambiciosos a aprender a arte da

argumentacdo publica para driblarem seus adversarios através da argumentacao.

Enfatiza-se aqui que, naquela realidade ndo havia uma verdade estabelecida, mas

sim, um jogo de raciocinios atendendo interesses individuais e de classes.

1.1 COANTRAPOSI(;AO ENTRE O PENSAMENTO IDEALISTA SOCRATICO-
PLATONICO E REALISTA ARISTOTELICO

A partir de 450 a.C., inicia-se o periodo chamado cldssico, entendido como o
momento da divisdo da historia da sociedade grega, e que renovou toda a cultura greco-
latina; época em que se cristalizaram duas visdes de mundo que apontavam
posicionamentos a dire¢des contrarias, que podem ser entendidas como: a socritico

platonica, e a aristotélica epicureista.

A primeira caminha para uma direcdo de pensamento idealista, que defende que a
aprendizagem ¢ fruto de uma semente germinada e cultivada na alma. E a segunda defende

a idéia da aprendizagem como fruto da experiéncia.

As mencionadas posicdes podem ser entendidas a partir de reflexdes que acerca do
pensamento dos filésofos mencionados, como Sécrates (469-399 a.C.), que no decorrer de
sua existéncia conversando com os jovens nas pracas publicas, por meio de didlogos
criticos, procurava demonstrar a necessidade de unir pensamento e vida, a fim de que o ser

humano procurasse buscar o auto-conhecimento.

Dava-se assim espaco para as investigacoes sobre o0 homem em si, sobre a busca do
conhecimento da identidade das diferencas, das origens das determinacdes humanas, enfim,

da natureza humana.

Nessa direcdo, torna-se notoria a visdo essencialista ou inatista do pensamento de
Sdcrates, pois buscar o conhecimento da identidade implica buscar determinacdes

aprioristicas, e consequentemente defender a condicdo de vida dada as pessoas pela
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natureza de sua esséncia, conforme determinadas concepg¢des atuais que sustentam a

vivéncia de uma sociedade excludente.

Naquele contexto, o mencionado pensamento fundamentava toda a humanidade,
determinando diversos conceitos tais como, o do homem livre perante o outro, situacio
somente valida para os senhores, tendo em vista que homem livre € aquele que por natureza
se relaciona cotidianamente com seus iguais no espago publico da polis, situacdo que ndo
acontece dentre de casa, com os escravos, mulheres e filhos tidos como ndo iguais e

dependentes do senhor.

No cerne dos pensamentos de Socrates, urge salientar ainda que este concebia a
educacgdo a partir de uma relacdo com a profissdo de sua mae, que havia sido parteira e,
Sécrates tendo consciéncia de suas limitacdes entendia que o professor tinha o papel de
verificar a consisténcia do que a alma do aluno estava gerando, e, sem ensinar diretamente

ao aluno.

O professor deveria, no decorrer do dia-a-dia por meio de indagacgdes oferecia ao
aluno condicdes para o desenvolvimento das virtudes, descobrindo as coisas belas por si
mesmo, assim, alcangando o auto-conhecimento, ou melhor, o conhecimento de sua

esséncia.

Neste caso, como professor, Sdcrates entendia as relacdes de ensino-aprendizagem
como um parto espiritual, onde desempenharia o papel de indagar o aluno para promover a

pratica do pensar por intermédio da contradicdo, da ironia.

Com relacdo a concepcao de educacdo de Socrates observa-se o pensamento de

Fritz, quando diz que o professor deve por meio de palavras:

... despertar e estimular; ndo a dialética técnica do poder e imposi¢des de
opinides, mas o impulso para a busca pessoal da verdade, o pensamento
préprio e a escuta da voz interior; ndo os honordrios das aulas, mas o
didlogo vivo amistoso com seus discipulos. A profundidade existencial
do seu esfor¢co € atestada pela sua visdo da dimensdo transcendente e
escatologica da educagdo. Pois, em ultima instancia, no caminho para a
eternidade, nao resta nada a alma sendo apenas a formacao e a educacio.

(1987, p.02).

Apontando para a mesma direcdo essencialista do pensamento de Sdcrates, na

seqiiéncia histdrica, encontra-se Platdo (427-347), seu discipulo, que pertencente a uma das
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familias mais nobres atenienses, defendia a idéia de que os homens que ndo eram
considerados livres ndo conseguiam passar do mundo das sombras e aparéncias para o
mundo das idéias e das esséncias, condi¢do para sair do mundo inicial das sensa¢des, das

impressoes, da opinido, e penetrar no mundo da razao.

Esclarece-se, portanto, que o mundo da razdo aqui, fundamenta-se no pensamento
metddico, 16gico, que permite enxergar o contraditério como intermédio entre o ser € 0 nao
ser, por isso essa tarefa ndo era a todos os homens, pois aos homens que por natureza nao
eram livres, ndo eram também capazes de dominar o ser eterno absoluto, imutdvel, da

perfeicdo, da beleza, da bondade e da justica.

Justifica-se o pensamento acima mencionado no fato de que as tarefas ora
apresentadas eram destinadas ao homem, cidadao filésofo, seres perfeitos, capazes de

alcangar o mundo luminoso da realidade, libertos da ilusdo, pessoas capazes de governar.

Expressando esse pensamento no livro “A Republica”, Platio fala sobre a
decadéncia da cidade grega e aponta o modelo ideal de cidade, buscando negar todas as
possibilidades que considera geradoras de corrup¢do, que levam ao enfraquecimento da
cidade. Na republica, fica clara a concepcdo de homem, que traz implicito uma concepgao
de educacdo e consequentemente uma visdo de ensino e aprendizagem coerente com a

moral e a politica que segundo Platdo implica :

Um homem perfeito s6 pode ser um perfeito cidaddo. E como é
necessdrio conhecer o bem para ser um homem de bem ou um bom
cidaddo, se ndo o conhecer por si mesmo em todo o seu esplendor,
convém pelo menos ser orientado por aqueles que se elevaram até este
conhecimento, ou seja, os fildsofos. Eis por que € necessdrio, para o bem
de todos, que os fil6sofos sejam considerados os lideres da cidade (1989,

p.32).

Na dire¢do que pressupde formar um homem que se ajuste a um modelo, acrescenta-
se que Platdo propde a divisdo de classes, em que cada um, seja camponés, guardido,
comerciante ou artesdo, deva cumprir com suas obrigacdes desempenhando seus papéis,
com a finalidade manter a harmonia entre a hierarquia, tendo em vista uma cidade justa,
deixando de lado desilusdes provocadas pelas conveniéncias sociais e interesses individuais

ou de uma minoria de aristocratas.
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Marca um outro momento da vida de Platdo, por intermédio da obra “As Leis”,
quando a lei € vista como criacdo humana enquanto a Paidéia ndo € natural, advinda da
natureza. Segundo Chatelet, nessa obra “As leis”, constréi-se uma cidade de segunda ordem

e propoe talvez um estado definitivo do ensinamento politico do platonismo.

Atenas é governada pelas regras da boa proporcionalidade; as leis analisam o
nascimento da sociedade politica, demonstrando a necessidade de um legislador para criar

leis e organizar a vida coletiva.

Dessa forma, a visdo idealista de Platdo apresentada em “A Republica”, ¢é
abandonada dando lugar a uma visao realista, que conseqiientemente interfere na concepgao
de homem que passa a ter que agir sobre as instancias da lei, inclusive como principio
pedagogico, pois o processo educativo estd ligado as leis, considerando a educagdo como a

preparacdo do homem para viver corretamente, viver bem a vida, ou seja, ser um cidadao.

E indispensdvel lembrar ainda, que o legislador é também educador que trabalha
para manter o bem-estar da sociedade, por meio da formacdo do homem corajoso, ético,
prudente, generoso, 4gil, belo- politico — e, principalmente, obediente as leis, assim como

afirmava Platdo:

... poderemos, sem hesitacdo e imediatamente formular a seguinte lei:
todos os cidaddos que chegaram ao termo da vida depois de terem
realizado pelo corpo ou a alma obras nobres e labores dificeis e terem
sido obedientes as leis serdo considerados como apropriados objetos de

louvor. (1999, p.293).

Nesta mesma dire¢do € possivel comentar a identificagdo do moral com o legal,
afirmando que um ndo pode viver sem o outro, fazendo menc¢do a concep¢ao de homem
proposta por Platdo em “As Leis”, que se refere a relagdo possivel entre a existéncia do

homem de bem com a existéncia do bom cidadao.

Entendendo assim, que o ético isolado do politico seria uma mera abstracdo inutil.
Pois, na pratica, o individuo humano ndo deve ser bom somente para si mesmo e para os

deuses; mas sim, deve ser com seus semelhantes, enfim, com a comunidade.

No entanto, entende-se a idéia bdsica de Platdo de que a cidade tem que ser justa e

de que € necessdrio que as idéias de politica e de ética de uma época t€m de ser que ser
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passadas para o bom convivio social. Logo, faz-se necessdrio pensar sobre a forma de

transmissdo dessas idéias, bem como o tipo de educacdo que era proposta por Platdo.

Nesse sentido, € possivel continuar essa reflexdo, pensando sobre a proposta de
educacdo apresentada por Platio, problematizando o fato de que a educacdo, como produto
humano, tem identidade desde que o homem é homem até a atualidade, é necessério,
ponderar que ainda nos dias de hoje os sistemas educacionais t€ém sua origem nos interesses

predominantes ligados a sustentagdo da desigualdade social de uma determinada época.

A afirmac¢do acima pode ser compreendida em Manacorda (1988), que esclarece o
fato histérico de que, no Egito, os faraés eram preparados pelos escribas, ou seja, pelos
escravos, para fazer um tipo de discurso. Pode-se perceber a divisdo do trabalho, como

caracteristica determinante da sociedade desde as antigas civilizacdes.

Nesse momento, o processo de endoculturagdo surge no bojo da sociedade

escravista, e s6 € massificado a partir da revolu¢do burguesa, momento em que surge

também, como proposta politica, a escolarizacao estatal.

Ao voltar a tradi¢do grega, € clara a presenca de varios aspectos da educagdo do
antigo Egito, que também € visivel no atual contexto social, conforme € visto a separacio

dos processos educativos de acordo com as classes sociais.

Por exemplo: para os governantes, uma educa¢do que visa preparar para as
atividades do poder, a politica, ou seja, o pensar, o falar, e o fazer relacionados com as
armas, para os produtores, considerados governados, o treinamento para o trabalho, por
meio da observacdo e da imitacdo; e finalmente, para as outras pessoas consideradas

excluidas, nenhum tipo de escola educagio.
Assim, de acordo com Manacorda:

A tradicdo grega posterior freqiientemente contrapds os dois modelos
ideais de educagdo. O chamado “torneio poético de Homero e de
Hesfodo™... Assiste-se, enfim, a um conflito entre as duas tradi¢des
culturais-a dos aristocratas guerreiros e a do povo de produtores. A esse
conflito se entrelacard um outro que, com base social semelhante, dard
origem a polémica entre a exceléncia por nascimento e a exceléncia
adquirida, entre virtudes inatas e virtudes aprendidas, entre a natureza e
educagdo... E uma polémica contra a transformacio da educacio
guerreira em educacdo esportiva, que levard ao surgimento do

N

profissionalismo e a invasdo desse campo, inicialmente reservado aos
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nobres, por parte dos “mathdntes”, das pessoas do povo e, enfim, dos

escravos (1988, p.45).

Na contextualizacdo desenvolvida anteriormente, encontram-se implicitos todos os
interesses em relacdo aos objetivos educacionais propostos por Platdo, que visam formar o
homem ético, politico, corajoso, belo e bom. Levando a fraqueza da alma que seria o
mesmo que levar a fraqueza do homem em sua esséncia, uma vez que por esta Otica € na

alma que se encontra a esséncia do homem.

Quando se busca tornar mais claras as fundamentacdes aqui refletidas, € necessario,
ainda, considerar a transfiguracdo total que sofre o pensamento de Platdo de quando escreve

“A Republica” para quando escreve “As leis”.

Em “A Republica”, Platdo apresentava uma visdo idealista; em “As Leis”, apresenta
uma visdo realista. Assim, o processo educativo em “A reptblica” € o resultado da natureza
de cada individuo, enquanto em “As leis”, é a que regulamenta a vida privada, como a

publica, ética e politica, que posteriormente € trabalhada por Aristételes.

Diante do exposto, vale esclarecer, que Platdo em sua fase mais madura abandona a
perspectiva de republica que prescindia da lei, com o intuito de afirmar o legislador
buscando criar as leis, para organizar melhor a vida coletiva. E, para viver corretamente, o

legislador deve também ser educador, e trabalhar para manter o bem-estar da sociedade.

Nesta direcdo, a lei, que na condic@o de criagdo humana, enquanto Paidéia, ndo é
natural, ou seja, € criada pelo homem, a servico do bem estar social publico. Assim, nota-se
que ¢é aberto o espaco para a obrigacdo do Estado em relagdo a educacdo. Ou seja, a

educagdo publica.

De acordo com as reflexdes acima, entende-se que as instancias da lei de
responsabilidade do legislador sdo vistas como principio pedagdgico, que buscam socializar

0 corpo para atingir os objetivos.

Nesse sentido, agindo sobre as instancias da lei como um administrador da escola, o
legislador do Estado tem de garantir uma unidade de educagdo. Propde-se, entdo, que a

educacdo inicial caiba as mulheres, tendo em vista que estas ja educam os filhos, ainda
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quando fetos, em seu ventre, pois € por intermédio de seu corpo que os fetos alimentam e

recebem saude e vigor.

Mesmo correndo o risco de ser ridicularizado, Platdao defende a idéia em questdo,

considerando, ainda, que quando se refere a mulher, ndo diz respeito apenas as maes.

Assim, afirma Platdo:

Iremos arriscar-nos a ser ridicularizados promulgando uma lei segundo a
qual a mulher gravida serd obrigada a caminhar e a crianga, ainda tenra,
deverd ser modelada como cera e mantida nas fraldas até os dois anos de
idade? E devermo-nos também obrigar as amas de leite, sob risco de
serem punidas pela lei, a se manifestarem carregando as criancas de
alguma forma, levando-as aos campos e aos templos ou aos seus parentes
o tempo todo até que possam ficar de pé por conta prépria? E, depois
disso, ainda as continuar carregando até os trés anos de idade, como uma
preocupacdo de torcerem suas pernas. Posteriormente, entre trés e seis
anos de idade, as criancgas, livres, sdo submetidas ao Estado, para garantir
a unidade; propde-se um disciplinamento através de jogos, para ensinar
regras. Ha ainda reunides nos templos dos povoados, onde as amas de
leite sdo escolhidas para cuidar de cada bando (1999, p. 277).

Nesse momento, pode-se observar a ligac@o entre o publico e o privado, lembrando,

ainda que, apds os seis anos, os homens sdo separados das mulheres e continua o processo

educacional, que busca atender o corpo e a alma por meio da gindstica - danga de luta - e da

miusica. Sobre a obrigatoriedade da educagdo, Platdo afirma que os professores de todas as

disciplinas deverdo ensinar a seus alunos,

todas as matérias que se relacionam com a guerra e a musica; € ndo
caberd a nenhum pai decidir enviar ou ndo seu filho a escola, a seu
préprio critério. Todo homem e todo rapaz, na medida do possivel, serd
obrigado a si educar ja que mais que filhos de seus pais, serdo filhos do

Estado (1999 p.297).

Para tanto, vale deixar claro que, com as reflexdes acima, ndo se pretende afirmar

uma proposta de educacdo igual para todos, pois, em principio, a propria sociedade era

seletiva, tendo como parametro a natureza social dada a cada um.

A respeito da mencionada seletividade no processo educacional, pode-se encontrar

explicito no pensamento de Platdo, quando ele, em um dos seus didlogos, afirma que:

Permanecem ainda para os nascidos livres trés ramos do aprendizado:
destes, o primeiro é o cdlculo e a aritmética, e o segundo a arte da
medi¢do das extensdes, das superficies e dos sélidos; e o terceiro diz
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respeito ao curso dos astros e a forma de trajeto natural um em relacdo ao
outro. Todas essas ciéncias ndo deverdo ser estudadas com minuciosa
precisdo pela maioria dos alunos, mas apenas por alguns selecionados,
que diremos quais serdo, quando estivermos préoximo do fim [deste
tratado as leis], visto que este serd o lugar adequado para tal. Quanto ao
grosso dos alunos (1999, p. 314).

Pode-se perceber que, levando em conta a aristocracia vivenciada na Grécia naquele
contexto, a forma de educagdo encontrada € a de uma educacdo seletiva que busque o bem
supremo, desenvolvendo no homem, a virtude (areté) — educagdo Virtuosa - a ética, porém
estratificada, assim como hoje € encontrada implicita nos discursos oficiais, com o sentido
de proporcionar, possibilitar, independente das condi¢des materiais ou estruturais, de onde

se encontra inserida.

E que naquele contexto grego em questdo, apresentava-se com o sentido de cultivar,
amamentar, criar, pode ser considerada como acao produtora do homem, como produto

humano, que tem identidade desde que o homem ¢é homem.

Nesse sentido, em seu idealismo pedagdgico, fica claro que a Paidéia, ou, o saber
apresentado por Platdo, é necessdrio para produzir o homem, conforme os moldes e o0s

interesses da época, caracterizada pela sociedade patriarcal.

Portanto, a relacdo ensino-aprendizagem encontrava-se em funcdo do ideal de
homem, que era definido em consonancia com a classe a que se destina. Ou seja, para a
classe que tem a capacidade de pensar o mundo, que tem a capacidade de moralizacgdo,
haveria um tipo de educacdo que buscasse habilitar os bons homens e prepari-los para
governar a “po6lis” por meio da politica e da ética. Essa educagao se justifica no fato de que

ndo € possivel de construir o politico sem educa¢@o, ou manutencao da ordem vigente.

Nesse sentido, considera-se que o sistema educacional afirma a desigualdade
afirmando a divisdo do trabalho e sustentando a divisdo de classe social. A esse respeito,

Manacorda diz que:

Para as classes governantes, uma escola, isto é, um processo de educacio
separado visando preparar para as tarefas do poder que sdo o “pensar” ou
o “falar” (isto é a politica) e o “fazer” a esta inerente (isto é, a s armas);
para os produtores governados nenhuma escola inicialmente, mas s6 um
treinamento no trabalho, cujas modalidades, que foram mostradas por
Platdo, s@o destinadas a permanecer imutdveis durante milénios: observar
e imitar as atividades dos adultos no trabalho, vivendo com eles. Para as
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classes excluidas e oprimidas, sem arte nem uma escola e nem um
treinamento, mas em modo e em graus diferentes, a mesma aculturagdo
que descende do alto para as classes subalternas (1988 p.41).

Para dar seqiiéncia a essa discussdo, € pertinente citar Suchodolski, com a seguinte
andlise:
A filosofia de Platdo foi uma das fontes principais destas concepgdes. A
sua importancia capital na histéria espiritual da Europa resulta ndo s6 de
ter sido por diversas vezes ponto de partida de vdrias correntes
filoso6ficas, desde a época helenisitca ao Renascimento, mas também de
algumas das teses dessa filosofia terem entrado por vezes no dominio
publico quase geral, tornando-se expressdao da posi¢do idealista mais

vulgar em relacdo a realidade. Isto se revelou particularmente fértil no
campo da pedagogia (1984, p.19).

Em continuidade a anélise histérica, ora realizada, encontra-se dando seqiiéncia a
varios pontos de vista das idéias de Platdo o pensamento de Aristételes (384-322 a.c),

pensador que pode ser considerado o filésofo cujas idéias organizam o saber grego.

Platdo influencia diretamente a histéria da cultura ocidental, afirmando que o
homem € um animal politico, e que a ciéncia deveria ter a finalidade de desvendar a
constitui¢ao dos seres, a partir do conhecimento por meio da observacdo, da multiplicidade

da realidade, percebida pelos 6rgaos dos sentidos.

Nesse caminho, percebe-se a existéncia de uma diversidade de seres mutdveis,
conhecidos por sua prépria existéncia, que promove o alcance da esséncia, por meio de um
processo que evolui do especifico para o genérico. Assim, pode-se considerar a inducao
como parte do processo de conhecimento, base intelectual do ser humano, necesséria para o

alcance de posig¢des cientificas.

Assim, entende-se que Aristoteles retoma a polémica cldssica, dada por Heraclito e
Parménides, do ser e devir, propondo outra visdo, que consiste na definicdo do Ato e da
Poténcia, explicados pelas defini¢des de causalidade do préprio Aristételes, que sdo a causa
material, formal, eficiente e final. A causa final se refere a razao de ser das coisas,
entendendo que a forma sempre dependerd de sua finalidade, e a causa eficiente funcionara
como agente transformador, que guiard a poténcia a formalizacdo do ser em ato e,

conseqiientemente, determinando a passagem da poténcia para o ato.
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Tendo como parametro as consideragdes acima, pode-se entender que Aristdteles

concebe 0 homem como um ser que deveria viver de acordo com sua consciéncia reflexiva.

Na direcdo apresentada, a consciéncia reflexiva pressupde a vivéncia de acordo com
a esséncia, de ser racional, afirmando que o ato de pensar € um ato racional, ou seja, a
esséncia da natureza humana, que promove o comando dos atos formalizados em condutas

éticas, orientando o equilibrio do homem, definindo sua postura.

Compreende-se que, dessa forma, Aristételes contribui para a concepcdo do homem
como ser racional, pensante, que tem como poténcia a possibilidade de transformar o
mundo em que vive, porém considerando sua esséncia, que estd ligada a causa final, ou

seja, sua razdo de ser.

Conforme discutido acima, essa direcdo faz que o homem alcance a finalidade
especifica de sua existéncia, que consiste na felicidade, dentro dos limites morais e
politicos, estabelecendo um comportamento social equilibrado e prudente, ou virtuoso,
provido de razdo humana que o capacitaria para comandar seus atos, conduta ética
orientando-o para a prética da virtude, ou seja, a justa medida do equilibrio, tanto para a

vida no lar quanto na sociedade, com os seus pares e os demais.
Nas palavras de Arendt:

A defini¢do aristotélica de homem como zoon politikon ndo era apenas
alheia e até mesmo oposta a a associagdo natural da vida no lar; para
entendé-la inteiramente precisamos acrescentar-lhe a segunda famosa
definicdo de homem como zoon logon ekhon (“um ser vivo dotado de
fala”). A tradug@o latina desta expressdao como animal rationale resulta
de uma falha de interpretacdo ndo menos fundamental que a expressio
“animal social”. Aristételes ndo pretendia definir o homem em geral nem
indicar a mais alta capacidade do homem — que, para ele, ndo era o logos,
isto €, a palavra ou a razdo, mas nous a capacidade de contemplagio, cuja
principal caracteristica € o que o seu conteido ndo pode ser reduzido a
palavras. Em suas duas mais famosas definicdes Aristételes apenas
formulou a opinido corrente na polis acerca do homem e do modo de vida
politico; e, segundo essa opinido, todos os que viviam fora da polis —
escravos e barbaros — eram aneu logou, destituidos naturalmente, ndo da
faculdade de falar, mas, de um modo de vida no qual o discurso somente
o discurso tinha sentido e no qual a preocupacdo central de todos os
cidadaos era discorrer uns com os outros. (1995, p.36)
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Aristoteles afirma ainda, que o homem, em sua casa, exerce trés poderes sobre 0s
escravos, sobre as mulheres, e sobre os filhos. E, no espaco publico, o homem exerce o

poder entre iguais.

Diante do exposto, fica claro o sentido da liberdade no espago piiblico e no privado,
e ainda a busca de articular o publico e o privado, mostrando que, embora separados, o
publico € uma extensdo do privado, pelo menos no que se refere ao principio educativo.
Pois, conforme essa maneira de pensar, s6 se aprende a cuidar do publico aquele que sabe
cuidar do privado. Exemplo: a organizagdo da casa da familia estd ligada a organizagdo do

social.

7z

Ao contrdrio de Platdo, Aristoteles € realista e ndo idealista. Pois, enquanto a
concepgdo socrdtica platonica é centrada na alma na esséncia, na imagem ideal, afirmado
que a aprendizagem se dd na alma, no inatismo, e se materializa através da maiéutica. Aqui
se entende que voceé tem que tirar a esséncia que voce ja faz parte de vocé antes mesmo de

nascer de dentro de seu coragao.

A concepcdo aristotélico-epicurista defende a idéia de que a aprendizagem € fruto

da experiéncia da prética elaborada pelas maos do homem.

Ainda marcando a divergéncia do pensamento socrdtico platonico, Aristételes
defende a idéia de que a ordem da natureza estabelece primeiro o estado, depois a familia e

por ultimo, o individuo, tendo em vista priorizar o todo antes das partes.

A concepgdo de educagdo de Aristételes ndo € idealista como a de Platdo, mas sim,
realista, ponderando que o desenvolvimento do homem tem uma seqiiéncia calcada na
seguinte ldgica: potencial inato (natureza), hédbito, ensino (razdo), defendendo a uma
concep¢do de educagdo baseada em condicionamentos, proporcionando ao homem

condi¢Oes para vir a ser nobre ou inferior, desde que aprende praticando.

Por esse prisma ora apresentado, o homem educa-se por meio de experiéncias
vivenciadas. Por exemplo: para ser bom, fazendo o bem moral, que consiste no objetivo da

educacdo, que direciona a felicidade.

Ainda marcando a diferenca do posicionamento essencialista, a idéia aristotélica de

que por intermédio do hédbito os mestres ensinam ao homem o que é preciso fazer.
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Aqui, a ensino-aprendizagem se dd por intermédio das orientagdes do professor,
porém, os ensinamentos s acontecem se o0 homem tiver nascido com a natureza de homem
e com as qualidades necessdrias ao corpo e a alma, que poderdo ser desenvolvidas para o
bem ou para o mal, conforme for acostumado, pela experi€ncia vivenciada até agucgar seus

instintos e conseqiientemente passa a fazer parte do seu dia-a-dia.

Neste sentido a educagdo abrange a educagdo fisica, a educacdo do cardter e a

educacdo intelectual.

O mestre ensina ndo através da mai€utica. Mas sim, por meio do habito, deve
preocupar-se em formar hébitos de cuidados com o corpo, depois com a alma e, na
seqiiéncia, com o instinto, que, por sua vez, deve ser formado por intermédio da

inteligéncia, ou seja, a favor da razdo.

Faz-se importante esclarecer, ainda, que mesmo entendendo a familia como
responsavel pela educagdo da primeira infancia, Aristoteles afirma que a educacio deve ser

funcdo literalmente do Estado.

Diante do exposto pode-se dizer que, o legislador deverd responsabilizar pela
educacdo dos jovens, visando a educagdo tanto ética como estética, sem separar virtude de
beleza. Ainda nesse sentido, para defender o cardter democratico, Aristételes afirma que o
legislador deverd ocupar-se da educacdo do jovem, para que seja a mesma para todos, tendo

cuidado comum e ndo particular, pois todo individuo € membro do Estado.
Acerca da concepcao de educacao de Aristételes, Fritz, afirma que:

€ possivel tirar conclusdes antropologicas da sua concepgdo
educacional; podemos dizer que Aristételes € realista também nas suas
idéias sobre o homem. Se considerarmos a trés fatores principais que,
segundo ele determinam o desenvolvimento espiritual do homem, isto é
disposicdao inata habito e ensino, é altamente significativa a modesta
importancia que atribui ao ensino. Aproxima-se neste ponto do resignado
idealista Platdo. Manifesta-se favordvel as medidas educacionais
condicionantes: discurso e instrugdo. . . certamente nio tem eficdcia para
todos os homens; alma do ouvinte precisa ser antes cultivada pelo hébito
(1987, p. 11).
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1.2 CONTRAPOSICAO ENTRE OS PENSAMENTOS PATRISTICO E TOMISTA

Caminhando para o entendimento de um outro periodo da histéria, é necessario
enfocar que, por volta de (322 a.C.), encontra-se o periodo chamado helenistico ou
alexandrino, que se inicia com a conquista da Grécia pela MacedOnia nesse momento, a
cultura Grega Cléssica vive um periodo de disseminac¢do pelo mundo mediterraneo, ao
mesmo tempo em que, de certa forma, perdia a consisténcia em territério grego. No
processo de interagdo entre a Grécia cldssica e a cultura oriental, promove-se 0 ensino
enciclopédico ao homem livre, provocando, assim, outros rumos aos ideais dos gregos,

novo estilo de vida, formando no homem um espirito erudito, universal.

Os pensamentos que predominam neste periodo provém dos fundamentos de Platdo
e Aristételes, dirigidos por seus discipulos, acrescentando-se o estoicismo, sustentado em
uma visao de austeridade fisica e moral, indiferente a dor, e baseado na resisténcia do
homem e firmeza de alma, que o deixa resistente aos sofrimentos e males da vida. E ainda o
epicurismo ou hedonismo, em defesa da busca do prazer pelo homem, considerando essa
busca como atitude virtuosa, vinculando-se o prazer ao bem e a dor ao mal. Ha também o
ceticismo, propondo a negacdo ou a divida de todas as possibilidades, inclusive a do

conhecer.

Com a expansao militar de Roma, que se inicia por volta de 264 a.C., estendendo-se
até 530 desta era, pode-se concluir, cronologicamente, como um longo periodo da histéria,
quando a cultura grega, entendida como pagad e assimilada pela cultura romana, vai-se

diluindo, dando espago ao dogma cristdo.

No decorrer do contexto em questdo, € possivel apontar um segundo momento que
determina a continuidade da cristalizacdo das duas visdes de mundo contraditérias que
apontavam para consolida¢do das dire¢des opostas, que neste momento da historia foram
definidas pelo pensamento de Agostinho em contraposicdo ao pensamento de Tomds de

Aquino.

Assim, entende-se que no referido contexto, o cristianismo, ou filosofia crista, sob a
influéncia dos estéicos, buscou adaptar a filosofia grega aos dogmas da doutrina crista,

também sob duas vertentes, a primeira na dire¢cdo de pensamento idealista, que defende a
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idéia de que as pessoas aprendem na alma. E a segunda, fortalece a idéia da aprendizagem

como fruto da experiéncia.

As vertentes mencionadas aqui sdo entendidas a partir de reflexdes que acerca do
pensamento de Agostiniano De Magistro, caracterizado pela defesa do essencialismo
socrdtico-platonico. E a partir do pensamento de Tomds de Aquino, que no decorrer de sua

existéncia defende a idéia da natureza realista moderada.

Continuar esta reflexdo implica refletir acerca da primeira visdo de mundo
predominante no momento em questdo, que como ja foi dito da seqiiéncia a direcdo de
pensamento essencialista. Portanto, urge destacar que na idade média, Santo Agostinho
como um grande discipulo do platonismo, organiza a concepcdo filosoéfica que se torna

reconhecida como a doutrina da igreja catélica, por muito tempo.

Falar da concepcao filoséfica de Agostinho implica destacar que este concebe o
homem como uma alma que se utiliza do corpo para estar presente na vida terrena,
comandando o corpo, que tem de seguir o principio ético de fazer o bem, sempre evitando o
mal e, assim, vive envolto por conflitos, por inquietacdes, devendo ser formado para a
disciplina, com o reconhecimento de que seu fim dltimo é Deus e que os outros ndo passam

de caminhos para alcancé-lo.

Defende-se aqui a idéia de que a pessoa que encontrar Deus encontrard a verdade, e
este momento sé acontece quando o homem volta a sua interioridade, pois 0 homem como
um ser miseravel, que s6 pode ser salvo pela graca divina, feito a semelhanca de Deus, mas,

com possibilidades de se afastar dele.
Conforme Pessanha, Agostinho afirma que:

O homem ¢ tdo mutdvel quanto as coisas dadas a percepcao; justamente
por isso ele se inclina reverente diante da verdade que o domina. Assim,
s0 haveria uma resposta possivel: a aceitacio de alguma coisa
transcendente a alma individual que dd fundamento a verdade. Seria
Deus (1980, p.16).

Nas concepgdes de homem apresentadas por Agostinho, ja fica implicita sua visio
de educacgdo, que estd confiada a Deus, que € a verdade. E sendo assim, s ele tem a
catedra nos céus que o permitem ensinar a verdade sobre a terra; E o homem estd para a

catedra, como o agricultor para a drvore.
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Enfim, para Agostinho, nada, exceto Deus, pode informar a mente do homem, pois
ele entendia a educagd@o como “iluminacdo interior” ou como ‘“voltar-se para dentro”, onde
as palavras t€m a finalidade de suscitar recordagdes sobre as coisas das quais as palavras

S0 sinais.

Com Agostinho, a patristica transforma completamente a pedagogia, aristotélica
que defendia a idéia de que um homem pode aprender alguma coisa com o outro homem.
Assim ele propde sua pedagogia, com base na contemplagdo, que passa a ser fundamental

no processo educacional.

E importante lembrar o entendimento de que a educagdo no mencionado contexto
encontra-se presente nos parametros de ensino brasileiro, desde que quando a educacdo aqui
tinha como objetivo a dominacao utilizando a instruc¢do viabilizada por um plano de instrugao
fundamentado na Ratio Studiorum, que atende intencionalidades politicas do cristianismo,
tendo em vistas a formagdo do homem universal humanista e cristdo, propde um ensino

enciclopédico, intelectualista com caracteristica dogmatica.

Assim, agostinho afirma o pensamento socrdtico-platonico, e evidencia o fato de
que o processo educacional inicia-se com uma situagdo em que o homem se sente aflito e, a
partir dessa aflicdo, busca respostas por meio da contemplagdo, na disciplina crista, enfim,
nos principios religiosos. Para tratar da pedagogia que propde, Agostinho escreve a obra
“O mestre” (De Magistro), que consiste em um didlogo entre ele e seu filho Adeodato,

conforme a tradi¢@o platonica.

Agostinho, por meio da referida obra, afirma que é de competéncia do professor
apresentar, estimular e despertar os discipulos por meio de palavras. E, para que eles
aprendam, € necessdrio que possam verificar se o que lhes falam é realmente verdadeiro,
por meio da consulta a seu interior, onde Cristo habita, pois s6 Ele é a verdade da sabedoria

eterna imutdvel.
Para finalizar a obra De magistro, Agostinho afirma que:

Erram, pois, os homens ao chamar de mestres os que ndo sdo, porque na
maioria das vezes entre o tempo da audi¢do e o tempo da cognicdo
nenhum intervalo se interpde; e porque como depois da admoestagcdo do
professor, logo aprendem interiormente, julgam que aprenderam pelo
mestre exterior que nada mais faz do que admoestar... (1980, p.323-324)
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E continua sua fala, dizendo que:

... a verdade esta escrita nos livros sagrados que ndo se chame a ninguém
de mestre na terra, pois o verdadeiro e tnico Mestre de todos estd no céu.
Mas o que depois haja nos céus, no-lo ensinard Aquele que, também por
meio dos homens, nos admoesta com sinais, € exteriormente, a fim de
que, voltados para ele, interiormente sejamos instruidos (1980, p.323-
324).

Ap0s fazer as afirmacdes acima, Agostinho encerra a obra pedindo a Deodato para

dar suas impressoes sobre todo o exposto, e seu filho Deodato responde (ibidem):

Eu, na verdade, pela admoesta¢do de suas palavras aprendi que estas ndo
servem sendo para estimular o homem a aprender, e que jia é grande
coisa, se, através das palavras transparecesse um pouquinho do
pensamento de quem fala. Se depois foi dita a verdade, isto no-lo pode
ensinar somente aquele que, falando por fora, avisa que habita dentro de
noés; aquele que, por sua graca, hei de amar tanto mais ardorosamente
quanto mais eu progredir no conhecimento.

Ap6s refletir acerca questdes que permeiam o pensamento de Agostinho, busca-se
nesta andlise seguir o curso da histéria ponderando que posteriormente, com a invasdo dos
barbaros e a queda do império romano, ainda nesse periodo, mais precisamente nos séculos
V, VI, VII, evidencia-se o estudo das ciéncias da natureza, da 16gica das matematicas, da
literatura, retdrica, astronomia e musica, por intermédio de pensadores cristdos, que

transmitem os pensamentos gregos a servico da fé e da razdo.

Nesse contexto, € marcante a presenga do pensamento de Aquino, que, no
movimento escoldstico, combatendo Agostinho, retoma o pensamento de Aristételes,
também a servico da defesa dos interesses catolicos, principalmente no que diz respeito ao

saber.

Aquino enfatiza a importancia da realidade sensorial, por meio da reflexdo sobre
principios bdsicos que utilizou para elaborar argumentos que provassem a existéncia de

Deus.

A diferenca existente entre o homem e os outros animais pode ser expressa na

concepg¢do de Aquino
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. alma intelectiva, sendo compreensiva dos universais, tem faculdade
para infinitas coisas. E, por isso, a natureza ndo lhe podia estabelecer
determinados conhecimentos naturais, ou ainda, determinados auxilios de
defesa ou de protecdo, como para os outros animais, cujas almas t€m
apreensdo para cousas particulares. Mas, em lugar de tudo isso, 0 homem
tem naturalmente a razdo; e as maos, 6rgaos dos 6rgaos, e com elas pode
preparar para si instrumentos de modos infinitos e com infinitos efeitos
(1980, p. 663).

Assim, entende-se que a singularidade do homem perante outros seres era concebida
devido ao fato de o mesmo ter dois elementos sui generis: a razao e as maos tornaram-se
assim, inovador em relagc@o a tradicao helénica, desde que, abrindo para homem o campo
do fazer instrumental ilimitado, cria-se uma multiplicidade de possibilidades sociais nas
relacdes estabelecidas entre as culturas vivenciadas no processo de evolucao da histéria da
humanidade, dando valor ao trabalho nas relagdes do homem com a natureza. Ou seja,

relacdes matérias e ciclo social reprodutivo humano.

Dessa forma, em consonancia com as idéias defendidas por Aristételes, Aquino,
defende o pensamento de que pela solidariedade da razdo e das maos, o ser homem ¢é
diferenciado, pois possibilita a dialética, a¢do transformadora. Sobre esse pensamento

Barros afirma que:

O tomismo ndo exige do homem a impassibilidade, mas simplesmente
uma disciplina que assegure em tudo a supremacia da razdo... Sendo esta
doutrina humana e equilibrada (1996, p. 277).

Pondera, ainda, que Tomds de Aquino diz que:

Pelo livre — arbitrio, tornamo-nos, portanto, responsaveis pelos nossos
actos, que escolhemos como quisermos entre varios actos possiveis. Por
ele temos o poder, glorioso e temivel, de cooperar livremente no plano
divino de que fazemos parte, ou de nos furtarmos a essa colaboragdo... A
inteligéncia pertence ao homem, e, no terreno da acdo, se deixa
influenciar pelas suas afei¢des quando julga e compara coisas que lhe
tocam de perto (ibdem., p.274).

A respeito da concepcdo de educacdo, que remete a concepcdo de ensino e
aprendizagem, Aquino expressa, no “De magistro”, sua oposi¢do as doutrinas dominantes
na época, a partir de sua defesa da unicidade da alma no homem, ou seja, do entendimento

de que o espirito integrado a matéria é revoluciondrio em relacdo ao cristianismo
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excessivamente espiritualista defendido naquela época, como a existéncia de um sé

intelecto para todos os homens.

N .

Nesse sentido, afirma a superioridade do ensino em oposicdo a aquisicdo do
conhecimento por si préprio, considerando que o ensinar é, ao mesmo tempo, de cariter
ativo e contemplativo, e que o intelecto ilumina tudo o que vé. Assim, o conhecimento
inicia-se na apreensdo da imagem dada pelos sentidos, possibilitando uma a¢do intelectual

intencional, que formard o conhecimento caracterizado por apropriacio abstrata.

Pensar a concepg¢do de educacio segundo Aquino € pensar a conducdo da poténcia
ao ato, feita pelo aluno, em que ao professor, no lugar de uma transmissao mecanica, cabe a
emissdo de sinais, opondo-se em relagdo a aquisicdo do conhecimento adquirido de forma
mecanica, e com fim em si proprio. Pensar o ensino e a aprendizagem por este prisma
remete a uma reflexdo acerca dos fundamentos da educagdo atual que defende a construcao
do conhecimento por intermédio da atividade do aluno, negando a aprendizagem adquirida
por meio da fala do professor exercendo uma superioridade em relagdo ao aluno que por

sua vez, € entendido como um ser passivo, frente aos contetidos ensinados.

Nesta direcao, Aquino em suas objecdes apresentadas no I° artigo do De magistro,

diz que:

Se um homem ensina a outro homem, € necessdrio que torne conhecedor
em ato aquele que é conhecedor em poténcia. Dai que € necessdrio que
seu conhecimento seja conduzido de poténcia a ato. Mas € necessdrio que
se mude. Dai que a ciéncia e a sabedoria sofreriam mudancas o que
contrariam o que diz Agostinho “Quando a sabedoria se achega a um
homem ndo € ela, mas ele que sofre a mudancga”. ... O conhecimento é
assimilacdo da coisa conhecida pelo cognoscente. ... Ninguém aprende
da fala de outra coisa que, antes da fala, teria respondido se fosse
interrogado Mas o discipulo, mesmo ante que o mestre fale, responderia,
se interrogado sobre aquelas coisas que o mestre propde. Nao aprenderia
da fala do mestre se ndo soubesse que as coisas s30 assim tais como o
préprio mestre propde. Portanto, um homem nao é ensinado pela fala de
outro homem (2001, p.29).

Ainda nessa obra, no artigo IV, refletindo sobre a educagdo, é colocado em questao

o ensinar, como um ato de vida contemplativa ou de vida ativa. Nas respostas as objecdes,
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Aquino, mais uma vez, deixa clara sua concepg¢ao de educagdo,quando fala sobre o ensino,

afirmando que,

A visdo do professor € o principio do ensino, mas o préprio ensino consiste
mais na transfusdo do conhecimento das coisas vistas do que em sua visdo.
Dai que a visdo do professor pertenca mais a contemplacao do que a acdo.

Aquino ainda continua afirmando que,

a vida contemplativa é o principio do ensino, como o calor ndo é o
esquentar, mas o principio do esquentar. Ora, a vida contemplativa € o
principio da vida ativa, enquanto a dirige, como ao contrdrio: a vida ativa

dispde da contemplativa (ibdem, 62).
Utilizando o método do didlogo, anunciando sua tese, dando voz ao adversério,
contestando e posteriormente apontando solu¢des, Aquino demonstra sua visdao de mundo,
sua vontade inovadora sobre o mesmo, tendo como instrumento a educacio que, para ele, é

feita de forma tedrica e pratica. Assim, aqui € valorizado tanto o trabalho manual como

parte do exercicio do pensamento.

Vale aqui esclarecer a marcante oposi¢ao entre o pensamento da patristica e o de
Aquino, que na idade média dao continuidade a oposi¢do estabelecida na Grécia cléssica,

entre as idéias essencialista socratico-platonico, e as existencialista epicurista-aristotélico.

O primeiro, direciona ao entendimento de que o fendmeno da aprendizagem ndo
depende da atividade do homem, mas sim, da contemplacio em busca do auto-

conhecimento como o encontro com sua esséncia, por meio da reflexdo.

E o segundo, em oposicdo a patristica defende a idéia de que a aprendizagem ndo é
fruto s6 da contemplacdo, mas sim do cardter ativo em consonancia com o contemplativo,
por intermédio dos 6rgaos do sentido. Onde a aprendizagem ndo é gratuita vindo da alma.
Mas sim, fruto da experiéncia do homem no meio em que vive. Diante dessa visdo da
aprendizagem, conclui-se que o ensino ndo acontece somente por meio da fala, mas

também por intermédio da ac@o.

Conforme as analises ora realizadas, torna-se evidente que no decorrer da historia

das teorias do ensino e aprendizagem até entdo ndo predomina uma dire¢do filos6fica, mas
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sim, € afirmada uma contradi¢do de pensamentos onde um busca se impor em nega¢do ao

outro.

1.3 O RACIONALISMO DE DESCARTES EM CONTRAPOSICAO COM O
EMPIRISMO DE BACON

Em continuidade a essa seqiiéncia histérica, encontra-se uma vivéncia de diversos
conflitos, e juntos, com eles, vé-se o inicio de uma nova sociedade de artesdos e
mercadores, que viviam nas cidades organizadas em comunas, determinando, assim, o
nascimento do mundo moderno. Inicia-se uma nova literatura, que tende a reproduzir
conteidos e formas em latim, introduzindo novos contetidos e formas, e expressando os

interesses das classes emergentes. Dessa forma, os interesses tornam-se nacionais.

No contexto da passagem da idade média para a idade moderna, amplia-se a
concep¢do de homem por meio da apreensdo de valores relacionados ao respeito ao ser
humano em si, de forma a transcender a tempos e povos, formando um cardter cosmopolita,
humanista, integro e orador, capaz de conciliar o pensar e o viver, o falar e o agir, levando
em conta os fatores apontados por Aristételes, que direcionam as disposi¢des naturais

ligadas as normas técnicas, a instrucio e a pratica.

Faz-se necessario lembrar, aqui, que, no contexto acima, a escola encontra-se sob o
poder da igreja e do império inclusive as universidades, e os mestres livres autores diretos
do surgimento das mesmas e protagonistas da nova escola destinada a classe burguesa.
Aqui as carreiras sociais e educativas excluiam a aprendizagem para o trabalho e ficavam
destinadas ao clérigo no que diz respeito as sagradas escrituras aos leigos que se preparam

para as profissodes liberais, as faculdades universitarias, e ao cavaleiro.

No momento em questdo, pode-se dizer que fica expressiva, a formacao para trés
classes sociais: o clero, a nobreza e a burguesia. A educa¢@o da burguesia fica a servigo dos

leigos, que eram pagos pela instrucio.

Urge enfatizar, aqui, que se inicia o processo de venalidade da ciéncia em
contradicdo com a gratuidade sugerida pelo clero. Venalidade esta, que desde entdo até a

atualidade, encontra-se presente na sociedade e a cada dia vem fortalecendo a seletividade
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no processo de qualidade do ensino, e conseqiientemente promovendo a exclusdo social das

pessoas pertencentes as classes menos favorecidas economicamente.

Finalmente vale em fim esclarecer que, no momento histérico em questdo, com a
ascensdo do mundo dos negdcios ndo se busca a formacdo do monge; pretende-se formar o
profissional do mundo, por meio da preparacio escoldstica, tendo em vista a busca de uma
profissdo. A gramética, os cdlculos sdo ensinados com o objetivo comercial; com o passar
dos tempos, torna-se escola de uma sociedade mercantil, sendo esta quase totalmente livre
da igreja e do império, que, por meio da venda da ciéncia, revoluciona os métodos de

ensino.

Paralelamente a nova escola burguesa, acontece o nascimento do Humanismo, que
pode ser considerado um movimento de cunho aristocratico, porém, inovador, em relacio a
renovacao dos valores e conceitos que apontam para a reformulagdo do conceito de homem,
propondo a volta a leitura dos cldssicos e despertando, nos novos intelectuais a aversao pela

cultura e educagdo medievais.

Esse periodo € fortemente marcado também pelo movimento do Renascimento,
ratificando a busca da negacdo da mentalidade medieval de estrutura contemplativa e
submissa as verdades da fé catdlica, através da afirmacdo do pensamento racionalista, que
valoriza a intelectualidade nesta linha filos6fica, que propde explorar a natureza com o
intuito de conhecer as leis que a regem, visando controld-la, por meio da observacdo e da
experimentacdo, e, com isso, procurar confirmar ou nio hipdteses sobre os fendmenos

examinados.

Ainda nesse momento da histdria, surgiram também as escolas dos jesuitas, que
tinham como proposta defender a universalizagdo da Igreja de Roma, objetivando
reproduzir a ordem a partir do respeito a hierarquia. Assim, pode-se afirmar que a
Companhia de Jesus semeou idéias iluministas, que futuramente combateriam seus proprios

principios.

Pode-se entender aqui o desenrolar do processo de transicio da mentalidade

medieval para a mentalidade cientifica moderna, uma vez que conhecer os fendmenos da
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natureza ja ndo era mais suficiente, devido ao interesse de explord-la, por meio da

descoberta das leis que a regem.

Tendo em vista o0 movimento de transi¢do, destacam-se as mudancas ocorridas em
conseqiiéncia do desenvolvimento do comércio e da burguesia que, para sustentar seus
interesses, provocam uma reformulacio na concep¢do de homem fundamentada no
conceito da antiguidade cldssica, mais precisamente na Grécia. Conseqiientemente, tal
realidade interfere de forma decisiva na legitimacdo das concep¢des de ensino-
aprendizagem das emergidas, no cerne dos pensamentos das teorias cldssicas desde a

antiguidade.

As consideracdes ora apresentadas permitem afirmar que as idéias advindas desse
contexto mencionado semearam a proposta da universalizacdo do saber nos moldes da
proposta de Martinho Lutero o primeiro a pensar em ensino bdsico publico gratuito para
todos, embora com interesses voltados para fé, considerando o espirito do individualismo

burgués por meio da defesa da vontade livre do homem, em relagdo ao que € inferior a ele.

Vale ainda lembrar que a educag@o proposta por Martinho Lutero tem semelhancas
com a proposta educacional de Agostinho, na qual as palavras de ordem sdo “excitar”,
“obrigar”, afirmando que o homem pode ficar inativo desde que exercite com jejuns,
vigilias e obediéncia a fé; enfim, o pensamento de Lutero defende a pedagogia divina.

Segundo Fritz,

Lutero n@o renuncia aos castigos educativos, mas em um dos seus escritos
recomenda castigar para que a maca permaneca no ramo (1987, p. 47).

Analisadas as visdes de mundo que delineiam das teorias do ensino e aprendizagem,
na Grécia cléssica e na idade média e apontadas as direcdes contrérias, que sdo defendidas
pelas referidas visdes, e também apds refletir acerca do declinio da época predominante no
periodo medieval, e ainda de ter enfatizado o inicio do momento histérico, denominado
Moderno, urge ponderar que assim como nos periodos anteriormente mencionados alguns
pensamentos foram cristalizados e que estes originaram duas visdes de mundo presentes até
a atualidade. Também na idade moderna encontram-se as mencionadas concepg¢des sendo

afirmadas a partir do pensamento dos fil6sofos que viveram em tal contexto.

Diante desse quadro, torna-se evidente uma terceira posi¢do referente a teorias

classicas do ensino e aprendizagem, e nesse momento o que se vé € a emergente concepgao
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burguesa estabelecendo por meio do pensamento de Descartes uma visdo de mundo que

implica o entendimento de que a aprendizagem acontece por intermédio da razdo.

Ainda nesse contexto torna-se visivel outra visio de mundo que implica em
fundamentos que defendem a idéia de que a aprendizagem acontece ndo como fruto da

razao idealista. Mas, através da experiéncia.

Assim, evidencia-se o pensamento de Bacon que contrariamente ao pensamento de
Descartes, defende fundamentos que sustentam a concepg¢do de que a aprendizagem
acontece ndo € na alma, ndo é a priori, a aprendizagem acontece como resultado da acdo do

homem com a matéria, ou seja, em uma perspectiva empirista.

Diante da reflexdo realizada anteriormente urge esclarecer que o decorrer dos
tempos de modernidade compreende, aproximadamente, os XVI e XVII periodo marcado
por conflitos e resisténcias, que contou com o envolvimento de muitos pensadores, como
Giordano Bruno, Nicolau Copérnico, Galileu Galilei, Francis Bacon, René Descartes Joao

Amos Coménio, John Locke entre outros.

Entre os pensadores acima mencionados, destaca-se Galileu (1564-1642), que
fundamentava o conhecimento na experiéncia, construindo o método cientifico, com base
em observacdes, formulacdo de hipdteses, experimentacdo e, finalmente, formagao das leis

de acordo com resultados.

Nesse contexto, a partir do empirismo, Galileu d4 uma visdo ativa a ciéncia, por
meio de fundamentos em explicacdes quantitativas, de causa e efeito e mecanicistas.
Posteriormente, Francis Bacon (1561-1626) formaliza esse método, caracterizado pela
defesa de uma ciéncia baseada no método experimental, que formula leis cientificas sendo
que estas consistem em generalizagdes baseadas em observacgdes realizadas no decorrer das

constantes repeticdes dos fendmenos, construindo uma légica indutiva.
Acerca das origens das idéias do empirismo Resende diz que:

Esta concepcdo parte de uma teoria do conhecimento que explica a
origem das idéias a partir de um processo de abstracdo que se inicia com
a percep¢do que temos das coisas através de nossos sentidos. “Nada estd
no intelecto que ndo tenha estado antes nos sentidos” — eis um dos lemas
do empirismo. E a partir dos dados de nossa sensibilidade que o
entendimento produz, por um processo de abstracdo, as idéias (1989, p.
99).
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Buscar aqui uma concepg¢do de ensino aprendizagem implica entender o aluno como
um sujeito ativo que por intermédio do uso dos 6rgdos dos sentidos observa o mundo
escutando a natureza. Assim, o empirismo estd de acordo com idéias advindas das
propostas oriundas na idade média por Aquino, que concebe que € por meio da abstracdo do

que € percebido o homem constréi o conhecimento da natureza no intelecto.

Vale lembrar aqui que tal pensamento € presente na historia da educagdo brasileira
nos dias atuais por meio das concep¢Oes dominantes que defendem idéias iluministas que
afirma o aluno como sujeito do seu processo de aprendizagem, e que tal processo €
construido gradativamente por meio das observagdes que este realiza na natureza inserida

no meio social em que vive.

Assim, entende-se que as escolas que na sociedade atual concebem o ensino-
aprendizagem como resultado das experiéncias planejadas e vivenciadas por alunos e
professores, no decorrer do processo educacional t€ém seus fundamentos nos principios que
explicam o conhecimento humano a partir da existéncia do individuo conforme a proposta

do empirismo, em contraposi¢cao com o racionalismo.

Dando seqiiéncia ao pensamento de Galileu e Bacon, mas, ao mesmo tempo
marcando a contradicdo aos referidos pensamentos neste momento histérico filoséfico,
como ja mencionado, Descartes (1596-1650), é considerado um dos pais da filosofia
moderna e do racionalismo, por causa dos preceitos essenciais de sua légica que envolve a
conducdo do pensamento de maneira organizada, interferindo decisivamente na maneira de

pensar, nos valores, enfim, na cultura ocidental.

Sendo assim, Descartes afirma uma visdo de mundo racionalista resgatando o
pensamento socratico-platonismo, e rompendo efetivamente com os ideais medievais do
conhecimento pela fé, resgatando ainda o sujeito como conhecedor, € 0 método racionalista

como verdadeiro para a constru¢do do conhecimento.

Configura-se assim, premissa da duvida metddica, que diz respeito a necessidade de
se conhecer a verdade para colocar em duvida todos os conhecimentos por meio de
questionamento. Enfim, duvida-se de todos os conhecimentos medievais, buscando

promover analises criteriosas, a fim de verificar o grau de verdade de todos os
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conhecimentos, com a finalidade de encontrar uma verdade primeira da qual ndo se pode

duvidar.

Diante do exposto, afirma-se a existéncia humana na capacidade da elaborac¢do do

pensamento.

A respeito dessas reflexdes, encontra-se nas palavras de Alquié sobre os

fundamentos da filosofia de Descartes:

...duvido, sei que duvido e, por conseqiiéncia, penso e existo, sei que
Deus é, e que ndo pode enganar, e que, portanto, posso fundamentar uma
ciéncia do mundo nas idéias claras e, por fim, retirar dessa ciéncia as
aplicacdes técnicas que me tornardo senhor da natureza... o ser do
homem, primeiro, perdido no mundo da natureza, no objeto, mas capaz
de recuperar, de superar tudo o que lhe é oferecido, de atingir outro
principio, a partir do qual o préprio mundo que abandonou poderd ser
reencontrado e racionalmente reconstruido. E neste sentido que o homem

se solta da ordem da sua histdria para atingir a verdade (1969, p.7,12).

Assim expressando seu pensamento, Descartes afirma que:

eu sou, se me engano; duvido, penso, existo: esta palavra §é
necessariamente verdadeira toda vez que a concebo em meu espirito.

z

minha existéncia como coisa pensante é mais fécil, enquanto tal, de
conhecer do que o corpo, a cujo respeito até agora nada me certifica. Este
cogito, este “eu penso”, modelo de pensamento claro e distinto, di-me a
garantia de subjetiva de toda idéia clara e distinta no tempo em que me
percebo. ele funda j4 a possibilidade da ciéncia (1969, p. 7-12).

Ainda nessa dire¢do, Descartes continua elaborando uma definicdo clara de sua

concepcao de homem como ser pensante, racional, quando diz que:

... quanto a razdo ou ao senso posto que € a Unica coisa que nos torna
homens e nos distingue dos animais, que crer que existe inteiramente em
cada um (1979, p. 8-30).

Esse pensamento pode ser entendido como a esséncia da natureza humana, e assim,
afirma o essencialismo, e afirma que o mundo pode ser o entendido como existéncia de trés
substancias, que sdo divididas em: substancia pensante (Res cogitans) alma; substincia.

corpo ( res extensa ); e Substancia. Infinita, Deus.

A mencionada trilogia cartesiana exerce grande influéncia direta na constru¢ao do

conhecimento do ambiente e do homem, delineando os rumos mecanicistas que
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direcionaram o desenvolvimento desse periodo, que foi considerado inicio dos tempos

modernos.

A visao filoséfica em questdo tornou o paradigma dominante da ciéncia moderna,
definindo um novo conceito de homem, que vive em um mundo antropocéntrico, infinito,
cujo modelo é mecénico e passivel de conhecimento através da intervencdo técnica sobre a
natureza fisica e humana. Desenvolve-se o chamado humanismo, j4 mencionado, entendido
como marcado pela individualidade e diferengas entre os homens e a na¢do, combatendo o

coletivismo fraternal cristdo e, conseqiientemente, criando os Estados.

Aqui a aprendizagem ¢é produto do homem que € visto como um ser pensante, capaz
de perceber as coisas sensorialmente, conhecendo-as por meio de atividade do pensamento
e ainda seguindo o método, mesmo ndo o considerando como seguro, conforme afirmavam

0S gregos.

Porém, vale considerar que o caminho ora discutido busca o maior nimero de
conhecimento através de um menor nimero de regras, sendo dedutivo das idéias para as
sensacOes conforme os racionalistas intelectuais, ou podendo ser, ainda, indutivo das

sensacgoes para as idéias, conforme os racionalistas empiristas (Bacon).

No permear do contexto histérico em questao nasce a nova concepg¢ao que, refine o
perfil de homem que substituird os valores que predominavam na Idade Média, pelas
propostas da burguesia, enfatizando a individualidade, j4 foi dito anteriormente. O homem
¢ concebido como um ser livre, independente, consciente de seu valor. Além disso, tem
como virtudes, a ousadia, o orgulho e a vontade de viver. E educado para valorizar tanto a
cultura do corpo quanto a do espirito, e ser capaz de discernir a respeito do que ¢ melhor

para si proprio.

Acontece, entdo, o processo de rompimento com a imagem-ideal de homem, se
desenvolvendo nos tempos posteriores, mais préximos ao final do século XVII e séc X VIII.
Na esteira desse periodo, o homem se emancipa da tradicdo do passado, esse fendmeno
histérico é construido em funcdo do desenvolvimento dos valores burgueses, elaborados no
decorrer da crescente ascensdo social da burguesia, que provocou uma tomada de

consciéncia deste grupo como classe social.
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Expressando os contornos da filosofia das luzes, movimento cultural em defesa dos
valores do comércio, supera as idéias humanistas literdrias do passado, considera a
valorizacdo da realidade do mundo, do conhecimento das vivéncias, por meio da intuigdo, e
ndo mais a memorizacdo. Afirma-se, ainda, o detrimento do valor anteriormente dado as

palavras.

Dentre os valores estabelecidos pelo iluminismo que influenciaram decisivamente
na mudanca de concep¢cdo de homem, podem-se mencionar a igualdade juridica, que
propde que todos seriam cidaddos, independentes das diferencas sdcio-econdmicas, tendo
direitos bdsicos, necessdrios ao ato do comércio; bem como liberdade pessoal e social. Vale
enfatizar que, para o desenvolvimento do comércio, pessoas precisam ser livres para
realizarem seus proprios negdcios, precisam ter saldrios, como condi¢des para comprar €
vender atividades indispensdveis, para que aconte¢ca o desenvolvimento do mercado

comercial.

Aqui também se torna necessdria, a liberdade de escolha religiosa ou filoséfica, ndo
favorecendo nenhuma opg¢do; € possivel favorecer o comércio, pois assim todos terdo

aCeSSO a0 Processo de compra € venda.

No bojo das relacdes estabelecidas no mencionado momento histérico entre os
pensadores que mais influenciaram o pensamento iluminista pode-se citar Voltaire, Diderot,
Rousseau, Montesquieu, Adam Smith, John Locke e outros. E nesse contexto, mais uma
vez vivencia-se um quarto marco na historia da filosofia da educacgao, antes de menciona-lo
convém lembrar que a propriedade privada aqui é defendida pela burguesia, tendo em vista
que, sem os que detém os bens e o capital, jamais seria possivel o desenvolvimento do

comércio, indispensavel a sobrevivéncia do capitalismo atual.

Voltando as ultimas concepgdes filoséficas aqui estudadas, estas deixam claro o
confronto de pensamento estabelecido entre Descartes e Bacon, confronto este que
conforme discutido nos pardgrafos anteriores ndo nasce nesse momento, Mas sim, € a
continuidade de conflitos j& mencionados que desde que cristalizados na Grécia, continuam
latentes no decorrer da historia do pensamento filos6fico, como por exemplo, quando no
momento em evidencia, pode-se entender que Descartes com o racionalismo combate toda

esséncia provida do pensamento aristotélico.
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Assim, o racionalismo e o empirismo, no contexto de efervescéncia de pensamentos
e do nascimento da classe burguesa determinam dois caminhos que orientam a busca do
conhecimento, influenciando diversos pensamentos que determinam uma quarta posi¢ao no
quadro de referencias das teorias cldssicas do ensino-aprendizagem por meio do
pensamento de autores como Coménio, Rousseau, Kant, Herbart, em oposi¢do ao

pensamento de Pestalozzi, Froebel, Montessori, J. Dewey, etc.

As duas direcdes apresentadas acima, direcionam também, elaboracdo de muitas
teorias psicolégicas, e consequentemente teorias do ensino-aprendizagem, que
fundamentam a Diddtica a ser adotada nos séculos XVII e XVIII, e conseqiientemente na
atual realidade da educacdo institucional brasileira, quando esta tem como eixo dos
problemas a explicagdo do mundo, através ora de sua representacdo, ora ou através do

pensamento.

Na seqiiéncia da esteira da historia, neste estudo € de extrema importancia
considerar o pensamento de Coménio, (1592-1670), que na direcdo do racionalismo
cartesiano, o autor da Diddtica Magna (1657), a servico dos interesses da sociedade
burguesa emergente vitaliza a posic¢ao idealista do platonismo-socrético fortalecendo a idéia

da aprendizagem por intermédio da direcdo da razdo metddica cartesiana.

Coménio, vivendo em meio a vdrios conflitos que, muitas vezes, tornaram-se
responsdveis por momentos dificeis de sua vida em conseqiiéncia do momento sdcio-
politico que deslanchou em sua contemporaneidade, este pedagogo aproximadamente vinte
anos apOs Descartes, ter escrito “O discurso do método”, tornou-se um dos grandes
reformadores sociais de sua época, em que emerge das camadas populares a necessidade de

acesso as escolas, em conseqiiéncia das influencias das idéias iluministas.

Suas idéias, fundamentadas na tentativa de uma sabedoria universal, segundo Fritz
(1987) buscam abrir a seus contemporaneos um futuro pacifico e luminoso. Superando
definitivamente o pessimismo antropoldgico advindo da Idade Média, e do inicio da

reforma, e também da pedagogia que propoe.

Com base em um otimismo realista, influenciou permanentemente a pedagogia das

épocas anteriores. Assim, segundo Fritz,
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Fortalecendo a convic¢do de que o homem € capaz de aprender e pode
ser educado e que esta caracteristica é propria de todos os humanos,
Coménio conhece a antiga objecdo pessimista, segundo a qual ndo é de
toda madeira que se faz uma colher. Mas rejeita a aplicacdo dessa
imagem que se faz ao homem e responde: Mas de todo homem se pode
fazer um homem, se ndo aparece ninguém que perturbe o processo. Ou
seja: ndo ha nenhum homem e nenhuma disposi¢cdo espiritual que nao
possam ser melhorados com a ajuda da educacdo e dedicacdo engajadas.
Com esta tese e sua concep¢do educacional, diddtica e pedagdgica,
Coménio aprofunda a visdo realista, introduzida no pensamento
educacional por Ratke e outros reformadores do século XVII. Ao tempo
também reforca a posi¢do antropoldgico-pedagdgica que ndo espera
realmente tudo ou nada, mas afirma que embora ndo seja atingivel o
6timo ou o bom, € possivel uma mudanga para melhor e, a partir daqui,
faz tudo o que € necessdrio para provocar tal mudanga (1987, p. 65).

No que refere as teorias educacionais propostas por Coménio pode-se afirmar que
seus pensamentos continuam atuais, quando sao utilizadas nas escolas teorias do ensino e
de aprendizagem que sustentam a intencdo de difundir conhecimentos para formar
progressivamente o cidaddo ideal. Intencao esta, que ainda hoje ¢ muito atual nos curriculos

das escolas brasileiras.

Assim, esta proposta se afirma, a partir da concepcdo de que todo homem tem
condicdes de aprender. Partindo do pressuposto de que todo homem podera ser educado,
Coménio escreve A Diddtica Magna, obra em que determina as bases necessdrias para a

organizacao do ensino, que se pode considerar progressiva.

E posto aqui que, com a educagdo na dire¢do proposta, poderia por fim a guerra,
desde que o professor fosse atento ao desenvolvimento das aptiddes da crianga, que
iniciaria os estudos primeiro na escola materna, depois na escola elementar, tendo como

seqiiéncia o gindsio, que se direcionaria para a universidade.

Nas palavras de Coménio, segundo a traducdo de Gomes, a Diddtica Magna, é a

tratado universal de ensinar tudo a todos que se inicia falando da didética proposta:

Processo seguro e excelente de instituir, em todas as comunidades de
qualquer reino cristdo, cidades e aldeias, escolas tais que toda juventude
de um e de outro sexo, sem excetuar ninguém em parte alguma, possa ser
formada nos estudos, educada nos bons costumes, impregnada de
piedade, e desta maneira, possa ser, nos anos da puberdade, instruida em
tudo que diz respeito a vida presente e a futura, com solidez (1957, p.43).
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Por intermédio dessa fala, torna-se clara a intencdo de uma proposta de educagdo

para todas as pessoas, sem distin¢ao.

Proposta esta que enfatiza a difusdo de todos os conhecimentos sob as mesmas
condicdes para todas as pessoas a0 mesmo tempo, desconsiderando o fato de que nem todos
estdo aptos a apreender todos os conhecimentos da mesma forma, tendo em vistas as

diversas diferencas existentes entre os individuos.

Conforme a direc@o apontada nos pardgrafos anteriores a proposta de Coménio, com
o discurso de expansao da educagdo, impossibilita a oferta de uma educagdo de qualidade,
priorizando a quantidade por meio da apresentacdo da forma ideal de ensinar, em trinta e
trés capitulos, sendo que o décimo nono capitulo foi dedicado a exposi¢ao dos fundamentos
para ensinar com rapidez, para elaborar planejamento; trata também da economia e da
utilidade de um ensino eficiente, ministrado por um tnico professor, para qualquer nimero

de alunos.

No capitulo mencionado, Coménio fala que um professor pode ser suficiente para

qualquer nimero de alunos da seguinte forma:

Nao so afirmo que € possivel que um s6 professor ensine algumas
centenas de alunos, mas sustento que deve ser assim, pois isso é muito
vantajoso para o professor e para os alunos. Aquele despenderd sem
duvida as suas funcdes com tanto maior prazer quanto mais for o maior
numero de alunos que vir diante de si (1957, p. 279).

Pode-se entender por intermédio da leitura do autor em questdo que este estabelece
uma relacdo direta de dependéncia entre o pensamento pedagdgico da natureza, assim
justifica-se este entendimento no principio de que este defendendo a idéia de que a
educacgdo deve formar o homem de acordo com uma finalidade previamente estabelecida, e
que esta deva acontecer de maneira que o ensino se torne mais facil e agraddvel de maneira
que o mestre seja como o jardineiro que trata das plantas de acordo com os cuidados que

precisa e com suas capacidades de desenvolvimento.
Aqui, torna-se possivel concluir, ainda conforme afirma Suchodolski que:

A pedagogia de Coménio, apesar das concessdes que faz a compreensio
das necessidades da vida presente a crianga, insere-se no vasto campo da
pedagogia da esséncia, em relacdo a qual constitui uma forma moderna
porque se liga a andlise psicoldégica do homem, muito embora esteja
ainda carregada de no¢des tradicionais e religiosas (1984, p. 33).
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Essa concepc¢do de educacdo permite ser entendida como um modelo excludente, a
partir da visdo do principio da identidade de que o homem, de acordo com sua esséncia,
torna-se mais perfeito se estiver em seu meio natural, no que se refere a sua classe social, e
que este se sobressaird entre os outros, mesmo que seja educado da mesma maneira, por

causa da sua condi¢do natural humana, de acordo com a classe a que pertence.

Entre os pensadores mencionados, € pertinente lembrar que Montesquieu defendia a
divisdo dos poderes do Estado em executivo, legislativo e judicidrio. Voltaire defendia uma
monarquia que respeitasse as liberdades individuais, e criticava de maneira irdnica o clero,
defendendo a liberdade de pensamento. Diderot era adepto do racionalismo, o progresso
humano em um contexto de desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, e de independéncia
do Estado em relagdo a Igreja. Locke direcionava-se para as fontes do empirismo,
combatendo o inatismo e propondo a andlise das idéias por meio do método histdrico, por

meio das relagdes das sensagdes com as operagdes mentais.

Nesse contexto, Rousseau defende a pequena burguesia, apresentando o Estado
democritico, que busca proporcionar igualdade juridica a todos, contra o iluminismo,
levando em conta o entendimento de que o mesmo fez o homem negar sua propria natureza

de ser bom, tornando-se egoista e artificial e ainda deixando-se levar pelas falsas paixdes.

Compreende-se que esse pensamento combate o intelectualismo, os interesses que
fortalecem a sociedade privada, a divisdo do trabalho, por intermédio da separacdo de

classes, desde que se tem Rousseau afirmando que:

o homem nasceu livre, e ndo obstante, estd acorrentado em toda parte.
Julga — se senhor dos demais seres, sem deixar de ser tdo escravo como
eles... o homem verdadeiramente livre s6 quer o que pode, e faz o que lhe
agrada... a sociedade enfraqueceu o homem nao apenas lhe tolhendo o
direito que tinha sobre suas proprias forcas, mas, sobretudo, tornando-as
insuficientes (1999 p.37,76).

Entende-se, assim, que sdo enaltecidos os sentimentos, o desejo da intuicdo, com o
objetivo de afirmar a vida, a natureza enquanto esta permanece livre das convengdes
sociais. Percebe-se, ainda, que aqui se propde que a natureza deve ser observada e seguida,
assim de acordo com a ordem cartesiana da mesma forma com idealismo socrdtico-
platdnico, em oposicdo tanto ao empirismo quanto ao existencialismo epicurista-

aristotélico.
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Dessa forma, a educacdo € entendida como um motor que precisa agir conforme a
razdo, que, a luz dos impulsos naturais, busca valorizar o desenvolvimento do amor
proprio, desde que este permaneca em harmonia com o amor ao préximo. Assim se
considera, partindo do pressuposto de que o homem dessa forma estard buscando a

verdadeira felicidade, ou seja, o verdadeiro ideal do homem.

Esclarece-se, portanto, que, para Rousseau, a razdo deve estar a servico do homem e
da liberdade, proporcionando conciliar deveres com inclina¢des naturais, entendendo estas
como uma virtude essencial para o homem tornar-se um ser humano, capaz de julgar,

avaliar a realidade que for necessdria a seu bem-estar.

Afirmando que o homem nasce fraco e precisa de forca; que nasce carente de tudo e
precisa de assisténcia que nasce estupido e precisa de juizo, conclui que tudo o de que o
homem vai precisar quando adulto deve ser-lhe dado pela educacdo, que pode vir da

natureza, quando se refere ao desenvolvimento das faculdades dos 6rgaos.

Lembra ainda a educacdo das coisas, refere-se as aquisi¢des do homem advindas das
experiéncias vivenciadas com os objetos e as coisas que o cercam. Assim, a unica educacio
que depende do homem € aquela que vem dos homens; mesmo assim, considerando que o
homem esta exposto a todos os acidentes da vida humana. Nesse sentido, Rousseau afirma

que:

A verdadeira educagdo consiste menos em preceitos do que em exercicio.
Comecamos a nos instruir quando comegamos a viver; nossa educacgio
comega junto conosco; nosso primeiro preceptor ¢ nossa ama-de-leite.
Assim, a palavra educagdo tinha entre os antigos um sentido diferente,
que ja ndo lhe damos: significa alimentacdo. Repito a educacdo do
homem comeca com o seu nascimento; antes de falar, antes de ouvir, ele
ja se instrui. A experiéncia antecipa as licdes; no momento em que
conhece sua ama - de- leite ele jd descobriu muitas coisas. Ficarfamos
surpresos com os conhecimentos dos mais grosseiros dos homens, se
seguissemos seu progresso desde o momento em que nasceu até onde
esta.

A educacdo, a formacdo e a instrucdo, portanto, sdo trés coisas tdo
diferentes no que se refere ao seu objeto quanto a governanta, o preceptor
e o professor. Estas distin¢cdes, porém, ndo sdo bem compreendidas e,
para ser bem dirigida, a crianca deve seguir um s6é guia. Devemos, pois,
generalizar nossas idéias e considerar em nosso aluno o homem abstrato,
o homem exposto a todos os acidentes da vida humana. . . E preciso
ensina-lo a se conservar enquanto homem, a suportar os golpes da sorte,
a desafiar a opuléncia e a miséria, a viver, se preciso, nos gelos da

Islandia ou sobre o ardente rochedo (1999, p.14,46)
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Entende-se, portanto, que Rousseau, compreendendo que a vida por natureza é
isenta das influéncias advindas das convengdes sociais, propde como processo educativo
ideal, aquele que busca promover o desenvolvimento do educando de acordo com a
natureza da evolu¢do do amor préprio, em harmonia com o amor ao préximo, iluminado
pela razdo em busca da liberdade, a fim de construir a verdadeira felicidade e assim,

conseqiientemente, visando formar o homem ideal.

Nessa realidade, para que o processo educativo proposto seja desenvolvido, é
necessdrio que haja uma orientagdo direcionada ao educando, respeitando sua
individualidade; e para que isso aconteca, € necessario que o educador conheca a crianca e
busque acompanhar seu amadurecimento progressivo, procurando intervir sempre que
necessdrio ao aperfeicoamento dos 6rgaos dos sentidos, entendidos como instrumentos do
conhecimento, preparando o educando para que este, ao chegar a idade da compreensao,
tenha condi¢des para seguir o caminho da verdade, da bondade, e de ter condi¢cdes de ser

dono de si mesmo, capaz de julgar, avaliar a realidade que o cerca.

Diante das consideracdes aqui ponderadas, vale recorrer as palavras de Suchodolski,
quando levanta a seguinte questdo a respeito dos interesses que permeiam o pensamento de

Rousseau:

O autor pretendeu provar que “é bom tudo o que sai das maos do criador
da Natureza e tudo degenera nas maos do homem”. Posto isto, serd
possivel confiar aos homens o problema da educacdo? Nao serd
conveniente dar a crianca um desenvolvimento livre e espontineo?A
educacdo segundo Rousseau ndo deve ter por objetivo a preparacdo da
crianga com vistas ao futuro ou modeld-la de determinado modo; deve
ser a prépria vida da crianga. E preciso ter em conta a crian¢a ndo sé
porque ela é objeto da educacdo. E a partir do desenvolvimento concreto
da crianca, das necessidades e dos seus impulsos de seus sentimentos e
de seus pensamentos € que se forma o que ela hd de vir a ser gracas ao
auxilio inteligente do mestre. Os educadores ndo poderiam ter outras
pretensdes; seriam absolutamente nocivas (1984, p.41).

E importante salientar que, mesmo sendo considerada a maior tentativa de negagdo
da pedagogia da esséncia, em prol da criacdao da pedagogia da existéncia, a concepcao de
educacdo de Rousseau evidencia seu carater essencialista discriminatério, a partir de sua
conviccdo de que o camponés ndo precisava de educacdo, porque tudo o que precisava

saber aprendia com sua mestra, a natureza.
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Assim também afirmava que o pobre ndo precisava de educagdo, pois teriam de
adaptar suas condicdes, seguindo os caminhos da natureza, ou seja, a aprendizagem ja se
encontra na alma da pessoa, na esséncia, a aprendizagem ji pertence a cada pessoa
individualmente de acordo com sua natureza. Portanto, o desenvolvimento educacional de
cada pessoa deve ser respeitado conforme a ordem dada pelas disposicdes naturais de cada

ser que € unico.

Nesse sentido, pode-se observar uma proposta de educacdo a servi¢o da burguesia,
que ja ndo tinha mais como seu interesse contrariar a concep¢do de mundo da nobreza,
pois, com a nova divisdo do trabalho e acumulacdo de riqueza, a partir da producdo em
série, passou a ter como contraditéria uma nova classe operdria, com uma consciéncia

diferente da consciéncia burguesa.

Conforme discutido para manuteng¢do do capitalismo, utilizar mecanismos para
convencer a massa trabalhadora a aceitar os novos valores, as novas concep¢des da nova
classe detentora do poder. Marca-se, aqui, a ampliacdo do nimero de escolas, para atender
a necessidade de imposicao da nova ideologia, da ordem natural das coisas. Implicava que

as pessoas teriam de aprender a renunciar a sua liberdade individual, vivendo em sociedade.

Engendrado na seqiiéncia desse mesmo contexto, vivencia-se um momento
denominado como o momento da Filosofia e da Historia que vai aproximadamente de 1780

a 1880, quando predomina o pensamento de Kant.

2

E necessdrio enfatizar que Kant faz uma sintese critica ao racionalismo e ao
empirismo, uma vez que este defende o pensamento de que a inteligéncia ndo se limita a

receber marcas do ambiente, como afirmavam os empiristas.

E ainda a idéia de que o sujeito ndo determinava os objetos, como afirmavam os
racionalistas. Conforme a concepg¢ao de Kant, a inteligéncia percebe os objetos por meio do
entendimento ““a priori”’, e ndo se manifesta no momento exato da experiéncia. Ou seja, ele
entendia que os conhecimentos comegam com a experiéncia, e na atividade do pensamento
criam o objeto, como objeto pensado. Sobre essa questdo, Chatelet afirma que o
pensamento de Kant pode ser considerado como a fonte mais préxima da filosofia moderna,

dizendo que:
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O mérito essencial de Kant € ter mostrado que a questdo central é,
doravante, a pratica da ac@o dos individuos na sociedade. Muito mais do
que o cogito cartesiano, A Critica da razdo pratica, com sua abstracdo e
inocéncia agressiva, determina o pensamento contemporaneo (1976,

p.14).

De acordo com esse pensamento, pode-se entender que o eixo da direcdo das
problematizacdes kantianas gira em torno das questdes relativas ao conhecimento humano,
em busca de distinguir duas maneiras do conhecer, que poderdo ser a forma empirica,

experimental, “a posteriori”, e o conhecimento puro, como “a priori”.

Sendo assim, o primeiro depende dos 6rgdos dos sentidos, € o segundo tem sua
origem em uma operagdo racional, direcionados por juizos necessarios e universais, que
fazem ampliar o conhecimento das pessoas, proporcionando a formulagdo de sintese entre
sujeito e objeto, a partir do pressuposto de que, quando o sujeito conhece um objeto,

conseqiientemente estd construindo mentalmente o mundo.

Da forma aqui analisada, Kant percebe o conhecimento como uma acio tedrica,
identificada objetivamente, ao contrdrio da visdo tradicional, entendendo que o sujeito
elabora 0o mundo conhecido de acordo com suas condigdes subjetivas, relativas a
sensibilidades formadas no contexto em que se encontra inseridas, conseqiientemente,

envolvendo as formas, o tempo, 0 espagco e 0s conceitos.

Assim, essa concepg¢do envolve dados empiricos e dados a priori. Nesse sentido, na

obra critica da razdo pura, Kant afirma que:

Denominamos sensibilidade a receptividade de nossa mente para receber
representacdes na medida em que é afetada de algum modo; em
contrapartida, denominamos entendimento ou espontaneidade do
conhecimento a faculdade do préprio entendimento de produzir
representacdes. A nossa natureza € constituida de um modo tal que a
intui¢do ndo pode ser sendo semsivel, isto €, contém somente o modo
como somos afetados por objetos. Frente a isso, o entendimento é a
faculdade de pensar o objeto da intuicdo sensivel. Nenhuma dessas
atividades deve ser preferida a outra. Sem sensibilidade nenhum objeto
nos seria dado, e sem entendimento nenhum seria pensado. Pensamentos
sem conteddos sdo vazios, intuigdes compreensiveis sem conceitos sao
cegas. Portanto, tanto € necessdrio tornar os conceitos sensiveis (isto &,
acrescentar-lhes o objeto na intuicdo) quanto tornar as suas institui¢des
compreensiveis (isto €, po-las sob conceitos). Estas duas faculdades ou
capacidades também ndo podem trocar suas funcdes. O entendimento
nada pode intuir e os sentidos nada pensar.. O conhecimento s6 pode
surgir da sua reunido (1954, p.57).
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A respeito da concepcao de educagdo, Kant aponta na dire¢do de que a educagdo é
uma das maiores tarefas que podem ser destinadas ao homem, tendo em vista que o
entendimento do mundo depende da educacdo do homem. Ao mesmo tempo, a educacdo do

homem depende do entendimento que este tem do mundo.

Assim, Kant se baseia no fundamento de que s6 a disciplina ou a educagdo é capaz
de civilizar o homem, tirando do mesmo sua animalidade e a transformando em

humanidade.

A respeito da concep¢do de educagdo e proposta pedagdgica de Kant, por

intermédio da traducao de Fontanella:

Uma vez que as disposi¢des naturais do ser humano nao se desenvolvem
por si mesmas, toda educacdo é uma arte. A natureza nao depositou nele
algum instinto para essa finalidade. A origem da arte da educagdo, assim
como o seu progresso, € mecanica, ordenada sem plano conforme
circunstancias, ou raciocinada. A arte da educa¢do nao é mecanica sendo
em certas oportunidades, em que aprendemos por experiéncia se uma

coisa € prejudicial ou util a0 homem (1996, p.19).

Assim, conforme a traduc@o do Fontanella, a pedagogia deve ser raciocinada, pois

esta deve,

...desenvolver a natureza humana de tal modo que esta possa conseguir o
seu destino. Os pais os quais ja receberam uma educacdo sdo exemplos
pelos quais os filhos se regulam. Mas, se estes devem tornar-se melhores,
a pedagogia deve tornar-se um estudo; de outro modo, nada se poderia
dela esperar, e a educacdo seria confiada a pessoas ndo educadas
corretamente. E preciso colocar a ciéncia em lugar do mecanicismo, no
que tange a arte da educagdo; de outro modo, esta ndo se tornard jamais
um esfor¢o coerente; e uma geragdo poderia destruir tudo o que a outra
teria edificado. Um principio da Pedagogia, o qual principalmente os
homens que propdem planos para a arte de educar deveriam ter ante os
olhos, é: ndo se deve educar as criangas segundo um estado melhor,
possivel no futuro, isto é, segundo a idéia de humanidade e da sua inteira
destinacao (1996, p.22).

Nesse sentido, Kant propde uma pedagogia que busque pessoas ndo para a realidade
em vivem, caso esta ndo seja a servico da dignidade humana. Mas, sim, propde uma

educacdo a servico da humanidade, mesmo que esta contrarie os padroes de homem
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exigidos pela realidade imediata, desde que forme homens melhores capazes de promover

um futuro melhor para humanidade.

Uma boa educacgdo gerard um individuo melhor, e, a partir deste, serdo difundidas
melhores sentimentos entre as demais pessoas. Assim, o homem deve ser disciplinado,
culto, prudente, ter dominio de sua moral e, principalmente, saber pensar, € odiar o vicio
por virtude, ndo porque este é considerado por Deus como pecado, mas porque este domina
o homem, e, assim, este deixa de ser um sdbio, e em nada contribuird para o bem do mundo

vindouro.

Urge aqui retomar que Kant critica tanto o predominio do pensamento racionalista,
como o pensamento empirista, entendendo que os conhecimentos comecam com a
experiéncia, e na atividade do pensamento para criar o objeto, como objeto pensado. E
distingui as duas maneiras de aprendizagem, ou seja, a originada de forma empirica,
experimental, “a posteriori”, e a aprendizagem advinda do conhecimento puro, das idéias,

como “a priori”.

Assim, quando Kant percebe o conhecimento como uma acdo tedrica, mesmo que,
identificada objetivamente, produz a aprende o mundo conhecido de acordo com suas
condi¢Oes subjetivas, e que baseia no fundamento de que s6 a disciplina é capaz de civilizar

0 homem, tirando do mesmo sua animalidade e a transformando em humanidade.

Conforme essas reflexdes, mesmo realizando as referidas criticas, ora mencionadas,
Kant denuncia sua cumplicidade com a ordem essencialista de que tanto a origem da arte da
educacdo, quanto o seu progresso, ¢ mecanica, ordenada, dando condi¢cdes para o

desenvolvimento da natureza humana, para que esta possa alcangar seu destino.

Finalmente entre as duas tendéncias que se destacam nas teorias filoséficas cldssicas
do ensino-aprendizagem, encontra-se buscando a formulacdo de um método unico de
ensino, conforme proposto por Coménio, em consonancia com a filosofia idealista em
conformidade com as leis psicoldgicas do conhecimento que fundamentam a Diddtica, que

tem como eixo central a explicacdo do mundo, através de sua representacao.

Na seqiiéncia da esteira da histéria, o racionalismo cartesiano, tem outro forte
adepto, que também a servico da burguesia prolifera o idealista do platonismo-socrético

fortalecendo a idéia da aprendizagem por intermédio da direcdo da razdo metddica
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cartesiana, com suas idéias pedagdgicas discutidas, Herbart, visto por muitos como um dos
primeiros a embasar a educacdo nos principios da psicologia cientifica, a partir do momento

em que sugere passos a seguir, para ensinar de forma a encontrar um produto eficaz.

Assim, Herbart nega a énfase da psicologia da capacidade, defendendo a psicologia
da representacdo, que resultou na pedagogia pautada na instrucdo educativa, que tem como
ponto de partida as representacdes elaboradas na mente do educando e experimentadas

sensorialmente no mundo vivido.

7z

Diante do pensamento em questdo, € necessdrio criticar o fato de que pode-se
perceber que a forma de ensinar ora proposta infelizmente ainda € atual, no que diz respeito
ao fato de que qualquer pessoa pode ensinar na qualidade de professor em sala de aula, no
exercicio do magistério, quadro comum nas universidades brasileiras, em determinados
cursos onde a maioria do quadro de professores nio é formada como licenciados, mas sim,
como bacharéis, que se aventuram no magistério por falta do professor qualificado em

determinadas areas do conhecimento formal.

Assim diante da mencionada concepc¢ao, € defendida a idéia de que, para encontrar
um produto eficaz, no que se refere ao ensino e aprendizagem, deve-se seguir 0s seguintes
passos: preparacdo, apresentacdo, associacdo, generalizacdo, e aplicacdo. Parte-se do
pressuposto de que mecanicamente o professor segue 0s passos propostos para ensinar, € 0

aluno seguindo a ordem dada aprende o contetido ensinado.

Dessa forma, Herbart defendia a idéia de que o homem precisava da arte, que
interfere em sua construcdo educacional, para que este fosse educado na forma certa, de
maneira que ndo se tornasse um selvagem. Assim a concep¢do de educacdo de Herbat,
defende a proposta de uma pedagogia que prioriza o intelecto, afim, de promover a ordem
no pensamento de forma que o mestre racionalmente promova a formacdo das idéias,

buscando formar o individuo, tendo em vistas a formac¢do da moral.
A respeito dos méritos do pensamento em questdo, afirma-se, segundo Fritz que:

Entre os indiscutiveis méritos de Herbart, enumera-se, a sua contribuicio
para um humanismo realista, a critica que durante toda a sua vida dirigiu
contra o idealismo e sua funesta influéncia sobre a pedagogia, seu bem
sucedido esforco no sentido de transformar a pedagogia numa ciéncia
reconhecida, com uma linguagem técnica prépria, e o principio tedrico-
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cientifico com que uniu especulacdo e método empirico numa sintese
fecunda (1987, p.103).

O autor acima citado continua dizendo que,

13

Evidente é também sua crenca no poder das medidas pedagdgicas, “na
oficina dos pensamentos”, na eficicia educacional da instrucdo, crenca
que o aproxima do intelectualismo da época iluminista. Contudo, seria
injusto também acusar Herbart de que sua idéia de formacdo ¢é
intelectualista. Afinal, ele escreveu esta frase “O valor do homem nao
estd no saber, mas no querer”.

Ap6s discutir as teorias que no mencionado contexto buscavam se combater as
concepg¢des empiristas oriundas do pensamento de Bacon, em fun¢do da afirmacdo das
teorias cartesianas busca-se da seqiiéncia a este estudo refletindo acerca de teorias que nesta

divergéncia de pensamentos, defendem o empirismo, contra o racionalismo.

No mencionado quadro, encontra-se Pestalozzi, agricultor discipulo de Rousseau,
que, concordando com a concep¢do de homem deste, dedicou-se a educacdo apds a morte
de seu unico filho, e, ndo tendo sucesso com a agricultura, transforma seu sitio em uma

escola para criancas pobres.

Apés ficar pobre, tendo posse apenas de sua casa, torna-se escritor e escreve
diversas obras questionando a sociedade e propondo sua doutrina para a educagdo. E
reconhecido como educador em toda a Europa e conseqiientemente, desperta a inveja de
muitos, porque defende a educacdo popular. Passa anos, concentrado em estudar a

problematica da escola.

Assim, Pestalozzi, pensou numa educagdo baseada no método intuitivo, buscando

levar os alunos ao desenvolvimento da capacidade de observacdo, de andlise da linguagem.

Valorizando a psicologia da crian¢a como fonte do desenvolvimento do ensino, esse
autor centrava suas preocupacdes na busca de elaborar métodos de ensino visando a

realizacdo de uma educacgdo que possibilite a regeneracao da sociedade.

Reconhecendo a deficiéncia na preparacdo dos professores, propde para a mae o
papel de educadora dos filhos. Implicito na concepc¢io de educacdo de Pestalozzi estd sua
preocupagdo em assegurar para todas as criangas o desenvolvimento moral e intelectual,

considerados por ele como um direito de todos, por intermédio de uma heranca natural.

49



Assim, Pestalozzi, defende uma filosofia existencialista, em oposi¢do a
essencialista, quando afirma que a personalidade dos alunos ia-se formando, no decorrer da

convivéncia com seus mestres, sem prémios e castigos.

Sempre dando €nfase as atividades dos alunos, a proposta de educagdo era baseada
no principio de sempre: um processo educacional deveria comecar do mais simples para o

complexo, do concreto para o abstrato.

Assim, esta concepcdo tem suas origens no pensamento Aristotélico que entende
que a aprendizagem acontece por intermédio primeiro da observacdo da natureza e
posteriormente da acdo sob a mesma. Este modelo de educagdo expandiu-se por diversos
lugares e, no Brasil por intermédio da escola nova, foi implantada e até entdo se encontra

presente nas escolas brasileiras.

Vale ponderar ainda a presencga de tal modelo educacional na atualidade brasileira,
compactua com um projeto de educacdo liberal conforme o contexto de onde surge,
colaborando com a elitiza¢do da qualidade da educacao brasileira, dada a estrutura precdria

das escolas publicas do Brasil, que ndo sdo suficientes a efetivag¢do de tal proposta.

E pertinente aqui lembrar ainda que na mesma direcdo pestalozziana, preocupa-se
também com a unidade dos fendmenos que envolvem o desenvolvimento da transformacao
espontinea da crianca em homem, que esse autor entendia como a medida da humanidade,

porém sem colocé-la acima do professor.

Unidade dos fendmenos que se torna utdpica nas salas de aula onde um s6 professor

tem que ensinar a uma turma repleta de alunos.

Mais utdpico ainda quando encontra neste pensamento a idéia de que o referido
autor defendia que o jardim de infincia deveria ser a familia da crianga. Por intermédio de
sua obra “A educacdo do Homem”, expde suas idéias, que defendem uma metafisica da
educacdo, em que o exterior se expressa na natureza, e o interior no espirito; sendo que, na

unido de ambos, € que a vida é determinada.

No movimento desse contexto, onde € marcante a oposicdo de tendéncias
filoséficas, emerge também o pensamento de Hegel (1770-1831), que déd continuidade a
visdo kantiana, quando defende a dinamicidade do mundo, a partir da acdo constante de

cada individuo.
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Afirma a dialética, ndo apenas como a arte do didlogo, do discutir, como dizia

Platdao, mas como a dialética do ser, da esséncia do conceito e da idéia absoluta.

Assim, Hegel defende a relacdo entre o finito e o infinito, entendendo o infinito em
oposicao ao finito como uma negagdo da negagdo, que se constitui por sua vez na superagao

da finitude.

Esse pensador busca explicitar a identidade entre realidade e racionalidade. Defende
o inatismo das idéias e da consciéncia como condi¢do fundamental para a realizacdo da
transformacdo individual do mundo, em busca da realizacdo dos interesses especificos,
como motor que d4 origem a realizacdo da dialética, prépria do espirito que constrdi o

caminho da consciéncia humana até o espirito absoluto.

Salienta-se, aqui, que Hegel tem a visao de que a dialética tem seu inicio na certeza
sensivel da consciéncia, e, assim, vai progredindo até a auto-consciéncia da razdo, que este

entende como espirito, como movimento da consciéncia finita, buscando sua infinitude.

Desse pensamento, pode-se perceber que se encontra a negacio do principio de que
a vida é mecanica, estdtica. Enfim, nega a afirmacdo do mundo pronto e acabado e do
homem na condi¢do de ser neutro passivo diante do mundo que o cerca. Porém, nessa

mesma concepg¢ao, afirma-se a visio aprioristica das idéias, quando Hegel diz que:

Toda arvore estd contida segundo sua idealidade na semente. O germe
contém todas as determinagdes que, porém nele existe s6 em si. O germe
contém em poténcia tudo o que no espaco aparece em ato (1980, p.170).

Nesse sentido, € considerada também a unidade dos objetos, que pressupde uma
visdo de totalidade, mesmo que subjetiva implicita na multiplicidade que se encontra

inserida nas determinacdes conceituais que compdem a consciéncia de cada pessoa.

O conceito implica determinacdes; serd abstrato ou concreto. E concreto
quando unidade de objetos diversos, quando as diferencas determinadas que
implicam nele se acham num estado de oposicdo definida, quando € a
unidade das diferencas que, permanece ainda no conceito e ndo expressas
no real, sdo de natureza subjetiva, ideal. Enquanto essa unidade s existe
no conceito, ela constitui a consciéncia subjetiva do meu eu; a
multiplicidade das diferencas estd como que comprimida na minha pessoa.
Mas, na realidade os objetos estdo separados uns dos outros, ndo existem
em estado de compreensdo. Nds temos um conceito de algo, e esse conceito
s6 no homem e na sua consciéncia tem uma existéncia livre, portanto nos
objetos inorgdnicos, como no sol, ou nos seres viventes que ndo seja o
homem, estd mergulhado na sua realidade. No conceito como tal, as
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determinagdes sao ainda simples, ideais: assim, aquilo que chamamos alma,
eu, é o proprio conceito na sua livre existéncia. Sei que trago comigo uma
infinidade de representacdes, de pensamento, constituindo um contetido
que, enquanto por si permanece em mim, ¢ desprovido de corpo, ndo passa
de uma coesdo puramente material, ideal (ibidem, p.170).

Entende-se, aqui, que Hegel concebe o homem como sujeito ativo, pensante, capaz
de ter a consciéncia como motor da transformac¢do do mundo a seu redor, de acordo com

seus interesses e ideais individuais.

Por esse caminho, compreende-se que a sociedade € formada por pessoas distintas
que, defendendo a individualidade, buscam a consciéncia do mundo de acordo com os
diversos olhares. Ou seja, se cada pessoa é diferente da outra, logo cada pessoa pensa
diferente da outra. E, assim, pode-se afirmar que as pessoas tém pontos de vistas diferentes
sobre os fendmenos que compdem o meio em que vivem. Essas maneiras de ver o mundo

vao depender do olhar ou da interpretagao de cada individuo.

Portanto, quando se problematiza, se indagando: Qual o papel da educacdo nesse
contexto, que tipo de inten¢des educativas impulsiona a elaboracdo de estratégias
necessdrias para afirmar o modelo ideal de educacdo nesta proposta. Percebe-se a
necessidade de pensar sobre qual concep¢do de educacdo se encontra permeando ou

sustentando esse paradigma.

Para pensar a educacdo nessa perspectiva, torna-se necessario considerar que ela
tinha como centro a pessoa do individuo e, sendo assim, primava pela valoriza¢do do aluno
como sujeito detentor de potencialidades individuais, pautados na liberdade, no respeito as

diferencas, e no desenvolvimento da autonomia, bem como a capacidade de tomar decisoes.

Nas salas de aula das institui¢des escolares, os alunos se agrupavam para atividades
livres, de acordo com afinidades de interesses, proporcionando aos discentes condigdes
para estabelecerem seus proprios limites e tomar decisdes, sempre atentos ao respeito

necessario aos demais colegas.

Para o desenvolvimento desse modelo de educagdo, busca-se, portanto, promover
situagdes para que o aluno desenvolva sua habilidade de auto-aprendizagem, por intermédio

da capacidade de interpretacdo e compreensao dos fendmenos. E dada énfase ao método em
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detrimento dos conteudos, pois o que se pretende € que o aluno aprenda fazendo, mesma

que seja desconsiderando o fator quantitativo, a favor da priorizacdo do qualitativo.

Dessa maneira, o professor assume o papel de orientador dos alunos, e tem como
responsabilidade desenvolver trabalhos em pequenos grupos, proporcionando condi¢des
para a realizacdo de didlogos, e para que as relagdes pedagdgicas acontecam em um

ambiente feliz, prazeroso e, principalmente, estimulante.

7z

Assim, o aluno € capaz de aprender a aprender, no contexto das infinidades de
representacdes de diversos pensamentos que trazem consigo, a partir das diversas relacdes
estabelecidas no decorrer da existéncia de cada aluno. O que a seu ver € ideal ou o que lhe
convém. A educacdo por esse prisma nega todos os principios que entendem a vida como

mecanica, estatica.

Enfim, sob este aspecto, apresenta-se uma educacdo que, negando o mundo como
pronto e acabado, nega tanto ao aluno como ao professor a condi¢do de ser neutro, passivo
diante do mundo que os cerca, afirmando a dialética por meio da constru¢dao do
conhecimento pelo aluno, de forma individualizada, conforme interesses de cada um,

utilizando o aspecto psicoldgico, em detrimento do 1dgico.
A respeito desse modelo de educacdo entendida como humanista afirma Mizukami:

A educacgdo assume significado amplo. Trata-se da educacdo do homem e
ndo apenas da pessoa em situacdo escolar, numa instituicdo de ensino.
Trata-se da educacdo centrada na pessoa, ji que essa abordagem ¢é
caracterizada pelo primado do sujeito. No ensino, serd o “ensino centrado
no aluno” (1986, p.44).

Ainda a respeito da finalidade da educagdo nesta perspectiva esta autora continua

afirmando que,

A educacdo tem como finalidade primeira a criagdo de condi¢des que
facilitem a aprendizagem do aluno, e como objetivo basico liberar a sua
capacidade de auto-aprendizagem de forma que seja possivel seu
desenvolvimento tanto intelectual quanto emocional. Seria a criacdo de
condicdes nas quais os alunos pudessem tornar-se pessoas de iniciativa,
de responsabilidade, de autodeterminacdo, de discernimento, que
soubessem aplicar-se a aprender as coisas que lhes servirdo para a
solucdo de seus problemas e que tais conhecimentos os capacitassem a se
adaptar com flexibilidade as novas flexibilidades, as novas situac¢des, aos
novos problemas, servindo-se da prépria experi€ncia, com espirito livre e
criativo. Seria, enfim, a criacdo de condi¢Oes nas quais o aluno pudesse
tornar-se pessoa que soubesse colaborar com os outros, sem, por isso,
deixar de ser individuo (1986, p.45).
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No contexto dessa andlise, vale ainda problematizar o uso que foi feito do
pensamento acima para atender a interesses politicos — econdmicos capitalistas liberais ou

neoliberais.

Para realizar a mencionada problematizacdo, € preciso ter em vista que o ponto-de-
vista estudado neste momento que diz respeito aos fundamentos defendem o respeito ao ser
humano como enquanto pessoa que tem sonhos, desejos, interesses proprios e,

conseqiientemente, direito a individualidade.

N .

Esse direito encontra-se consolidado no discurso de respeito a privacidade, que
conseqiientemente reforca o privativo, que conseqiientemente incentiva a privatizagao,
criando para o Estado a possibilidade de dispor do compromisso com 6rgaos publicos de
sua responsabilidade, que sdo destinados a promover o bem - estar social, deixando nas
maos de empresarios que investem, visando ao bem - estar individual ou de pequenos

grupos de pessoas que buscam lucros.

A busca da realizagdo de interesses individuais instiga a competitividade entre as
pessoas, quando, em nome do respeito a liberdade, que ndo se refere ao livre arbitrio, mas,
sim, ao incentivo ao livre comércio, desconsidera que, para o sucesso no comércio, €
necessdrio que o empresdrio tenha posse de uma determinada quantidade de capital de
investimento, que, na maioria das vezes ndo estd disponivel para a maioria das pessoas que

sonham com seu préprio negdcio.

Compreende-se que a realidade conflituosa acima mencionada promove relacdes
violentas, individualistas egoistas e desumanas, de desrespeito ao proximo entre as pessoas

em seu convivio social.

Vale lembrar que, na maioria das vezes, essas vivéncias justificam-se na busca
constante pela sobrevivéncia em meio ao modo de viver capitalista que, depois de

consolidado, encontra-se tendendo a ser cada vez mais fortalecido na sociedade atual.
Assim, conforme discutido no pardagrafo acima, Suchodolski, afirma que:

Nesta dialética romantica, bastante especial da atividade, salientou-se e
desenvolveu-se o processo pelo qual a crianca se transforma naquilo que
é e vive naquilo em que se transformou. A concepg¢do deste processo pelo
qual a crianga se transformou ultrapassa analogias biol6gicas conhecidas
pela literatura antiga e, repetidas voluntariamente mais tarde, tinha um
reflexo da filosofia dialética de Hegel (1984, p.41).
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Na direc@o apresentada, a educacdo objetiva a conduzir o homem ao conhecimento
de si e do homem, sendo vasta como o proprio homem, fazendo emergir tudo o que é

encontrado no homem.

Aqui € necessdrio destacar ainda que este pensamento posteriormente exerceu
influéncia direta no trabalho de outros tedricos da educacdo como, por exemplo, no
pensamento de Froebel, considerado por muitos o criador da pedagogia do brinquedo, o
fundador do jardim de infincia, que enfatiza a profundidade metafisica do valor
representativo encontrado no simbolismo do brincar. Essa esta atividade é a imagem de

toda a vida humana, entendidos como os brotos do futuro.

Dando continuidade as reflexdes que remetem ao entendimento acerca de
concepcdes oriundas do pensamento empirista de Bacon, que se fortalecem afirmando
posturas existencialistas, Montessori (1870-1952) estudando a psicologia infantil, propde
um modelo de ensino-aprendizagem que seja compartilhada entre professores e alunos, de

forma que o aluno se posicione como um sujeito ativo no seu processo de aprendizagem.

Assim, o professor deixa de ser o mestre que instrui o aluno como determina as
pedagogias racionalistas, para assumir o papel de facilitador da crianga orientando-a e

escolhendo os objetos a serem explorados.

Nesta direcdo, Montessori tem uma presenca marcante na educagdo moderna, pois
por meio do método que propds seu trabalho torna-se conhecido em diversos paises
contribuindo com a proposta de combate aos métodos de ensino cujas origens encontram-se

no racionalismo cartesiano na medida em que, de acordo com Rosa:

O método visa a liberar o menino do professor; o aluno, através de
atividades pessoais, descobrird o que lhe é necessdrio e possivel obter. Criar
condicdes para agir e liberdade para manifestar-se — eis o caminho certo
para o conhecimento do menino (1998, p. 307).

Rosa continua sua reflexao dizendo que:

O método Montessori € a resolucdo pedagdgica que hoje se apresentam nas
questdes educativas: como o problema da educacdo individual, da educacio
espontanea, da liberdade, do desenvolvimento da vontade, etc. Todos estes
problemas principais juntos resolvem-se, ou melhor, as questdes
desaparecem ante o novo plano que abre assim, de modo simples, o
caminho real. O menino teria por sua natureza, a capacidade de
desenvolver-se espontaneamente desde o ponto de vista psiquico; mas

55



encontra duas dificuldades: uma é o ambiente incapaz de oferecer os meios
necessdrios ao desenvolvimento; a outra € o trabalho do adulto, que
involuntariamente constrdi obstidculos que impedem o desenvolvimento do
menino. Criar um ambiente apropriado ao menino € o estudo “cientifico”
mais importante do método Montessori. O ambiente refere-se tanto ao local
e ao mobilidrio, como aos objetos que conduzem diretamente ao
desenvolvimento mental (material didatico). Neste ambiente, criado para
ele e determinado sobre larga e exata experiéncia o menino pode
desenvolver sua vida, ndo sofrer uma educacio no sentido que se entende
ordinariamente (1998, p. 309).

Dessa forma, entende-se que ao conceber como deve ser o ensino-aprendizagem,
Montessori, nega os fundamentos do pensamento essencialista, e conseqiientemente afirma

o existencialismo.

Assim € entendido quando a referida autora fala de uma educagdo que, negando o
mundo como pronto e acabado, nega tanto ao aluno como ao professor a condi¢do de ser
neutro, passivo diante do mundo que os cerca, afirmando a dialética por meio da construgdo
do conhecimento pelo aluno, de forma individualizada, conforme interesses de cada um,

priorizando, mais uma vez, o aspecto psicoldgico, em detrimento do 16gico racional.

No referido contexto contempordneo de Montessori, € marcante também como
reacdo contra a concepcdo herbartiana, as idéias de Dewey (1859-1932) que realiza uma
experiéncia de grande relevancia para a pedagogia contemporinea, sendo muito adotada até

a atualidade.

Afirmando que a escola ndo € a preparacdo para a vida, mas sim a propria vida, pois
se deve integrar a atividade escolar com as atividades didrias da vida, afirma o caréter ativo

do ensino-aprendizagem.

Na direcdo apresentada Dewey, o liberalismo pragmatista, define que o critério de
verdade para uma idéia € a utilidade da mesma, assim, o ensino-aprendizagem ¢é entendido
como resultado da interacdo entre o organismo e o meio através da experiéncia e da

reelaboracdo da experiéncia.

Assim, o empirismo estd de acordo com idéias advindas das propostas oriundas da
idade média através do pensamento de Aquino, que concebe que € por meio da abstra¢do do
que € percebido através da observacdo do homem constréi o conhecimento da natureza no

intelecto.
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Da mesma forma que afirma Aquino, as concepgdes sobre o ensino € a
aprendizagem, aqui expostas estdo compactuando as idéias iluministas que afirmam o aluno
como sujeito do seu processo de aprendizagem, que por sua vez, € construido
gradativamente por meio das observacdes que este realiza na natureza inserida no meio

social em que vive.

Conforme as analises ora realizadas, tornou-se evidente que no decorrer da historia
do ensino-aprendizagem foram sendo elaboradas determinadas teorias cldssicas que
delinearam fundamentos do ensino-aprendizagem e assim, estas teorias divergiam
conforme os interesses predominantes no bojo das relagcdes vivenciadas. Tendo em vista a
continuidade deste estudo, urge enfatizar que conforme esses estudos apos o pensamento de
Kant, surge o idealismo que aqui ja foi alvo de reflexdo, e contemporaneamente evidencia-

se o positivismo, conforme elaboragcdo de Comte.

Buscar dar seqiiéncia ao processo histérico ora investigado € necessdrio voltar ao
séc. XVIII, a fim de enfatizar um determinado momento da histéria considerado
indispensdvel ao entendimento das questdes que serdo problematizadas, que tem suas

origens no pensamento de Augusto Comte.

Sendo assim conforme exposto no pardgrafo anterior, retoma-se como foco
determinado periodo vivenciado no séc XVIII, em que se localiza o momento marcado
pelos ideais revoluciondrios de Condorcet, e Saint Simon, em relacdo ao clero e a

Monarquia, quando estes eram os detentores do poder politico-econdmico-ideoldgico.

Esse monopdlio se afirmava com a divisdo das classes sociais, que definiam a
maneira de viver das pessoas, a partir do uso da doutrina crista, impondo idéias de missao,
submissdo, para aqueles que se encontravam em condi¢do, por exemplo, de servos,
mulheres, miserdveis, a fim de impor a aceitacdo e a obediéncia aos representantes de Deus

na terra, para que lhes fosse garantidos o reino dos céus.

Assim, Condorcet, pensava na possibilidade da existéncia de uma explicacdo logica
para a divisdo de classes sociais, como a matemadtica, que se explicava por meio de uma
l6gica exata, a l6gica matemadtica. Sant Simon, que era discipulo de Condorcet, propds pela

primeira vez o uso do termo “positivo” para pensar uma ciéncia positiva para o povo.
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Buscava ir mais além, por meio da possibilidade de existéncia de uma ciéncia que
explicasse a organizacdo da sociedade, ndo como uma matemadtica social, mas como uma
ciéncia que poderia ser como as ciéncias bioldgicas, que sustentavam suas determinacgdes
ndo nos designios de Deus confirmados pela fé, mas, nas leis da natureza, que garantiam

uma ordem no mecanismo de funcionamento da natureza, de acordo com cada espécie.

E importante lembrar que o desejo desses intelectuais ndo era o de manter uma
ordem autoritdria, contribuindo com o dominio existente; ao contrario era um desejo de
revolucionar a ordem de monopdlio de poder existente provindo da fé cristd, imposta pela

igreja catdlica.

Porém, esse pensamento, que teve uma origem revoluciondria, recebeu, por meio de
Augusto Comte e das correntes do positivismo, nos séculos XIX e XX, uma utilidade

autoritaria, dogmadtica, enfim, antidemocrética.

Vivendo na Franga em um periodo pds-revolu¢do quando esse pais se encontrava
derrotado, destruido, por causa da revolugcdo que vivenciara; momento, ainda, em que o
clero também se encontrava decadente perdendo adeptos da Igreja catdlica, por causa dos
ideais surgidos na reforma do cristianismo, promovida por Lutero, Conte langca mao do

pensamento de Saint Simon.

E interessante lembrar, aqui, que um pensamento que nasce com interesses
revoluciondrios em relagdo ao clero e a monarquia, a favor das demais classes sociais,
torna-se dogmatico, autoritdrio. Atendendo a interesses politico-econdmico-ideoldgicos de
manutenc¢do das relacdes de poder francés, estabelecendo-o como doutrina naquela

sociedade, com o discurso de promover a ordem para a conquista do progresso.

Discurso que se reergue na Franca a partir da efervescente agitacdo politica advinda
da progressdo filoséfica que originou a crise que transformou em movimento organizado
este fato ocorrido como conseqii€éncia das criticas a oscilagdo das filosofias metafisicas e

das doutrinas teoldgicas.

Da 6tica ora mencionada surge um discurso de negacao de qualquer possibilidade de
revolucdo, discurso este que considerava a revolugcdo como responsdvel pelo lastimavel

estado em que o pais se encontrava. Nas palavras de Comte,
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Conforme o sentimento, cada vez mais desenvolvido, de igual
insuficiéncia social que hoje oferecem o espirito teoldgico e o espirito
metafisico, os Unicos até agora a disputar ativamente um lugar ao sol, a
razdo publica deve encontrar-se implicitamente disposta a acolher
atualmente o espirito positivo como a Unica base possivel para uma
verdadeira resolucdo da profunda anarquia intelectual e moral, que
caracteriza sobremaneira a grande crise moderna (1978, p. 68).

Aqui, € possivel compreender que Comte busca a extincdo daquela atividade
perturbadora de agitag@o politica, promovendo um grande movimento filosofico, de forma
a intervir na mentalidade das pessoas, movimento pautado em uma concep¢do de vida

sistemética no ambito pessoal e social.

Estabelece-se, assim, a escola positivista, ou, de acordo com Comte, mais organica
que a escola teoldgica, e mais progressiva que a escola metafisica, sem arriscar os perigos
de retrocessos ou de anarquia, tendendo consolidar os poderes atuais e importar obrigagdes
morais de acordo com as necessidades dos povos. Assim, pode-se afirmar que, segundo

Comte,

O positivismo se compde essencialmente duma filosofia e duma politica,
necessariamente insepardveis, uma constituindo a base, a outra a meta
dum mesmo sistema universal, onde inteligéncia e sociabilidade se
encontram intimamente combinadas. Duma parte, a ciéncia social ndo é
somente a mais importante de todas, mas fornece, sobretudo o tnico elo,
ao mesmo tempo logico e cientifico, que de agora em diante comporta o
conjunto de nossas contemplagdes reais (...) na medida em que o curso
natural dos acontecimentos caracteriza a grande crise moderna, a
reorganizagdo politica se apresenta cada vez mais como necessariamente
impossivel, sem a reconstruc¢do prévia das opinides e dos costumes. Uma
sistematizagdo real de todos os pensamentos humanos constitui, pois,
nossa primeira necessidade social, igualmente quanto a ordem e ao
progresso (1978, p. 98).

De acordo com esse contexto, nota-se que o paradigma positivista é arraigado em
todo o ocidente, inclusive por intermédio da Igreja Catdlica, que objetiva resgatar seu poder
sobre os fiéis. Utiliza também o entendimento da ordem natural universal, por intermédio
das referidas leis estabelecidas pela natureza, por meio da imposi¢ao da rigidez da vida da

sociedade, inclusive estabelecendo uma ordem para divisdo de classes sociais.

Fundamenta isso a natureza de cada espécie humana, ou seja, quem nasceu

pertencente a uma determinada classe social, por sua natureza ja pertence a determinada
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classe, assim como seus filhos netos e bisnetos etc, sem a possibilidade de mudanga

daquela condi¢do de vida pré-estabelecida pela natureza da sociedade.

Dessa forma, ¢ mantido o poder nas maos de quem o tem, sem o risco de revolugdo,
pois, aquele a quem o poder econdomico € dado, por sua natureza tem a capacidade de

pensar para organizar a sociedade.

E aqueles que ndo det€ém o poder econdmico lhes sdao dadas as condi¢des de agir,
pois ndo tem a natureza de pensar, e resta-lhe aceitar sua condi¢do, e abandonar qualquer
desejo de mudanca, pois, além de sua natureza ndo ser de ser pensante, ela é de ser que

pratica, com a finalidade de proporcionar melhores condi¢cdes de vida para os que pensam.

Este pensamento sustenta-se em principios movidos por interesses politicos que
necessitam separar a teoria da prética, a quantidade de qualidade, concebendo o homem

como sujeito neutro, ou seja, que nao pensa por natureza.

Entende-se o conhecimento como tunico e verdadeiro, explicando os fendmenos
sociais, como fatos dados determinados pela natureza, entendendo a vida como imutével, e
afirmando que o que estd posto, estd posto e ndo necessita de questionamento, reflexio,

compreensao, pois nada mudaria o que esté estabelecido, o que estd determinado.

Este tipo de pensamento ainda pressupde a igualdade dos homens, de acordo com
sua classe social, desconsiderando as diferencas individuais, e considerando as pessoas
como mais uma quantidade de mao-de-obra, e ndo como um ser humano que tem

sentimentos pensamentos, desejos, sonhos e, principalmente, sua individualidade.

No contexto acima, considera-se como educacdo ideal, aquela que tem como
objetivo formar o homem eficiente, técnico, capacitado a desenvolver a atividade que lhe
for atribuida a favor do desenvolvimento de um projeto econdmico, cuja pedagogia se
encontra fundamentada na neutralidade cientifica, que, consequentemente provoca uma
fragmentacdo no processo ensino-aprendizagem por meio do distanciamento estabelecido
nas relacdes entre os sujeitos que planejam e os que executam, da mesma maneira entre

quem ensina e quem aprende.

Diante dos fundamentos anteriormente discutidos, a escola é entendida como espaco

institucional de exceléncia ou espaco de programado para se desenvolvem mecanismos de
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modelagem de comportamentos padronizados nos diversos sujeitos envolvidos no processo

educacional escolar, desconsiderando as diferencas individuais dos alunos.

Nesse sentido, o professor exerce o papel de técnico responsdvel pela organiza¢io
das maneiras de transmitir os conteudos aos alunos, com a finalidade de alcancar objetivos
pré-estabelecidos, dicotomizando intencionalmente os elementos ensinados, das questdes

referentes a realidade vivenciada pelos discentes e docentes.

Portanto, a educacdo, vista pelo prisma em questdo, constitui um treinamento de
padrdes sociais valorativos e de comportamento, ou como transmissdo de conteidos
selecionados e organizados de acordo como uma logica desejada. Acerca deste

entendimento, Mizukami afirma que, sob esta dptica, a educacgao é:

. caracterizada pela concepcdo de educagcdo como produto, ja que oS
modelos a serem alcangados estdo pré-estabelecidos, dai a auséncia de
énfase no processo. Trata-se, pois, da transmissdo de idéias selecionadas
e organizadas logicamente (1986, p. 11).

E continua afirmando que, nessa perspectiva,

A educacdo, pois, deverd transmitir conhecimento, assim como
comportamentos éticos, praticos, sociais, habilidades consideradas
basicas para manipulacio e controle do mundo ambiente (cultural, social
etc) (1986, p. 29).

No que se refere as idéias pedagdgicas difundidas acerca da matriz filos6fica
oriunda do positivismo de Augusto Comte, pode-se enfocar Herbert Spencer, matematico
engenheiro que se interessou pelas ciéncias sociais, tendo como referéncia a direcdo da
idéia do evolucionismo como lei universal, que explica a origem e o desenvolvimento de
todos os fendmenos, independentemente de serem bioldgicos, psicoldgicos, sociais ou

mecanicos.

Nesse sentido, o desenvolvimento da vida se faz dnico, por intermédio de um
processo progressivo, que se inicia com um ciclo, que constitui de nascimento, crescimento,
decadéncia e extin¢do. E, assim, finaliza-se organicamente, dando inicio a outro, que se

desenvolverd da mesma forma que o anterior.

E importante considerar que este autor, ora estudado, recebe influéncia do
pensamento naturalista de Rousseau, que o direcionou a valorizar o individualismo, e a

valorizar a educacdo fisica e também o estudo da natureza. Assim, considera a ciéncia
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como o conhecimento mais importante e verdadeiro que proporciona a disciplina

intelectual, moral e religiosa.

Em determinado momento, o pensamento de Spencer vai além do positivismo,
quando considera a possibilidade de haver uma poténcia sobrenatural, como base do
processo de evolugdo. Porém, dispensa a possibilidade de um estudo cientifico, entendendo
que esse fato estd além da capacidade de entendimento da ciéncia. Assim, reafirma o
positivismo, quando centraliza os entendimentos humanos, no contexto da matéria, enfim,

dos fatos e vivéncias sensoriais.

No que se refere a educacdo, ela retrata a concepg¢ao cientifica, com o objetivo de

N N .

preparar o individuo para desenvolver atividades necessdrias a integracdo a vida, com
disciplina e consequentemente, proporcionando a auto-preservacido e preparagdo para o

exercicio da profissao, obedecendo a ordem estabelecida pela natureza social e politica.

Para a educacdo disciplinar, esse autor propde que deverd ser aprendida
naturalmente, a partir dos préprios movimentos. Pois, se a experiéncia for negativa, ndo
correrd o risco de se repetir, nem por intermédio da persuasdo. Aqui vale lembrar que esse
pensamento encontra fundamentos em Rousseau, quando propde que a crianga ndo precisa

ser submetida a castigos. Pois, se agir contra sua natureza, a propria natureza o castigara.
Com base nas andlises elaboradas por Suchodolski,

Spencer considerava inconvenientes quaisquer tentativas para controlar
as conseqiiéncias anti-humanistas do capitalismo; considerava
igualmente prejudicial organizar a assisténcia social e a instrucdo
obrigatdria. Vdrios autores rejeitaram um conceito de evolugdo, que era
uma aceitacdo da ordem burguesa existente, a tal ponto que fazia da
educacdo um simples instrumento de luta nos seus limites ditos naturais,
mas procuraram utilizar a teoria da evolu¢do por razdes de ordem
pedagdgicas ligadas a crianca. Isso ndo significava que quisessem por em
questdo as bases do regime capitalista, mas estavam convencidos de que
a teoria da evolucdo poderia ser util para compreender a vida psiquica da
crianga e ndo para definir a situacdo do ponto de vista social. Ndo
obstante opor-se a pedagogia da esséncia, Spencer ndo se abeirava da
crianca — apesar da tradicdo criada na pedagogia de Rousseau e
Pestalozzi — pois essa sua opg¢ao era resultado de considerar imperativa a
necessidade de criar uma pedagogia subordinada as exigéncias da vida
social (1984, p.61).
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Assim, esse modelo de educagdo valoriza a atitude decorativa, mesmo tendo como
ponto de partida para a educacio a experiéncia vivida pelo educando, negando principios

culturais e humanistas, por meio da proposta de uma educagdo mecanica.

Consideram-se, aqui, as negacdes acima mencionadas como preparacdo para a vida
completa, dando o mesmo valor para o ato moral, que é a prépria vida, como para o fato
biolégico. E ainda a preparacdo para a vida insere na aquisicdo do saber através das

ciéncias naturais, de maneira materialista, objetiva, enfim, pragmatica.

Nesse mesmo sentido, explica-se o entendimento dos principios positivistas como

fundamentos para o referido pensamento, quanto Sucholdoski faz as seguintes ponderacoes:

... ndo se pode negar que a pedagogia de Spencer deixou um conjunto de
diretivas educativas do capitalismo vitorioso sem fazer progredir 0 nosso
conhecimento quanto aos processos da educacdo. A atividade dos
pedagogos e psicélogos que tomavam a crianca como ponto de partida e
investigagdes e de experiéncias contribuiu quer com férmulas gerais sob
os novos principios da pedagogia da existéncia, quer enriquecendo os
nossos conhecimentos sobre a crianga e a educagdo. Pela primeira vez na
histéria, a pedagogia da existéncia tornou-se, além de revolta contra a
pedagogia da esséncia e programa geral acdo, um sistema determinado de
investigagdes, um conjunto de métodos e aquisi¢des na via do
conhecimento (1984, p. 62).

Nos moldes das discussdes até entdo realizadas se consolidada a educag@o burguesa
com tragando diretrizes que independente da direcdo que seguem dao bases para sustentar a
denominada escola nova que se instaura como veiculo de formacdo de pessoas com perfil
necessdrio a sociedade liberal democrética. Conforme afirma Manacorda a respeito de

alguns pontos que definem o modelo de educacdo escolanovista que entende a escola como:

. um laboratério de pedagogia ativa, um internato situado no campo,
onde a co-educacdo dos sexos deu resultados intelectuais e morais
incomparaveis. Ela organiza os trabalhos manuais, de ebanisteria, de
agricultura, de criacdo e, ao lado dos trabalhos programados, solicita

trabalhos livres. Nela a cultura do corpo € assegurada pela gindstica
natural e pelas viagens a pé ou de bicicleta, e acampamentos em tendas.

Em matéria de educacdo intelectual, a escola nova procura abrir a mente
para uma cultura geral, a qual se une uma especializa¢do inicialmente
espontinea e, em seguida, voltada para uma profissao. Nela o ensino estd
baseado nos fatos e nas experiéncias, como também na atividade pessoal,
que surge dos interesses espontineos da crianca. O trabalho individual
consiste na pesquisa de documentos que servem também para preparacao
de conferencias. A esse trabalho se acrescenta o trabalho coletivo o
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ensino propriamente dito é ministrado sé na parte da manha; a tarde se
realiza o estudo individual. Estudam-se somente uma ou duas matérias
por dia, por més e por trimestre. A autoridade imposta € substituida pela
pratica gradual e eleicdo dos chefes e dos cargos sociais. As sancdes
positivas  (recompensas) consistem em oferecer ocasides para
desenvolver capacidades criativas; as sang¢des negativas (punicoes)

N

consistem em oferecer a crianca a possibilidade de atingir objetivos
considerados bons (1988, p. 311).

Apoés problematizar as teorias cldssicas socrdtico-platdnica, epicurista-aristotélico,
Agostiniana, tomista, racionalista, empirista, que dao origem aos pensamentos dos diversos
filosofos que influenciam, de maneira decisiva, na formagdo das matrizes filosofico-
epistemoldgicas, positivistas e fenomenoldgicas, € pertinente retomar a seguir as vertentes

que se opdem em forma critica na forma de entender a educacdo e a didética.

1.4 O MATERIALISMO H!ST()RICO DIALETICO DE MARX E ENGELS EM
BUSCA DA SUPERACAO DO INATISMO ESSENCIALISTA.

Perante as concepgdes que se impdem como paradigmas, fundamentando as
diversas tendéncias que sustentam as atuais concep¢Oes de homem no mundo, e
conseqiientemente as concepgdes de ensino-aprendizagem que predominam na educagio
atual, as reflexdes voltam-se para os pensamentos que se originam nos ideais de Marx, e
Engels, que contrariando os interesses que fundamentam as concepcoes filoséficas aqui
estudadas até entdo, vem fundamentando uma nova concep¢do de ensino-aprendizagem,

que tem o trabalho como ponto de partida e ponto de chegada.

Por meio de suas idéias esses pensadores problematizaram a necessidade da
revolucdo proletdria, no intuito de construir uma sociedade mais justa e digna para todos, a
partir da luta de classes, formadas pelo desenvolvimento de determinadas fases da
producgdo, que provoca e € provocada pela divisdao do trabalho; que conduz a ditadura do
proletariado, considerada a classe oprimida, proprietdria da simples for¢a de trabalho, que é

tida como valor de troca, ou seja, como mercadoria, na relagio proletariado-burguesia.

Nao se consideram os descobridores da existéncia das classes, € muito menos da
luta entre elas. Assim entende-se que na Ideologia Alema, Marx e Engels (1996) defendem

a idéia de que os individuos sé se agrupam tendo em vistas formar uma classe, quando se
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véem obrigados a sustentar uma luta comum contra outra classe, caso contrdrio, se

enfrentam de forma hostil, no plano da competéncia.

Diante das questdes problematizadas, entende-se que Marcha e Engels constroem
sua teoria com base no método dialético, deixando claro que ndo se trata da dialética
Hegeliana, e afirmam que consideram seu método como a antitese dela, porém sem deixar
de valorizar o grande mérito de Hegel, quando concebe o mundo, a natureza e o espirito em

constante movimento, mudanga, transformacao.

Dai origina-se o desenvolvimento da humanidade, por meio das etapas graduais do
pensamento, de leis internas que orientam todo o processo de desenvolvimento da

humanidade, que, antes, nao tinha uma explicacdo légica.

Justificando a contradi¢do dos pensamentos em questdo, Engels faz a seguinte

critica:

Hegel era idealista; isto é, para ele, as idéias de sua cabeca ndo eram
imagens mais ou menos abstratas dos objetos ou fendmenos da realidade,
mas essas coisas e seu desenvolvimento se lhe afiguravam, ao contrério,
como projecdes realizadas da “idéia”, que ja existia, ndo se sabe como,
antes de existir o mundo. Assim foi tudo posto de cabeca para baixo, e a
concatenagdo real do universal apresentava-se completamente as avessas.
E, por mais exatas, e mesmo geniais que fossem varia das conexdes
concretas concebidas por Hegel, era inevitdvel, pelos motivos que
acabamos de apontar, que muitos de seus detalhes tivessem um carater
amaneirado, artificial, construido; em uma palavra, falso. O sistema de
Hegel foi um aborto gigantesco (1977, p.41).

Acrescentava-se, ainda, a essa critica, a contradi¢c@o interna no
que diz respeito a ter como partida o pressuposto da concepgio
histérica, que afirma a histéria humana como um processo de
desenvolvimento que, por natureza, ndo pode encontrar o arremate
intelectual na descoberta da verdade absoluta. Ao mesmo tempo,
apresenta-se como a soma € a sintese dessa verdade absoluta, que €
entendida como sistema universal da histéria, do conhecimento e do
conceito que segundo Hegel... na realidade que ele representa a unidade
abstrata; enquanto conceito € ja a unidade de determinagdes diferenciadas,
ou seja, uma totalidade concreta (1980 p.171).

Engels continua sua critica afirmando a incompatibilidade dessas caracteristicas

com as leis fundamentais do pensamento dialético.
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Assim, Marx e Engels buscam em Hegel a visdo de totalidade, a visdo historico-
critica, porém despojando-se das abstracdes idealistas, e dando lugar a realidade material
concreta vivenciada nas relacdes existentes entre consumo e produgdo. Assim, rompem
com a visdo aprioristica das idéias, que entende a consciéncia abstrata como formadora dos

interesses individuais e responsével pela transformag¢ido do mundo.

Nesse sentido, afirmam que as idéias sdo construidas pelos homens, a partir das
contradicdes encontradas nas atividades materiais e relacdes que os homens vivenciam
diariamente no meio social. Defendem a tese de que as idéias, as representagdes, a
consciéncia, sdo elaboradas no dia-a-dia das bases, por meio da consciéncia de classe,

formada entre os homens, como sujeitos pensantes, que lutam contra a desigualdade social.

Em relagdo a essa afirmacdo, Marx e Engels, ainda na primeira parte da Ideologia
Alema afirmam que:
A produgdo das idéias, das representacdes, da consciéncia €, em primeiro
lugar, diretamente entrelacada com a atividade material e com as rela¢des
dos homens, linguagem da vida real. As representagdes e os
pensamentos, a troca espiritual aparece aqui ainda como emanagao direta
do comportamento material deles. (...) Os homens sdo produtores das
suas representacoes idéias etc., Mas os homens reais operantes (...). A
consciéncia ndo pode jamais ser algo diverso do ser consciente e o ser
dos homens € o processo real das suas vidas. Se na ideologia os homens e
as suas relagdes aparecem de cabega para baixo como numa camera
escura, esse fendmeno deriva do processo histérico da vida. (..) (1996,

36).

Compreende-se, com isso, que as leis do pensamento organizadas por Engels
promovem a dialética, pois consistem nas condi¢cOes necessdrias a realizacdo desse
movimento que culmina na dialética. Engels afirma que a primeira lei consiste na visao de
ndo se separar qualidade de quantidade e vice - versa; a qualidade serd obtida, somente

acrescentando-se ou retirando-se alguma quantidade de matéria.

Na vida do proletariado, essa lei é explicada considerando que, se o operario
trabalha em menor quantidade de tempo ou menor jornada de trabalho, logo ele trabalhard
mais descansado, terd melhor qualidade de vida e, conseqiientemente, produzird em maior

quantidade e em melhor qualidade.
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Se o operério recebe maior quantidade de saldrio, logo ele terd melhor qualidade de
vida, pois terd condi¢Oes financeiras para cuidar da saide, alimentacdo, lazer, estudos etc.
E, tendo melhor qualidade de vida, trabalhard mais feliz e, conseqiientemente, o produto do

seu trabalho serd de melhor qualidade e em maior quantidade.

Na seqiiéncia, apresenta-se a segunda lei, que € a lei que garante a unidade e a
continuidade da constante mudangca da natureza, denominada de compenetracdo dos
opostos. Aqui se entende que a vida na sociedade se organiza de maneira a atender a
interesses de classes diferentes. Sdo diferengas que poderdo ser geradoras de mudangas a
partir do momento em que se deparam e buscam apontar propostas de mudangas para

atender os diversos interesses sociais.

z

A terceira lei é a chamada de negacdo da negacdo ela tira a obrigagdo da
necessidade da existéncia de uma verdade tnica, pois garante que, a cada conclusio que se
chega, pode-se se tornar uma indagacio ao invés de uma verdade. E estard sujeita a uma
contestacdo. Assim, poderd acontecer que se mude a conclusdo anterior. Ou seja: cada

sintese €, por sua vez, a tese de uma nova antitese, que daréd lugar a uma nova sintese.

Enfim, Marx e Engels concebem o homem como sujeito de sua propria historia. Por
intermédio das leis do pensamento, ele promove a mudanga incessante da natureza, ou seja,
a Dialética e, conseqiientemente, constrdi e reconstroem constantemente as idéias no

interior das relacdes de uns com os outros.

Marx e Engels consideram a existéncia do homem emancipado, ndo sé da alienagao
religiosa que transcorre no terreno da consciéncia, da interioridade, mas, da alienagdo
econdmica em relac@o as condicdes de trabalho provocadas pela propriedade privada. Marx

e Engels entendem que:

Da superacido positiva da propriedade privada, o homem produz o homem,
a si préprio e a outro homem; como o objeto que € a atividade imediata de
sua individualidade, ¢ ao mesmo tempo seu préprio modo de existéncia
para o outro homem, o modo de existéncia deste e o modo de existéncia
deste para ele. Mas, igualmente tanto o material do trabalho, como o
homem enquanto sujeito, sdo, a0 mesmo tempo, resultado e ponto de
partida do movimento (e no fato de que tem de ser este ponto de partida
reside justamente a necessidade histdrica da propriedade privada). O carater
social é, pois, o cardter geral de todo o movimento; assim como a prépria
sociedade que produz o homem enquanto homem, assim também ela é
produzida por ele. A atividade e o gozo também s@o sociais, tanto em seu
modo de existéncia quanto em seu contetdo; atividade social e gozo social.
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A esséncia humana da natureza ndo existe sendo para o homem social, pois
assim existe para ele como vinculo com o homem, como modo de
existéncia sua para o outro e modo de existéncia do outro para com ele,
como elemento vital da efetividade humana; s6 assim existe como
fundamento de seu préprio modo de existéncia humano. Sé entdo se
converte para ele seu modo de existéncia natural em seu modo de existéncia
humano, e a natureza torna-se para ele o homem. A sociedade €, pois a
plena unidade essencial do homem com a natureza, a verdadeira
ressurreicao da natureza, o naturalismo acabado do homem e o humanismo
acabado da natureza (1978, p. 9).

Considerando a visdo ora problematizada, entendida como materialista histérico-
dialético, pode-se afirmd-la como contrdria as concepgdes filosoficas encontradas no
decorrer da historia, que ora idealista ora racionalista, de uma forma ou de outra

fundamentando a ja mencionada visdo positivista.

Desta forma, por meio da afirma¢@o de que o mundo muda constantemente, em um
processo continuo, em que o homem, na condi¢do de sujeito-social ativo, € instigado a
pensar e repensar sua realidade, a fim de coletivamente apontar propostas que busquem

superar os conflitos encontrados no convivio social, vivenciado em seu cotidiano.

No que se refere a relacdo dessa concep¢do materialista, com a visdo existencialista
fenomenologia, elas entendem a vida como dialética, porém o materialismo nega a visdo
aprioristica da primeira, e ainda entende que a dialética acontece por meio da contradicio, e

ndo a partir de interesses individuais advindos da esséncia dos seres.

Para continuar esta reflexao urge enfatizar que a concep¢ao de educacdo de Marx e
Engels, foi desenvolvida com bases nas relacdes do trabalho. No decorrer de suas
constantes lutas contra a ideologia burguesa, ao considerarem a histéria das sociedades
capitalistas como histéria de lutas de classe, e propondo uma ciéncia nascida no movimento
da prética vivenciada no dia-a-dia da sociedade, contra a idéia de uma ciéncia baseada em

fatos estaticos.

-

E necessdrio afirmar que, na concepcdo desses pensadores, as idéias e as
representagdes da consciéncia sdo produzidas pelos proprios homens reais e ativos, ao
contrario da filosofia idealista que fundamenta as concepc¢des de ensino-aprendizagem
vivenciadas até entdo, independentemente de ser por meio de uma abordagem liberal

autoritaria, liberal democratica ou técnica.

68



A 1déia que emerge € de que o estudo teria que ser unido ao trabalho, em fim, a
educagdo tem como dire¢@o, a constru¢cdo do socialismo, por meio da formacao critica do
cidaddo, construida na coletividade. Portanto, entende-se que, para os referidos autores, a
educacdo encontra-se sempre implicita em seus pensamentos devido a relagcdo estreita entre

pedagogia e a politica.

No bojo das reflexdes sobre a ideologia marxista, encontra-se, por parte de
intelectuais, a busca de elaboracdo de uma pedagogia socialista, e, entre eles, vale

mencionar Makarenko e Gramsci.

Makarenko (1888-1939) tem como ponto de partida sua vivéncia como diretor de
uma escola de trabalho e educacio para meninos de rua e elabora sua proposta pedagégica

a partir da idéia de solidariedade dentro de um complexo social.

Assim, este propde a substituicdo da escola burguesa que ensinava por intermédio
do uso de irma jogos brincadeiras, que consistem em métodos lidicos, por uma escola que
tem como principio pedagdgico e metodoldgico o trabalho produtivo, exigindo sempre o

mdximo do educando e a0 mesmo tempo tratando-o com o maior respeito possivel.

Nesta direcdo € entendido que nenhum método de ensino pode ser pensado a partir
da idéia de individuo isolado, e nem tendo como base a relacdo professor-aluno sem levar a

em conta a organizagdo da escola em uma perspectiva coletiva.
A este respeito Capriles diz que Makarenko afirma que:

... as questdes do trabalho educativo nunca podem ser resolvidas por meio
da recomendacdo de algum método de cada professor em relagdo a cada
aluno, mas s6 podem ser resolvidas mediante a recomendacdo da forma,
estilo e tom para toda a organizacao (1989, p. 154).

Desta maneira a escola deve ser concebida como uma comunidade que planeja e
desenvolve suas atividade de forma coletiva, e os alunos devem ser vistos como membros
desta comunidade e seus interesses devem ser vistos como interesses do grupo escolar

como um todo que se encontra inserido em um grupo maior.

Nas idéias de Makarenko defendendo a idéia de coletivo defende ainda uma
educacdo utilitdria, a disciplina, e o servigo coletivo, entendido ndo como uma soma de

pessoas, mas, um organismo social vivo, que possui 0rgaos, atribui¢des, responsabilidades
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e uma relagdo de interdependéncia entre as partes, de forma que para entender os alunos
como um coletivo € preciso entender o trabalho do professor também em uma perspectiva

coletiva.
Para falar sobre os principios da pedagogia de Makarenko, Manacorda, diz que este,

Elabora entdo uma pedagogia original, anti-rousseauniana e ndo
espontinea, embora toda literatura pedagdgica da época fosse tal, mas
voltada para uma exigentissima “educacdo dos sentimentos”,
frequentemente num aparente contraste com os interesses das criangas
assim como elas entendiam. Esta educag@o tdo exigente se realiza
especialmente através da conexao entre instrucdo e trabalho produtivo, do
qual as criangas podem ver os frutos concretos e no qual sdo
necessariamente levadas a colabora¢do com o coletivo de que sdo partes.
Ao lado da educacdo dos sentimentos e do trabalho, “o coletivo” é o
outro grande motivo da pedagogia de Makarenko: mas ele constatou que
o proprio coletivo pode ter validade educativa somente se nao lhe falta
perspectiva de vida e de alegria, “da alegria do amanha”, como ele diz. A
educacdo dos sentimentos € vidvel somente se conseguem propor essas
perspectivas de tal forma que de individuais tornam se de grupo e do
grupo cheguem a classe social, ao povo todo e a todos os homens do
mundo. O trabalho, a colaborag@o, as perspectivas de alegria, a felicidade
para todos os homens (e ndo mais apenas a felicidade do individuo,
expressada no Setecentos por Lock, Rousseau, e pelos revoluciondrios da
América e da Franca) (1988, p.316).

Gramsci parte da idéia de que a luta econdmica ndo pode ser separada da luta
ideoldgica e politica. Assim, desenvolve andlises de diversas categorias, entre elas dedica
especial atencdo a educacdo, propondo uma escola que resgate os principios educativos que
foram perdidos por diversos interesses com o tempo, tendo, como conseqiiéncia, uma

escola formativa e desinteressada. De acordo com Gramsci, a escola deveria ser:

Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que libere
equanicamente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das
capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola unica, através de
repetidas experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das
escolas especializadas ou ao trabalho produtivo (1995, p. 118).

E pertinente esclarecer que a proposta educacional em questio
aborda a pedagogia histdrico-critica, que pode ser denominada
também como Dialética, denominacao que fez pertinente a ressalva
de Saviani, quando pondera acerca do sentido possivel que podera
ser dado a essa visdo, dependendo do entendimento do significado
da palavra dialética..... a op¢do por pedagogia histérico-critica foi a
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ocorréncia de diferentes visdes da palavra dialética, considerando que,
quando a pronunciamos, cada um tem na cabe¢a um conceito de dialética
— em conseqiiéncia do que a expressdo pedagogia dialética acaba sendo
entendida com conotacdes diversas. Além disso, a nomenclatura
historico-critica, por ndo ser muito corrente, provoca a curiosidade dos
ouvintes, criando a oportunidade de se explicar o seu significado. A outra
denominagdo, por sua vez, acaba sendo entendida segundo os
pressupostos de cada um e, conseqiientemente, € possivel que, em lugar
de se adquirir clareza, instale-se certa confusio a respeito (2005, p.87).

Vale lembrar ainda, que a educagdo € vista como um caminho para o alcance da
emancipacdo, uma vez que propde a niao dicotomizagdo da teoria-pritica, usando as

contradi¢des vivenciadas na realidade imediata como questdes geradoras do conhecimento.

Propde, para isso, meio de um estudo histérico pautado em uma visdo de totalidade,
bem como a aplicacdo da légica das leis do pensamento elaborada por Engels, como a
valorizacdo da qualidade-quantidade, para o entendimento de analises a serem
desenvolvidas, em busca da superacdo da realidade material imediata; a unidade e a
continuidade da constante mudangca da natureza, denominada de compenetracdo dos
opostos; e ainda, a negacdo da negacgdo, a lei que desobriga a existéncia de uma verdade
Unica, pois estard sujeita a uma contestacdo, e, assim, poderd acontecer que se mude a
conclusdo anterior. Ou seja: cada sintese €, por sua vez, a tese de uma nova antitese, que

dard lugar a uma nova sintese.

Por esse caminho, a educacio € vista como um instrumento de luta, que, por meio
do desvelamento das contradi¢des vivenciadas historicamente, busca formar o cidadao
emancipado, capaz de contribuir para transformagdo das condi¢Oes materiais de vida de um

contexto social.
Ainda neste momento, é pertinente buscar Saviani:

Em outros termos, o que eu quero traduzir com a expressdo pedagogia
historico-critica € o empenho em compreender a questdo educacional
com base no desenvolvimento histérico objetivo. Portanto, a concepcao
pressuposta nesta visdo da pedagogia historico-critica é o materialismo
histdrico, ou seja, a compreensao da histéria a partir do desenvolvimento
material, da determinacdo das condicdes materiais da existéncia humana
(2005, p. 88).
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Apés discutir os elementos histérico-filosoficos que fundamentam as teorias
cldssicas do ensino e aprendizagem que foram se constituindo na histéria do mundo
ocidental, urge enfatizar que no decorrer dos tempos vivenciados foram travadas
verdadeiras guerras ideoldgicas entre pessoas que se ocupavam da busca de entender os

fendmenos que compde o universo.

Assim desde a Grécia cldssica até os dias atuais vem se constituindo pensamentos
que compdem uma trajetoria permeada por contradi¢des e entre as referidas contradi¢des
vao configurando a maneira de pensar, que permeia a sociedade até os dias atuais,
definindo valores e politicas, enfim, modos de vida, que foram evoluindo através de toda a
histéria da cultura ocidental, demarcando a defesa de interesses diversos que foram

cristalizados com o passar dos tempos.

Em meio as contradi¢des histérico-filosoficos ora mencionadas pode-se concluir
que estas se encontram definindo quatro momentos marcantes que delineiam as teorias

classicas do ensino-aprendizagem.

Assim, conforme mencionado no inicio deste capitulo, a primeira contradi¢io
vivenciada na historia aconteceu na Grécia, quando se confrontam o pensamento de
Sécrates e Platdo e o pensamento de Epicuro e Aristételes. Sendo que os primeiros
defendendo a idéia de que a educacgdo € a atividade do homem em busca do encontro com
as idéias, e assim, a aprendizagem acontece na alma, e o professor por meio das palavras

ajuda o aluno a da a luz as idéias. O ensino-aprendizagem acontece por meio da maiéutica.

E os dois segundos em oposicdo aos primeiros apresentam a idéia de importancia do
mundo concreto, como rejeicdo do idealismo platonico. Assim Aristételes afirma o ensino-
aprendizagem por meio da imitacdo, onde a razdo dirige a conduta humana. A educacio se

da por meio da prética do habito.

O segundo momento marcante na historia da origem das teorias cldssicas do ensino-
aprendizagem, acontece na idade média, onde as filosofias agostinianas e tomistas

consistem na demarcac¢do dos conflitos vivenciados naquele contexto.

Mais uma vez o primeiro centra seus pensamentos na concepg¢ao idealista, conforme

pensamentos de Platdo. Aqui é posto que a educagdo vem da alma. E o ensino-
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aprendizagem acontece por meio da auto-educacdo cujo mestre € Deus, e este se encontra

na alma.

O segundo pensamento que predomina na idade média em oposi¢@o ao primeiro, € o
pensamento de Aquino, que de acordo com o pensamento de Aristdteles em oposi¢do ao

pensamento platdnico, esse fazia oposi¢do as idéias de Agostinho.

Assim Aquino, mesmo com interesses diferentes de Aristételes, apresenta suas
concepgdes conforme as idéias do mesmo. Concebe desta forma o ensino-aprendizagem
como movimento espiritual que coloca a razdo a servico da fé. O homem aprende
observando a natureza e agindo sobre a mesma. Neste caso o principio do ensino

aprendizagem, embasa-se na vida contemplativa e na vida ativa.

Posteriormente, juntamente com a chegada do iluminismo, encontra-se o terceiro
momento de divergéncia de pensamentos. Agora, os pensamentos em destaque sdo: O

pensamento de Descartes € 0 pensamento de Bacon.

Descartes, afirmando a razdo por meio do intelecto, apresenta a necessidade do
método, para conduzir o pensamento de forma racional. Neste caso, € concebido que o
ensino-aprendizagem se dd de forma racionalista em fun¢do do conhecimento verdadeiro.

Resgata-se aqui o idealismo socratico-platonismo.

A favor do entendimento de que o conhecimento se dd através da experiéncia,
Bacon, contrariando Descartes, defende a aprendizagem como fruto dos 6rgdos do sentido,
como afirmava Aristoteles e Aquino. Ndo existe conhecimento que ndo tenha passado pelos

sentidos.

Este terceiro momento, onde o pensamento de Descartes opde-se ao pensamento de
Bacon, é também contexto onde surgem diversas teorias de ensino-aprendizagem. Teorias
estas que ora na direcdo apontada por Bacon, ora na direcao apontada por Descartes, sendo
assim ora racional, ora empirico, defende a idéia do método como condic@o para o ensino-

aprendizagem, que por sua vez se ocupa do conhecimento verdadeiro.

Conforme afirmado entre as teorias de ensino-aprendizagem, que ora cartesianas ora
empiristas encontra-se de um lado Comenius, Herbart, Rousseau, Pestalozzi, concebendo a

aprendizagem como centrada no intelecto conforme o idealismo socritico platonico do
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outro lado, Froebel, Montessori, Dewey, concebendo a aprendizagem centrada na

experiéncia advinda dos sentidos, conforme defendido por Aristételes.

Enfim surge um quarto momento, onde os pressupostos dos pensamentos elaborados
defendem a idéia do ensino-aprendizagem oriundo do trabalho, que com as origens no
pensamento de Marx e Engels contrariando as teorias elaboradas até entdo afirma o
conhecimento como produto da acdo humana que conforme aponta Wachowicz a educagio

como praxis social dizendo que:

Como praxis social, a educagdo € uma acdo que desenvolve segundo a
inten¢do especifica de uma classe social. Nosso pressuposto € o de que a
apropriagdo do saber € a intencdo especifica da classe “que estd na
vanguarda em cada etapa historica, a classe efetivamente capaz de
exercer a funcdo educativa”. Sendo a inten¢do especifica, ¢ uma praxis
sendo prépria de uma classe social e até da sociedade inteira, ¢ uma
praxis social. Sendo seu objeto o saber, a praxis educativa cuida de
realizar sua apropriacdo, e nisso estd sua especificidade (1995, p. 51).

Pensando nesta direcdo, conforme mencionado, encontra-se autores como
Makareko, Grasmic, Vasquez, Kosik, Saviani, que concebendo a educa¢do como um
instrumento de luta, que tem como objeto os problemas vivenciados no contexto histérico
em que se encontram inseridos, busca formar o cidaddo critico capaz de contribuir para

transformacdo das condi¢des materiais do contexto social onde vive.

Negando o idealismo, o pragmatismo a concepcao histérico-dialética defende a
visdo de que o ensino e a aprendizagem nao pode ser entendido como fendmeno vivido por
individuos isolados, mas sim, no contexto dos grupos ou classes sociais, pois ¢ em meio a
estas que se materializa a praxis social como atividade que leva a transformar a organizacio
e direcdo da sociedade. Assim tanto o ensino quanto a aprendizagem tornam-se atividade

politica.

Neste sentido o processo educacional € vivenciado nas escolas em forma de
investigacdo da realidade de forma a conceber a teoria-pritica em uma perspectiva
indissocidvel onde conseqiientemente professores e alunos s@o entendidos como sujeito que
produz o mundo, que consiste em objeto do conhecimento que compreende os curriculos

das escolas. Assim, Kosik entende que:

O homem ndo pode conhecer o contexto do real a ndo ser arrancando os
fatos do contexto, isolando-os e tornando-os relativamente
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independentes. Eis aqui o fundamento de todo conhecimento: a cisdo do
todo. (...) O problema fundamental da teoria materialista do
conhecimento consiste na relagdo e na possibilidade de transformacgdo da
totalidade concreta em totalidade abstrata: como conseguir que o
pensamento, ao reproduzir espiritualidade a realidade, se mantenha a
altura da totalidade concreta e ndo degenere em totalidade abstrata (1995,
p. 57).

Desta forma, diante a visdo dialético-histérico-critica ora estudada urge lembrar que,
no contexto social vivenciado nos tempos atuais, ocorrem, de forma veloz, mudancas nas

diversas areas do conhecimento, constantemente, no mundo das ciéncias.

Sendo assim, as referidas mudangas vém promovendo a necessidade do repensar de
todos os conceitos e fendmenos da existéncia, da humanidade, inclusive o préprio conceito

“de ciéncia”, que, conforme pensa Busquets:

A rejeicdo da idéia arcaica de ciéncia, entendida como um conjunto de
verdades de natureza cumulativa, e sua substituicdo por uma concepc¢ao
mais dindmica, segundo a qual as teorias cientificas que vao sucedendo
ao longo da histéria ndo passariam de modelos explicativos parciais e
sempre provisorios — de determinados aspectos da realidade, pressupde
mudangas mais profundas, inclusive de natureza epistemoldgicas que tem
enorme ressonincia no campo da educacao (1999, p.21).

Enfocar as tendéncias das concepg¢des de ensino e aprendizagem no atual contexto
social, encontra-se novos e diversos interesses geradores de paradigmas, que fundamentam
uma multiplicidade de tendéncias, como aqui se buscou analisar que, entre elas encontram-
se as consideradas existencialistas e analiticas, e uma mais atual que pode ser considerada

como revoluciondria que consiste na visao dialético-histérico-critica.

Urge, a luz das idéias, compreender que temos desafios histéricos e politicos,
epistemoldgicos e institucionais, a desvendar e superar em nosso tempo de vertiginosas

mudancas.

Trata-se de necessidade imperiosa uma sistematizacdo de conceitos sobre o tempo e
a historia, que impulsionam os homens as grandes utopias e a busca de mudancgas
afirmando o movimento que vem impondo novas idéias, novos valores e,
conseqiientemente, concep¢des de homem e de mundo que provocam transformagdes
institucionais e sociais, paradigmas éticos e politicos, sob os quais as pessoas vivem o0

presente, em busca de novas esperangas para novos rumos no futuro.
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Almejando conhecer o tempo atual em sua esséncia, € ndo apenas na aparéncia, a
fim de produzir uma perspectiva de futuro sem os percalgos das contradi¢des vivenciadas
em outros tempos da historia, buscou-se por meio desta andlise elementos histdrico-
filoséficos que denunciam as contradi¢des encontradas nos interesses que permearam a
elaboracdo das teorias cldssicas do ensino-aprendizagem, predominantes no contexto da

educacdo escolar da antiguidade até os dias atuais.

Buscar-se-4, no capitulo seguinte, discutir os elementos referentes a Diddtica e sua
epistemologia na tradicdo da universidade brasileira, tendo em vistas pensar os marcos
histéricos e concepgdes hegemodnicas de seu ensino, presentes na trajetoria institucional de

seu ensino.

Vislumbramos ainda compreender as concepcdes de ensino-aprendizagem
dominantes em cada época da histéria educacional que configuram as identidades

conjunturais derivadas dessa tradicdo.

Esperamos integrar o presente estudo, que reconstruiu duas tendéncias magistrais da
filosofia e educagdo, o inatismo idealista e o materialismo sécio-histérico, ao quadro
histérico e tipolégico das tradicdes escolares e educacionais vigentes no Brasil,
predominantemente autoritdrias e sempre vinculadas a préticas e interesses diversos das

forgas sociais emancipatorias.

76



CAPITULO 2 - DIDATICA E EPISTEMOLOGIA NA UNIVERSIDADE

BRASILEIRA: marcos historicos e concep¢oes hegemonicas.

Depois de discutir os elementos histérico-filosdficos referentes as teorias cldssicas
de ensino aprendizagem que foram se constituindo na histéria do mundo ocidental, e
conseqiientemente influenciando na didatica adotada no Brasil desde a educagdo basica as
universidades, propde-se, neste capitulo, continuar, elencando elementos que consistem em
conceitos bdsicos para o desenvolvimento do estudo ora proposto, que diz respeito ao
esclarecimento de que vem sendo desenvolvida uma vigorosa pesquisa referente ao ensino

da Didética na educacao escolar universitaria e educacio basica no Brasil.

Sendo assim, este capitulo visa discutir os elementos referentes a diddtica e
epistemologia na tradicdo da universidade brasileira, tendo em vista pensar os marcos

histéricos e concepgdes hegemonicas da Didatica, vivenciadas neste pais.

Sendo assim, torna-se necessario refletir acerca do conceito de Didatica e de

epistemologia, e ainda a respeito da historia da universidade.

Buscar o significado da palavra “didatica” € condicdo para dar seqiiéncia a este

estudo.

Portanto, esclarece-se que remetendo ao sentido da palavra “diddtica” implica

esclarecer que sua origem que vem do grego didaktikés, segundo Olanda,(1996, p.679) o

13

termo € relativo ao “.ensino ou instrucdo, técnica de dirigir e orientar a aprendizagem,

técnica de ensino, o estudo dessa técnica’. Segundo Astolfi quanto aos diciondrios e

enciclopédias:

E o adjetivo diddtico que primeiro aparece na Idade Média: em 1554,
relata o Grand Larousse enciclopédique. O termo vem do grego
didaktitos e se aplica entdo a um género de poesia que toma como
assunto a exposicdo de uma doutrina, de conhecimentos cientificos e
técnicos. O advérbio didaticamente é admitido pela academia em 1835, e
o substantivo masculino didatismo aparece em meados do século XIX.
...Podemos deduzir que em torno de 1955 o substantivo feminino diddtica
aparece formando para os catdlogos de conhecimento. Ele remete de
maneira geral ao ensino, sem precisdes particulares (1991, p. 7).
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Pensar a respeito do significado da palavra didética implica lembrar de Comenio,
considerado o Bacon da pedagogia e o Galileu da educacdo, em sua busca de pensar a
Pedagogia como uma ciéncia moderna, por meio da elaboragdo da Didactica magna, onde

este concebe o professor como um “servidor da natureza”, que ensina de forma eficiente.

Comenio ao escrever a mencionada obra direciona o entendimento da didética a
uma visdo cartesiana da educacdo, desde que este se ocupe de elaborar um método seguro

de ensinar.

Conforme as origens do significado da palavra didética aqui apresentado, € possivel
explicar o relacionamento que até entdo é estabelecido entre as aulas de didética e o ensino

de métodos e técnicas de ensino.

Assim como uma disciplina do campo da pedagogia, a Diddtica se ocupa de
reflexdes acerca das relagdes que envolvem o fendmeno do ensino-aprendizagem que
compreendem as relacdes professor-aluno, planejamento, avaliagdo, relacdo ensino-
pesquisa, bem como os métodos e técnicas de ensino.

7z

Nos tempos atuais no que se refere ao Brasil, a Didética é entendida como um
campo de estudo da drea da educagdo e acerca do seu conceito, Libaneo, escrevendo para

alunos do magistério do segundo grau a classifica dizendo que :

A Didaética € o principal ramo de estudos da Pedagogia. Ela investiga os
fundamentos, condi¢des e modos de realizagdo da instrug¢do e do ensino.
A ela cabe converter objetivos socio-politicos e pedagdgicos em
objetivos de ensino, selecionar conteidos e métodos em funcdo desses
objetivos, estabelecer os vinculos entre ensino-aprendizagem, tendo em
vista o desenvolvimento das capacidades mentais dos alunos. A Didética
estd intimamente ligada a Teoria da Educacio e a Teoria da Organizagao
Escolar e, de modo muito especial, vincula-se a Teoria do Conhecimento
e a Psicologia da Educagdo (1991, p. 25).

De acordo com o conceito acima, a didatica vem sendo concebida como
fundamentos do modo como sdo realizados a instru¢do, € o ensino. Assim, & possivel
entender que esta concepc¢do aponta para duas direcdes, sendo uma voltada para uma

dimensao técnica do ensino, e a outra para uma dimensao psicoldgica do ensino.
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Desta forma, as aulas de didédtica vém sendo veiculo de interesses que implicam a
formacao do professor qualificado ora para instrumentalizar, ora para valorizar as inter-

relagdes dos sujeitos envolvidos diretamente no processo ensino-aprendizagem.

Ainda encontra-se a possibilidade do entendimento da Didatica em uma dimensao
politica, que se ocupa da busca da realizacio de andlise do ensino sendo visto como pratica

social vivenciada na realidade onde os sujeitos dos contextos estudados estdo inseridos.

Pritica social esta, que concreta de forma complexa e laboriosa pode ser

considerada conforme afirma Veiga como teoria da docéncia. Nas palavras de Veiga,

Classicamente a diddtica € um campo de estudo, uma disciplina de
natureza pedagégica aplicada, orientada para as finalidades educativas e
comprometida com as questdes concretas da docéncia, com as
expectativas e com os interesses dos alunos. Para tanto requer um espaco
tedrico-pratico, a fim de compreender a multidimensionalidade da
docéncia, entendida como ensino em ato (2006, p. 8).

Pensar no conceito acima, remete a uma re-elaboragdo do mesmo, ndo com a
intencdo de negd-lo mas sim, de buscar compreendé-lo de forma a dar a ele uma dimensao
politica e ndo apenas pedagdgica. Sendo assim, implica aqui re-elabord-lo como teoria ndo
apenas da docéncia mas sim, como teoria do processo de materializacdo dos interesses
implicitos e explicitos que envolvem as relagdes dos sujeitos que compdem a realizacdo do

processo ensino-aprendizagem.

Desta forma, a didatica envolve todos os aspectos 16gicos, psicoldgicos e técnicos
que fazem parte do ensinar-aprender, considerando que todos estes aspectos mencionados

estdo contidos entre os elementos que compdem a politica das relacdes do trabalho.

Tendo refletido acerca do conceito de didética volta-se a olhar para o conceito de
epistemologia que também ¢é entendido como orientacdo necessdria a realizacdo dessa

discussdo ora realizada.

Assim, considera-se que o termo ‘“‘epistemologia” surgiu no século XIX, fazendo
parte do diciondrio filos6fico, cujo significado, em sua origem, é: (logos) “discurso” sobre

a (episteme) “ciéncia”. De acordo com Olanda, fica afirmado que:
D. Wissenschaftslehre; E. Epistemology; F. Epistemologia. Esta palavra
designa a filosofia das ci€ncias, mas com um sentido mais preciso. Nao é

propriamente o estudo dos métodos cientificos, que é o objeto da
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metodologia e que faz parte da l6gica. Nao é tampouco uma sintese ou
uma antecipacao conjetural das leis cientificas (2 maneira do positivismo
e do evolucionismo). E essencialmente o estudo critico dos principios,
das hipéteses e dos resultados das diversas ciéncias, destinado a
determinar a sua origem légica (ndo psicoldgica), o seu valor e a sua
importancia objetiva. Deve-se, pois, distinguir a epistemologia da teoria
do conhecimento, se bem que ela constitua a sua introdugdo e o seu
auxiliar indispensavel, devido ao fato de estudar o conhecimento em seu
pormenor e a “posteriori” da diversidade das ciéncias dos objetos, antes
de o fazer na unidade do espirito (1996, p. 313).

A respeito desse conceito acima, observa-se perceber o sentido pragmatico que é
dado ao referido termo, quando enfatiza o sentido referente ao estudo critico dos principios,
das hipéteses e dos resultados das diversas ciéncias, destinado-o a determina¢do da origem

l6gica (ndo psicoldgica).

E ainda, ressaltando o valor dado a objetividade, distinguindo a epistemologia da
teoria do conhecimento, € a0 mesmo tempo, legando a esta a funcdo de estudar o

conhecimento em seu pormenor, “a posteriori” da diversidade das ci€ncias dos objetos.

Conforme o entendimento do pensamento de Blanché, “epistemologia” significa
teoria da ciéncia, Wissenschaftslehre sendo expressa em alemao, a palavra “epistemologia”,

inspirada no grego, significa teoria da ciéncia.

O termo “epistemologia” pode ser entendido como um estudo sistemadtico e reflexivo
da origem do saber, da forma como se organiza e prioriza os elementos de sua formagdo no
processo de desenvolvimento de seu funcionamento, considerando seu carater

interdisciplinar e os produtos intelectuais resultantes das diversas ciéncias.
Japiassu conceitua epistemologia conforme expresso em citacdo a seguir:

Por epistemologia, no sentido bem amplo do termo, podemos considerar o
estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizacio, de sua formacao,
de seu desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus produtos
intelectuais (1991, p. 16).

Nessa mesma direcdo Japiassu continua suas andlises, pensando nos diversos
sentidos que sdo dados a epistemologia, e assim este autor fala da epistemologia no sentido

global (geral), particular e especifica:
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Epistemologia global (geral), quando se trata do saber globalmente
considerado, com a virtualidade e os problemas do conjunto de sua
organizagdo, quer sejam “ especulativos”, quer “cientificos”.

Epistemologia particular, quando se trata de levar em consideracdo um
campo particular do saber, quer seja “especulativo”, quer “cientifico”.

Epistemologia especifica, quando se trata de levar em conta uma
disciplina intelectualmente constituida em unidade bem definida do
saber, e de estudd-la de modo préximo, detalhado e técnico, mostrando
sua organizagdo, seu funcionamento e as possiveis relacdoes que ela
mantém com as demais disciplinas (ibdemp.16,17).

Na dire¢@o estudada vém-nos as idéias da mobilidade das fronteiras que separam a
epistemologia das diversas disciplinas, a partir do momento em que esta € entendida como
um estudo critico das ciéncias ja constituidas. Assim, a mobilidade das referidas fronteiras

abrangem muitas vezes dominios situados para 14 dessas fronteiras.

Nesse contexto, deve ser lembrado que o conhecimento constitui um processo que
deve ser socializado e problematizado no espaco sala de aula, e confrontando com as

diversas alternativas de compreensao e de concretizacdo do mundo.

Sendo assim, ao pensar a educacdo enlagada a préaxis das ciéncias, emerge a figura
daquele que tem impregnado na sua postura um discurso e uma préitica que contemplam

algumas matrizes das concepg¢des epistemoldgicas.

Dessa forma, enfrenta-se o desafio de compreender a questdo epistemoldgica do ensino
da Didatica, ou seja, entender a teoria do conhecimento da Didatica, como disciplina que faz
parte do referencial estudado nos cursos de formacao do profissional da educacdo no ensino

superior brasileiro.

E importante afirmar que a epistemologia, neste momento, ¢ entendida a luz do
pensamento de Blanché, ou seja, como o estudo critico dos principios das hipéteses e dos
resultados das diversas ciéncias e com isso, pode-se considerar que este estudo € necessdrio

para situar a metodologia.

Nessa direcao, entende-se a Didatica como uma disciplina que tem uma epistemologia

interna’, ja que se encontra relacionada com formas ou métodos de ensinar, e em cada método

* Denominagio adotada por Japiassu, (1991,p.17) . A epistemologia interna de uma ciéncia consiste na analise
critica que se faz dos procedimentos dos de conhecimentos que ela utiliza, tendo em vistas estabelecer os
fundamentos desta disciplina.
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sdo encontrados problemas que se colocam no interior da ciéncia e que, para serem
compreendidos, € necessdrio, muitas vezes que o cientista faca epistemologia integrada a seu

trabalho, no sentido de praxis.

A partir dessas andlises, € possivel considerar que os fundamentos epistemoldgicos da
Didatica, entendida como elemento constituido pelo conjunto de categorias que fazem parte da
composicdo dos saberes das ciéncias da educagdo, sdo elementos indispensaveis quando se

busca investigar as questdes-eixo desta pesquisa.

Diante das consideragdes dos pardgrafos anteriores, torna-se necessario perscrutar a
consciéncia, para compreender que, nas andlises ora realizadas, encontra-se uma caracteristica

de praxis.

Entende-se ainda que o objeto estudado compreende a questdo do ensino-
aprendizagem, como pratica da educacdo, busca-se situar elementos que constituem a
epistemologia interna da disciplina Diddatica, como: intencionalidade, forma de ensinar,
elementos inseridos no contexto-alvo desta busca de desenvolver um trabalho com o
conhecimento referente a constituicao do entendimento da Didética como disciplina dos cursos

de formagdo de professores do ensino superior brasileiro.

z

Tendo em vista o exposto, € necessdrio esclarecer que a didatica aqui € entendida
como um elemento bdsico para o desenvolvimento das atividades do ensino na universidade, e
compreende-se que, como elemento indispensdvel, a didatica é constantemente construida no

dia-a-dia das atividades a serem desenvolvidas nas institui¢des universitarias.

Inicia-se aqui uma breve discussdo de topicos bésicos da histdria da criacdo e vivéncia
da universidade no mundo ocidental, tendo em vista enfocar momentos determinantes da
existéncia desta instituicdo, no Brasil, e ainda esclarecer nos mencionados marcos historicos
da universidade brasileira, as concepcoes epistemologicas das diddticas hegemonicas

vivenciadas no referido contexto estudado.

Assim, o conteido, ora estudado, objetiva ser o fio condutor do embasamento
necessario para a realizacdo do resgate histérico da universidade brasileira, desde sua

criacdo, na década de 30 até os dias atuais.
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Considerando as inferéncias acima, vale ponderar que ao realizar o resgate historico
proposto, objetiva-se oferecer subsidios necessdrios a contextualizagdo dos enfoques dados

ao ensino da Didéatica na universidade brasileira, nos cursos de formagao de professores.

Buscando-se iniciar a andlise proposta neste capitulo, torna-se necessdrio considerar
o impulso que a Paidéia grega deu a educacdo do ocidente e conseqiientemente, a Didética
vivenciada na universidade no decorrer da histéria, por meio da elaboracdo das bases
filos6ficas de um modelo de pedagogia, que se pode entender que ndo permite ao aluno

buscar produzir conhecimento.

Assim, conforme o proposto, busca-se, por intermédio desta andlise, enfatizar que €,
na idade média, mais precisamente nos séculos XI e XII, antecedendo a criacdo das
universidades, que se dad o inicio a criacdo das primeiras instituicdes de ensino superior,

ainda nao regulamentadas formalmente.

Tendo a finalidade de formar o clero para desempenharem as tarefas litirgicas, o
ensino medieval foi monopolizado pelo cristianismo, através das escolas mondsticas
localizadas no campo, e também das escolas episcopais, que surgiram apds o

desaparecimento das escolas seguidoras da cultura da antiguidade.

A pritica deste ensino fundamenta-se na escoldstica; esta, por sua vez, baseia-se nos
pensamentos teoldgicos da patristica, que, apds a teologia de inspiragdo agostiniana
prevaleceu até o inicio do século XIII e teve suas bases filos6ficas no pensamento de
Aristoteles, através de Tomds de Aquino, que afirmava a possibilidade de o conhecimento
acontecer por intermédio dos sentidos, assim proporcionando o alcance de Deus, por meio

de suas causas.

No mencionado contexto, predomina o ensino religioso por meio da interpretacao
das sagradas escrituras, sendo que os professores eram mestres livres, submetidos sempre

aos olhares dos bispos, sob a tutela juridica da igreja e do império.

Nessas instituicdes, o ensino era desenvolvido de uma forma caracterizada pela
transmissdo dos conhecimentos, fundamentada em uma visdo em que o objeto &
considerado uma realidade que determina a aquisi¢do do conhecimento como uma copia
que envolvia as artes liberais, do trivio e do quadrivio e, logicamente, o ensino religioso,

pelo sujeito, que assume uma postura passiva.
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No contexto em foco, pode-se ainda afirmar que a forma de ensinar adotada pelo
mestre propunha instruir o aluno separando a preparacdo instrumental da instrugdo

concreta, numa perspectiva comportamentalista.

Vale lembrar ainda que, enquanto isso, a economia mercantil da cidade e suas
organizacdes em comunas surgiam e, como conseqiiéncia, surgia também a necessidade de
um novo processo de instrucdo, que antecede as necessidades sociais emergentes. Nesse
mesmo contexto, os mestres livres entram em cena, independentemente de serem clérigos
ou leigos, desde que munidos da licentia docendo, concedida pelo magischola. Estes
passam a lecionar também fora das escolas episcopais, e fora dos muros das cidades,

promovendo uma satisfacfo as novas classes sociais, por causa das exigéncias culturais.

Dessa forma, surgem as escolas livres, bem como outras disciplinas, além das ja

ministradas por eles nas escolas episcopais.

No decorrer deste contexto, funcionam as escolas episcopais, por intermédio dos
mestres livres, que geralmente eram alunos marginalizados, por agirem irreverentemente,
serem criativos e buscarem um tipo de conhecimento humanista, universalista, critico e

pluralista, sem preocupacdo com estruturas oligarquicas ou profissionalizantes.

Sendo assim, nasciam as novas idéias que caminhavam rumo a busca de se
considerarem outros modelos de ensino, além de poderem ser consideradas veiculos em
direcdo a formacdo das universidades. Lembra-se, ainda, de que os clérigos vagantes ou
goliardos, de diversas origens, encontravam-se para ouvir aulas de algum doutor famoso, e,
nesses momentos, organizavam-se formando associagdes que, posteriormente, tornaram-se

universidades.
Sobre o surgimento das universidades, Manacorda diz que :

E provivel que justamente destes mestres livres, que atuavam junto s
escolas episcopais e sempre sob a tutela juridica da Igreja (e também do
império), tenham nascido, em seguida, as universidades. Em Salerno, ja
antes do ano 1000, existia uma tradicdo de pratica médica que
paulatinamente assumiu o cardter de uma verdadeira escola tedrica, que,
dois séculos mais tarde, foi reconhecida como studium generale (isto €,
cujos titulos eram reconhecidos em qualquer lugar: em suma, uma
universidade. E, fato determinante, em Bolonha, na segunda metade do
século XI, teve inicio o ensino de direito romano por obra de Pepone,
seguido no comeco do século seguinte por Irnério, pelo qual se costuma
comecar a histdria das universidades medievais (1988, p.145).
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Nesse contexto, surgem as Universidades de Paris e Bolonha e, posteriormente, as

de Oxford, Cambridge, Pddua e outras.

O como ensinar vivenciado pelos professores nessas universidades acontecia por
meio da memoria sobre as observacdes das aulas que tiveram com seus mestres, no

desenvolver de suas vidas.

Manacorda (1.988, p.153) cita o depoimento do mestre Odofredo, sobre o método

utilizado por ele no curso de Direito em Bolonha.

Essa maneira de ministrar aulas, ou seja, a forma de ensinar até entdo adotada nas
universidades, continua a predominar, porém passa a ser questionada face as necessidades
dos interesses que surgiram com o advento de uma nova sociedade de mercadores e
artesdos, que tem como expressdo cultural a nova literatura em lingua vulgar, trazendo

consigo o nascimento do mundo moderno.

Nesse contexto, o clero deixa de ser protagonista dos novos modos de instru¢do e dd

lugar ao intelectual.

Com a priorizacao do intelecto, os leigos passam a amar os livros e preparar-se para
as profissdes liberais. Como conseqiiéncia das vivéncias no contexto em questdo, ao
professor foi necessario pensar em novas formas de ensinar, que possibilitassem o alcance

dos objetivos da classe emergente.

Vale enfatizar, aqui, que, mais uma vez, pode-se perceber a relacdo intima que
existe entre os interesses sociais € a forma de ensinar adotada pelo professor que busca

formar o homem necessdrio para viver naquele determinado contexto.

Nesse momento, também os mestres livres € que sdo os protagonistas do novo
modelo de ensino, ou seja, da nova forma de ensinar, marcada pela aversdao a cultura
medieval, que trazia consigo a tradicional transmissdao dos conhecimentos considerada
como postura adequada a nova ciéncia que surgia, contemporaneamente, com O
renascimento, o humanismo fundamentado nos elementos de uma concep¢do que busca

priorizar o estudo dos fendmenos e o valor do ponto de vista dos individuos.
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Prioriza a qualidade sobre a quantidade, e delineia a construcio de uma nova
maneira de ensinar, em que se pode dizer que o sujeito é entendido como ativo e parte do
objeto que € real; € alvo de busca do conhecimento, a partir da tomada de consciéncia do

sujeito.

O conhecimento assim € considerado um conjunto de pensamentos axioldgicos
complexos, inseridos no desenvolvimento vivencia de um processo em que se encontra a
existéncia do sujeito-objeto que integra uma determinada realidade, no decorrer da vivéncia

de estruturas e processos psicoldgicos.

Fica evidente, nesse periodo, a aversdo, principalmente no que diz respeito a
transmissdo dos conhecimentos por meio de métodos de ensino repetitivos e severos e da

classificacao das ciéncias por parte das universidades.

Sobre este contexto, Manacorda afirma que,

Os centros de sua elaboracdo cultural ndo sdo mais as universidades, mas
as novas academias, livres associa¢des de doutos, que opde a leitura dos
classicos e as pesquisas inovadoras as velhas repeticoes do saber
universitdrio: a universidade s resta adequar-se ao novo curso da cultura
para ndo decair irreversivelmente (1988, p. 179).

Aqui vale afirmar, ainda que, em direcdo a uma pedagogia humanista, propde-se
que a crianga pode ser educada de acordo com sua prépria indole. E, nessa dire¢do, segue-
se o questionamento das sagradas escrituras e, conseqiientemente, dos textos usados nas
escolas, assumindo o ensino uma postura racionalista e critica, com cunho dialético,
provocando o descontentamento de muitos por parte da igreja, porque, no mesmo contexto,
vao surgindo situagdes consideradas perigosas, por parte de muitos conservadores. Segundo

Souza

Apesar dos discursos conservadores, que apontavam os perigos da reunido
de tantos homens de origens diferentes, em cidades com novas condi¢des
de vida, j4 no século XI surgiram as primeiras corporagdes de oficio
denominadas de “universitas”, as quais ja havia um de ensino profissional
(1996, p.42).
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Nesse sentido, entre os habitantes das cidades formava-se uma consciéncia coletiva,
e, assim, possibilitando novos rumos a vida das pessoas, por meio de novas formas de

governo, de organizagdo de corporagdes de oficio.

A partir das questdes analisadas, pode-se entender que a universidade medieval
configura um modelo unico, original de universidade historicamente sucedida pela

universidade moderna como centro de exceléncia.

N

Segundo Boaventura (1996), posteriormente a universidade contemporinea cujas
configuracdes metodoldgicas t€m suas origens no século XVII, momento em que pode se
considerar que foi despertado também para o estudo da pedagogia, considerando a
potencialidade criativa da natureza humana, centraliza-se no empirismo pedagdgico, que

valoriza a curiosidade, o método e a investigagdo criteriosa da natureza.

Pode-se entender que a Universidade moderna era a representacao mais exaltada da
pedagogia moderna, individualista, empirista competitiva, naturalista, controlada pelos
interesses burgueses e preocupada institucionalmente com o desenvolvimento tecnoldgico —

econdmico, nao defendendo um ideal desinteressado do saber.

E formada por uma associacio de professores e mestres, unidos pela dedicacio a
ciéncia técnica especializada, empirista, contabilista, mesclada de desenvolvimentismo e
nacionalismo burgués. Assim, abandona o ideal de universidade generalista, isto é,
preocupada com todas as dreas do conhecimento, e acentua-se na busca de faculdades

1soladas.

Quando se trata mais diretamente a respeito da forma de ensinar adotada nesse
contexto, constata-se sua fundamentagdo em novos métodos. Novas técnicas pedagdgicas,
novas perspectivas educacionais, um novo senso de moral marcam a pedagogia moderna

burguesa, alicercada em diferentes concepcoes de ensino, de escola, enfim, de universidade.

Por exemplo, a forma de ensinar vivenciada na universidade alema tinha uma
caracteristica mais rigorosa, metddica, investigativa, individualista, hierdrquica, centrada na

biblioteca.

O professor catedritico apresentava o programa de estudos semestrais e anuais,

administrando aulas mecéanicas, com intensas orientacdoes de estudos centrados no rigor
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metodoldgico. E no final de cada processo o aluno individualmente se submetia as bancas

examinadoras finais.

A realidade vivenciada na universidade da Inglaterra fundamenta-se na busca de
reproduzir o espirito de Johm Locke: metddico, empirista, ritualista, onirico, emulativo,
fiscalizatorio, punitivo, nacional. O auge da universidade inglesa se deu com a

inventabilidade metddica da revolugdo industrial inglesa.

N

Quanto a matriz epistemoldgica predominante na pedagogia da universidade
francesa moderna, baseia-se na producdo de um ecletismo institucional mantendo rituais
medievais, acoplados aos interesses burgueses. Mantém, todavia, um aspecto retdrico,
humanista, na formacao universitaria, sendo que a filosofia continua sendo o carro chefe da

estrutura curricular, ampliando para letras e arte.

A concepcao curricular aqui fica centrada na aula como cédtedra e complementada

como estudos individualizados, mantendo estruturas solenes e festas regulares.

Dando continuidade a esse estudo, busca-se contextualizar a universidade
contemporanea e, para isso, € necessario considerar a realidade dessa institui¢ao, em
um contexto em que o capitalismo selvagem gera a liberdade da competitividade, e o

homem ¢ percebido como matéria-prima, tirando do mesmo sua condicdo

emancipadora, colocando-o com uma funcdo técnica em todos os niveis.

Procurando compreender a universidade no contexto do atual milénio,
percebe-se que ela pouco evoluiu desde o século XVII, configurando as mesmas
metodologias adotadas em suas origens, mesmo tendo em vistas a evolucdo da
ciéncia.

Esta evolucdo ndo foi suficiente para romper as fronteiras historicamente
estabelecidas nas formulacdes dos métodos de ensino, ou seja, nos fundamentos das
maneiras de ensinar nas universidades, sendo que as formas de ensinar encontram-se
fundamentadas em parametros dicotdomicos, no que se refere a relag@o entre a teoria

e a prética.

Sendo assim, o ensino universitario do modo como vem sendo culturalmente
desenvolvido, no decorrer da histdria, tem-se revestido de uma intencdo de separar

pensamento de vida. Ou seja, colocar a vida fora dos muros da universidade,
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promovendo o distanciamento desta instituicdo da sociedade, de maneira que oS
conhecimentos produzidos tenham um fim em si mesmo, € ndo na vida das pessoas,

como deveria ter. Acerca dessa questdo, Boaventura afirma que

A Universidade foi criticada, por raramente ter cuidado de
mobilizar os conhecimentos acumulados a favor de solucdes dos
problemas sociais, quer por ndo ter sabido ou querido por sua
autonomia institucional e a sua tradi¢do de espirito critico e de
discussdo livre e desinteressada ao servico dos grupos sociais
dominados e seus interesses (1996, p.204).

Tendo buscado analisar o breve resgate histérico da universidade, pode-se
vislumbrar que esta andlise foi desenvolvida em fun¢do de buscar o fio condutor desse
capitulo ora discutido, que tem por finalidade entender a histéria da universidade brasileira
e, para isso, torna-se necessdria a compreensdo das questdes acima analisadas, pois elas

interferem de forma direta na criagdo da universidade brasileira.

2.1 A CONCEPCAO MEDIEVAL CATOLICA TRIDENTINA

A caminho da direc@o proposta neste estudo, pode-se enfatizar que, no Brasil, a
universidade tem suas origens no periodo colonial, mesmo considerando que, no

mencionado periodo, ela ndo foi formalmente constituida.

Funcionando nos colégios jesuitas, por intermédio da Companhia de Jesus, acontece
o Ensino Superior oferecido pela igreja catdlica. Priorizando a formagao dos padres para
continuarem cumprindo os interesses da metrépole, objetivara explorar a coldnia, por
intermédio das atividades missiondrias que proporcionavam a manuten¢do dos quadros do
aparelho repressivo dominante, ilustrando os homens das classes dominantes, para que
atuassem nas escolas, que visavam funcionar como aparelho de repressdao da metrdpole,

visando a explora¢do da coldnia.

No que se refere ao contexto, ora analisado, Cunha afirma a respeito do papel da
Companhia de Jesus, no que se relaciona a educagdo, e tinha como atividade educacional
principal:

... a catequese dos indios enquanto que os padres seculares dedicavam-se,

quase que exclusivamente, aos servigos religiosos nos latifindios, como
capelaes residentes, e nos centros urbanos, como parocos. Na retaguarda
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da atividade missiondria, os jesuitas mantinham, nos centros urbanos
mais importantes da faixa litoranea, colégios para o ensino das primeiras
letras, para o ensino secunddrio e superior. Eles se destinavam a cumprir
tripla funcdo: de um lado, formar padres para a atividade missiondria,; de
outro, formar quadros para o aparelho repressivo ( oficiais de justica, da
fazenda e da administracdo ); de outro ainda, ilustrar as classes
dominantes no local, que fossem os filhos dos mercadores metropolitanos
aqui residentes. A integracdo dessas funcdes assim variadas ficava
garantida pela presenca, no curriculo desses colégios, das ideologias e
das préticas letradas comuns a cultura das classes dominantes, as diversas
especialidades da burocracia estatal e a organizacdo da propria ordem
religiosa que as ensinava (1980, p. 23).

De acordo com os moldes da educacao aqui referida, visando a um ensino superior,
criam-se os cursos de filosofia e teologia, para cujo acesso, a pessoa submetia-se a uma
criteriosa selecdo. Vale considerar que as referidas escolas visavam atender a uma elite.
Convém, ainda enfatizar que a igreja catdlica encontrava-se, naquele contexto,

comprometida e aliada aos interesses da coroa portuguesa.

As escolas, criadas pelos jesuitas, desenvolviam seu trabalho pedagégico com base
em normas cujos fundamentos advinham da proposta da Ratio Studiorum, que de acordo

com Cunbha:

Esse tratado previa um curriculo dnico para os estudos escolares,
dividido em dois graus, supondo o dominio das técnicas elementares da
leitura, escrita e cdlculo. Os studia inferiora, correspondentes, grosso
modo, ao atual ensino secunddrio, e os studia superiora, correspondendo
aos estudos universitarios (1980, p.25).

No decorrer da histéria da universidade brasileira, apés o periodo onde predominava
o ensino dos jesuitas, pode-se entender como periodo pombalino, conforme o pensamento
de Cunha (1980); pode-se ainda entender que o ensino superior completo passa a durar sete
anos seriados, no minimo. Seguindo os estatutos que propunham a vivenciar minuciosos e

rigorosos exames por parte tanto dos estudantes como dos professores.

Naquele periodo, vivenciava-se o liberalismo econdmico, que propunha o livre
comércio entre as nacdes e proporcionou novas relacdes econdmicas entre a metropole e a

colonia brasileira, porém sem alterar nos vinculos de dominacao politica.

O fato acima mencionado norteia a educacdo brasileira, a filiacdio a idéias

progressistas, oriundas do pensamento do Padre Antonio Verney, cuja inspiracdo
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encontrava-se no pensamento de John Locke, que inspirava a elaboracdo de uma ideologia

capitalista que, segundo Cunha defendia a idéia de que:

O conhecimento ndo deve ser retirado dos livros, nem das pessoas
consideradas sabias, mas da natureza. Suas idéias devem ser estudadas,
ndo sé para aumentar o conhecimento sobre o mundo, mas sobre o
homem, como também para permitir maior eficiéncia na sua exploragdo.
Esta € a principal fun¢do reconhecida ministrada no semindrio (1980, p.
610).

Na seqiiéncia das andlises que tem respaldado este estudo, mister se faz considerar
outro momento da histdria brasileira: o periodo a partir de 1808, ano da vinda de D. Jodo

VI aqui apontou, efetivando a transparéncia da sede do poder e da elite portuguesa.

Assim tendo o Brasil que abrigar a corte, tornou-se imperiosa a criacao de escolas,
para atender as necessidades do estado que nascia, e, conseqiientemente, de mais cursos
superiores, para formar profissionais imprescindiveis, como médicos, engenheiros,

advogados.

No plano ideoldgico, essas escolas buscavam formar especialistas para a agiliza¢do
da producdo de bens de consumo, a fim de atender a classe dominante. Dessa forma,

buscava-se formar profissionais liberais, qualificando a elite para o exercicio do poder.
Conforme afirma Cunha:

A partir de 1808, foram criados cursos e academias destinadas a formar
burocratas para o Estado e especialistas na producdo de bens simbdlicos;
como subproduto, formar profissionais liberais (1980, p.67).

E necessério entender que, durante muito tempo, no contexto da histéria do Brasil,
ndo existiram escolas com estrutura de universidade, mas considerando os contetidos que
eram ensinados, os métodos de ensino que eram adotados, foram constituindo-se em um
modelo de escola cujas raizes podem ser encontradas as idéias das universidades da Europa,

tendo como parametro, a universidade de Coimbra.

Conforme exposto no pardgrafo anterior, o que se v€ nesse contexto, bem como
posteriormente, no contexto republicano, é a formacdo de faculdades isoladas, que

objetivavam desenvolver aulas fundamentadas no conhecimento técnico.
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Diante do atual contexto politico, social e econdmico, percebe-se a procura de
superar o0 modelo tradicional imposto pelo clero, devido as necessidades advindas do

desenvolvimento do capitalismo.

Verifica-se que, no percurso dos acontecimentos, decorrentes das tramas politicas da
trajetéria histérica ora estudada, a educacdo escolar sofre mudangas, adequando-se as
necessidades dos novos tempos, que traziam consigo a formacdo do Estado Nacional; e,
conseqiientemente, ensino superior brasileiro, ampliava-se com a criacdo dos cursos de

Direito e Engenharia.

No periodo colonial, também foram criadas diversas escolas privadas, que podiam

conceder diplomas como os dos cursos estatais, mediante o reconhecimento do governo.

Convém entender que a universidade brasileira ndo foi criada no periodo do
império, mesmo sabendo que, naquele contexto, ela foi extremamente planejada pelos
diversos grupos, com os mais diferentes interesses, como, por exemplo, para os liberais,
que defendiam a educa¢do com a finalidade de formar uma elite, para incentivar os

interesses populares.

Surgiram também, os opositores da criagdo das universidades, como, por exemplo,
0s positivistas, que tinham interesses opostos aos acima mencionados, relativos a intencao

da formagdo instrumental, em detrimento dos ideais liberais progressistas.

Assim, no decorrer da histéria, o que se vé&, no Brasil, é a formacdo de diversas
faculdades isoladas. Como se pode perceber, por intermédio desta andlise, as universidades
brasileiras foram criadas somente no século XX, considerando que, entre estas, algumas

foram criadas e logo foram dissolvidas.

Em 1910, o presidente da Republica Hermes da Fonseca promoveu de uma reforma
no ensino, visando alguns pontos, dentre os quais o fato de o Estado ndo exercer o controle
do Ensino Superior e ainda o fato, de naquele momento haver um alto indice de estudantes

com formacao inadequada, matriculados no ensino superior.

Em conseqiiéncia dessa reforma, foi promulgado pelo presidente um decreto que
organizava o ensino superior brasileiro. Esse decreto definia critérios como:

obrigatoriedade de exames para admissdo; a fiscalizacdo do estado, no que diz respeito a

92



todas as escolas de ensino superior; a criacdo do livre docente; a criacdo do conselho de

ensino superior.

Em 1911, foi criada a Universidade de Sao Paulo, tendo como perspectiva oferecer

0 ensino em todos os graus.

Em 1920, é criada, na cidade do Rio de Janeiro, a da Universidade do Brasil ,
Universidade esta, que 30 dias apds a sua criagcdo, foi destituida, por intermédio de um

decreto presidencial, da mesma forma como foi criada.

Tal fato se deu, porque o presidente Hermes da Fonseca tinha o propdsito unico de
delegar o titulo de doctor honoris causa ao rei da Bélgica D. Leopoldo, que naquela época

encontrava-se visitando o pais.

Tendo aqui resgatados os momentos historicos acima, urge ponderar que a
universidade brasileira ndo nasceu a servico do povo brasileiro, mas sim para atender aos

interesses de classes dominantes.

Levando em conta a realidade mencionada é pertinente indagar a seguir sobre a
concepgdo epistemoldgica da Diddtica hegemdnica no mencionado contexto da histéria da

educacdo do pafs.

Assim esclarece-se que a educagdo no Brasil surgiu tendo como hegemdnica uma

Didética sustentada em uma concepcao de educagdo medieval, catdlica, tridentina.

Os caminhos para a constru¢ido da universidade brasileira se iniciam como ja foi dito
anteriormente, no periodo colonial, recebendo a influéncia dos considerados educadores

daquela época, que atuaram na educacio brasileira de 1549 até 1759, que, segundo Romanelli

Foi a familia patriarcal que favoreceu, pela natural receptividade, a
importacdo de formas de pensamento e idéias dominantes na cultura
medieval européia, feita através da obra dos jesuitas. Afinal, o branco
colonizador, além de tudo, se impunha distinguir-se, por sua origem
européia, da populacdo nativa, negra e mesti¢a, entdo existente. A classe
dominante, detentora do poder politico e econdmico, tinha de ser também
detentora dos bens culturais importados (1978, p. 33).

E importante lembrar o entendimento de que a educa¢do no mencionado contexto,
tinha como objetivo a dominagdo da coldnia por meio da aculturacido dos nativos, utilizando a

catequese e a instrucdo dos indigenas.
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E, ainda, que o plano de instrucdo utilizado pelos jesuitas, conforme ja estudado no
capitulo anterior, era fundamentado na Ratio Studiorum, que se sustenta filosoficamente no
pensamento que tem origem nas intencionalidades politicas do cristianismo. Visando a
formagdo do homem universal humanista e cristdo, propde um ensino enciclopédico, com

caracteristica dogmaética, descontextualizado, baseado na memorizagao.

A respeito dos pressupostos didaticos diluidos da Ratio Studiorum, Veiga afirma que

estes enfocavam

Instrumentos e regras metodologicas compreendendo o estudo privado, em
que o mestre prescrevia o método de estudo, a matéria e o hordrio; as aulas,
ministradas de forma expositiva; a repeti¢do visando repetir decorar e expor
em aula; o desafio, estimulando a competicdo; a disputa, outro recurso
metodoldgico era visto como uma defesa de tese. Os exames eram orais e
escritos visando avaliar o aproveitamento do aluno (1995, p. 26).

Referindo-se aos pressupostos epistemoldgicos da Diddtica, pode-se considerar que
eles se sustentam em instrumentos e regras, nos quais o mestre ditava o método, o tempo de
estudo e a matéria a ser estudada, sendo que a forma de ensinar adotada durante as aulas,

eram ministradas por meio de exposicoes dos contetidos.

Nessa concepcdo, aos alunos, cabia a memorizacdo das li¢des, para posteriormente
dita-las oralmente para uma verificagdo do professor, a fim de averiguar a fidelidade dos dados
com os conteddos expostos, possibilitando o entendimento de que a filosofia dessa Didatica,
ou seja, dessa maneira de ensinar, calcava-se no sustento das intencionalidades da coroa

portuguesa.

A corte utilizava os jesuitas para difundir tal intenc@o, de maneira que essa filosofia
fosse estruturada por meio de uma maneira de ensinar baseada em regras, desvinculada da

realidade social de onde emergia.
A respeito da didatica no contexto, ora discutido, Veiga afirma que:

A tarefa educativa estava voltada para catequese e instrucao dos indigenas,
mas, para a elite colonial, outro tipo de educagdo era oferecido. O plano de
instru¢do era consubstanciado na Ratio Studiorum, cujo ideal era a formagao
do homem universal, humanista e cristdo. A educagdo se preocupava com o
ensino humanista de cultura geral, enciclopédico e alheio a realidade da vida
da colonia... A acdo pedagdgica dos jesuitas foi marcada pelas formas
dogmaiticas de pensamento, contra o pensamento critico. Privilegiavam o
exercicio da memoria e o desenvolvimento do raciocinio (1995, p. 26).
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Continuando esta andlise, entende-se que os fundamentos epistemologicos que
orientam o ensino da Diddtica utilizada no inicio da educag@o brasileira baseavam-se nos
moldes do cristianismo, que encontravam o critério de veracidade do conhecimento nos

dogmas divinos.

Ainda no decorrer do contexto histérico ja estudado, quando os jesuitas sdo expulsos
do Brasil, o ensino nido perde a conotacdo religiosa e, conseqiientemente, mantém sua
fundamentacdo nos mesmos pressupostos epistemoldgicos e fundamentacio filoséfica, fato
que se justifica no contexto em que o ensino passa a ser ministrado por professores que

tiveram como mestres os jesuitas.

Sendo assim, no momento em questdo, aqui os professores receberam a influéncia da
educacdo deles (dos jesuitas), conseqiientemente aprendendo uma didédtica no decorrer das

relagdes professor-aluno vivenciadas diariamente. A respeito desta relacdo, Romanelli diz que:

. a situacdo ndo mudou em suas bases. Recorde-se de que os Jesuitas
mantiveram, além de colégios para a formacdo de seus sacerdotes,
semindrios para a formagdo do clero secular. Era esse o clero que atuava
principalmente nas fazendas de onde ele proviera, constituido, como era, de
filhos das familias proprietdrias. Foram estes que formaram a massa de tios-
padres e capeldes de engenho e que por exigéncia das funcdes, foram
também os mestres-escola ou preceptores dos filhos da aristocracia rural.
Formados nos semindrios dirigidos pelos jesuitas, eles foram naturais
continuadores de sua acdo pedagdgica. Compuseram também o maior
contingente de professores recrutados para as chamadas aulas régias
introduzidas com a reforma pombalina (1978, p.09).

2.2 A CONCEPCAO LIBERAL - POSITIVISTA

Na seqiiéncia, € pertinente lembrar que, somente na década de 20, surge no Brasil a
idéia de escola como instituicdo de ensino para todos, ou seja, de educag@o publica, fato
esse que se deu em funcdo da vivéncia do momento em que o Brasil redefine-se questdes
sociais politicas e econdmicas que se consolidaram com a revolucdo de 30. Esse evento
provocou rupturas com a oligarquia rural, oportunizando o deslanchar da burguesia e do

capitalismo industrial.

O mencionado contexto pode ser entendido como outro marco histérico da

universidade no Brasil, que se d4 com a criagdo destas institui¢des que suscita a critica de
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que, face as transformagdes econdmicas e institucionais em processo no pais a educacio

escolar constituia nesse momento em um instrumento a servigo dos latifundiarios.

Dessa forma, a preparagcdo para a década de 30 teve como caracteristica marcante
uma adequagdo para os tempos modernos, palco de diversos movimentos de renovagdo, em
prol da construcdo de uma sociedade mais justa, mais humana, enfim, reivindicando uma

educacdo moderna.

Urge aqui esclarecer que diante o apelo pela modernizacdo da educagdo no decorrer
desse processo historico que se inicia na década de 30 se encontra o segundo marco das

concepcdes de Didatica, hegemdnicas na tradicdo universitaria brasileira.

Diante das circunstancias vivenciadas no inicio do periodo em questdo, a elite e o
Estado foram provocados a pensar nessa educacao moderna, resultando no fato de que, em
1931 foi criada juridicamente a primeira instituicdo universitdria publica brasileira, que sob
a responsabilidade do Estado, tinha-o como gestor, e, conseqiientemente, detentor de todo o

poder ja a ela atribuido.

Esse poder abrange o controle financeiro, a escolha dos gestores, bem como as

determinacdes referentes a atribui¢des e fazeres pedagdgicos.

Nesse periodo, as idéias tidas como referéncias para a educagdo, advinham do
pensamento de Fernando Azevedo®, que se ocupava da preocupacdo com a educagido
escolar das classes médias e das dirigentes, propondo um ensino secunddrio que preparasse
para o ensino superior, para que, por intermédio deste ultimo, fossem formados

profissionais competentes detentores da cultura geral e da disciplina intelectual.

Assim, Azevedo (1960) propunha que o conteido ensinado servisse de instrumento
de difusdo de uma cultura superior, pois esta seria subsidio para a difusdo de um saber livre,
diferente do ensino proposto na década de 20 no Brasil. Discutindo a universidade

conforme a proposta de Azevedo, Cunha afirma que:

Essa funcdo cultural da universidade permitia o desempenho simultaneo de
uma fungdo ainda mais relevante para a sociedade: a formagdo nessa
“cultura livre é desinteressada”, das elites intelectuais, ou seja, da classe
dirigente (1980, p. 261).

E continua:

3 Ver Azevedo Fernando A educacdo na Encruzilhada, Sao Paulo: Melhoramentos, 1960
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funcionando conforme os ditames de Fernando Azevedo, a
universidade estenderia a cultura j4 elaborada a todo o povo, por diversas
vias: pela formagdo de professores para o ensino secunddrio e,
indiretamente, pela formagdo de professores primdrios; pela “extensdo
universitdria”, ministrando cursos e palestras de vulgarizacdo; e
finalmente pela acdo dos seus ex-alunos nos cursos publicos e nas
posicdes destacadas da sociedade civil, como nos partidos politicos e na
imprensa (1980p. 261,263).

A universidade brasileira tem uma caracteristica que predomina desde seu
nascimento, e que contradiz a tradi¢do de sua constitui¢do, ela (a universidade brasileira)
nasce como uma instituicdo que nao possui a autonomia que deveria ter, para a realizacio

das atividades que lhe competem.

Nesse quadro, encontra-se também o surgimento das universidades paulistas, como
a USP, em 1934, que, mesmo como oposi¢do aos interesses oligdrquicos, acabava

favorecendo a formacao da elite intelectual brasileira, concentrada no estado de Sao Paulo.
Conforme Cunha:

A universidade de Sao Paulo era dependente do governo estadual em
termos financeiros, embora o decreto de criacdo e os estatutos
apontassem para a desejada autonomia econdOmica. Enquanto a
universidade dependesse de recursos do governo estadual, a dire¢do desta
(o reitor e os diretores de faculdades) seria escolhida por cooptacdo: os
conselhos apresentariam lista triplices de professores, dentre os quais
governador do estado escolheria o reitor e os diretores. Embora ndo
estivesse explicito, é possivel deduzir que ndo precisando de recursos
governamentais, os proprios conselhos elegeriam o reitor e os diretores,
sem depender da aprovacdo do governo Estadual (1980, p. 270).

E vilido citar o pensamento de Souza (1996), quando realiza o resgate do perfil
ideoldgico do ensino superior brasileiro no periodo em questdo, definindo que ele se
constituiu da qualificacdo da elite para o exercicio do poder, aristocratizacdo do saber,
profissionalizagdo técnico-operativa e transplante ndo das idéias e assim, dos modelos

europeus.

Diante das anélises aqui, feitas perceber-se que interesses referentes ao denominado
liberalismo igualitarista tomam o lugar do antigo liberalismo elitista que até entdo

predominava, formulando, assim, uma politica educacional que expressa interesse pela
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capacitacdo das classes populares em fun¢do das novas fases de desenvolvimento do

capitalismo industrial.

Pode-se considerar que 0 momento em questdo € marcado pelo inicio de uma nova
concepcao de educagdo, estruturada pelo denominado Manifesto dos Pioneiros, que reforgca
a funcdo da universidade de formar a elite de dirigentes e, a0 mesmo tempo, criar e difundir

os ideais de democracia, e gratuidade do ensino superior.

Assim, a partir da “acumulacdo primitiva de capital” por parte do Estado, que gerencia
as transi¢des econOmicas, sociais e politicas, a sociedade brasileira dos anos 20 e 30, segundo
pensamento de Garcia (1994, p.40), apresenta, no campo educacional, uma série de iniciativas
dando condig¢des para ampliacdo e a organizagdo do sistema de ensino em todos os niveis, bem

como especializacdo da tarefa pedagogica.

Fica, entdo, em evidéncia o fato de que educac@o publica institucionalizada é um

fendmeno recente no Brasil, quando se tem como parametro o tempo de histéria registrada.

7z

Nesse momento, ¢ implantada a idéia de educacgdo liberal, cujos fundamentos
filos6ficos, tém sua origem na sociedade grego-romana, no que dizia a respeito a educacio
destinada ao homem livre, ou seja, liberado do trabalho, conseqiientemente uma educagio

para poucos, somente para aqueles que nao eram escravos nem artesaos.

Evidencia-se aqui, momentos histéricos que consistem no marco da segunda
concepgdo epistemoldgica da Didética hegemonica na histéria da universidade brasileira, que
se encontra fundamentado na visdo positivista caracterizada em dois momentos de formas
diferentes; sendo o primeiro momento conforme o modelo republicano e o segundo conforme

o modelo populista autoritario de Getulio.

Quanto aos fundamentos filos6ficos da referida concepg¢do, o primeiro momento
mencionado se encontra ligado ao racionalismo, ao cultivo da intelectualidade em si,
desconsiderando a moralidade e sem intencdo pragmadtica, centrada na razdo pela razio,
dicotomizando a idéia de associacdo ao homem, e com fins de captar a esséncia ou a

universalidade das coisas, por meio da contemplagdo e da observagao.

Para melhor compreensao desse posicionamento € pertinente ponderar, ainda, que
no século XIX, ocorreram mudangas politico-econdmicas acontecidas apds as revolugdes

industrial na Inglaterra e politica na Franca.
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Mudancas estas, que tiveram seu inicio no século XIII e como conseqiiéncia,
expandindo a idéia de trabalho para todos, desde que tivessem tempo para o lazer,
considerando que todas as pessoas seriam politicamente livres, sendo assim, todos

deveriam ter direito a educacdo.

Na direcdo da questdo, ora problematizada, entende-se que a educagdo liberal e
das artes liberais, passa por mudancas movidas pelos interesses que permeiam o
desenvolvimento do capitalismo. Considerando que o modelo de educagdo que predomina
neste contexto ¢ enfatizado o ensino como transmissdo do conhecimento que € entendido
como conjunto de fatos explicados por idéias estabelecidas. Idéias estas que os alunos
teriam que memorizar, desconsiderando possiveis problemas derivados das diferencas de

valores.

Voltando o foco da atengdo, para o contexto brasileiro em questdo, que vislumbra
acabar com o analfabetismo, a fim de atender as necessidades socio-econdmicas advindas
das necessidades estabelecidas pelo processo de industrializac@o iniciado, valorizava-se o
aspecto quantitativo, em relagdo a difusdo do ensino. Assim, o ensino passa a ser assumido

pelo Estado.

Neste contexto, sabe-se que o ensino se encontra consubstanciada
inicialmente na “Ratio Studiorum”, resultando em uma orientagdo universalista que
segundo Veiga (1988, p.38) se identificam pelo uso dos mesmos programas e dos mesmos
procedimentos metodoldgicos e elitistas. Aqui € pertinente esclarecer que neste contexto
onde predomina a educacdo liberal, ndo se tem como critério de veracidade do

conhecimento a natureza divina; mas sim a natureza do conhecimento empirico positivista.

Aqui vale enfatizar que, também o ensino da Diddtica € influenciado pelas
ciéncias da natureza, que sustentada epistemologicamente em uma visdo essencialista do
homem, explicada na nocdo de natureza humana pregada pelo positivismo de Comte,
conforme estudado no primeiro capitulo desta pesquisa, sustentando os pressupostos do
liberalismo europeu, tem como intenc¢do politica, difundir a instru¢do, com &énfase no

ensino humanistico universalista.

Desta forma, concede ao professor, o papel da figura central que vai transmitir os

conteidos como verdades estabelecidas € o aluno como um sujeito passivo que vai
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desempenhar o papel de acompanhar a explicagdo do professor e meio do seu esforco
alcancar o dominio do conteiudo ministrado e conseqiientemente sua realizagdo como

pessoa.

O professor € o centro do processo pedagégico, se ocupa de selecionar o saber,
ordend-lo e de forma ldgica transmitir o mencionado saber ao aluno que por sua vez
passivamente recebe o saber transmitido pelas aulas expositivas que implicam um método

demonstrativo.

E competéncia do professor ainda avaliar o aluno em termos propriamente

cognitivos, controlando dessa forma todo processo pedagogico.

Conforme apresentado, essa tendéncia nega o saber seja produzido ou adquirido
conforme uma visdo existencialista, na medida em que separa o saber tedrico da

experiéncia pratica.

Dessa forma, os pressupostos da doutrina liberal permeiam o ensino da Didética
quando defende a idéia de liberdade incentivando a busca de cada individuo por sua
realizacdo individualmente, fincado a escola encarregada de exercer um papel politico de

reproduzir a realidade social.

No eixo deste pensamento na visdo epistemoldgica do ensino da Diddtica quando se
preocupa com postura do professor, da a idéia de centralizagdo do intelecto, dogmatizando os
conteidos e impondo em seus métodos uma caracteristica de universalidade, sob o principio
16gico, utilizando o método expositivo, a partir dos passos sugeridos por Herbart*, (preparac@o,
apresentacdo, comparacao, assimilacdo, generalizagdo e aplicagdo).

Os passos dados por Herbart, se baseiam na seqiiéncia de uma ordem prevista por meio

de um planejamento inflexivel inspirado na filosofia cartesiana.

Assim, nesse contexto a epistemoldgica da Didédtica como disciplina dos cursos de
Ensino Superior é compreendida como uma relacdo de normas ou regras estabelecidas com a

inten¢do politica de garantir aos futuros professores a direcao adequada ao trabalho docente.

* Ver capitulo I
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A partir dos elementos problematizados, € possivel argumentar ainda que a didética
como um modelo naturalista, situa-se no campo do conhecimento caracterizado por Oliveira,

de forma que possa ser entendido com base:

Nos modelos experimental, l6gico-dedutivo e naturalista, conhecidos por
nés ndo em seus aspectos operacionais, mas também em seus fundamentos
epistemoldgicos... o modelo naturalista busca construir o saber didatico das
descri¢des e explicagdes as prescricdes, diretamente a partir do uso da
pratica da pedagdgica (1994, p.39).

Na mesma dire¢@o € possivel concluir que sdao dados a Didética dois enfoques, sendo, o
primeiro, o da Pedagogia tradicional para atender as intencOes das vertentes religiosa e leiga, e
o segundo, o da pedagogia positivista liberal, onde a pratica do professor € entendida como
autdnoma, ou seja, independente da politica, e da educagdo na sociedade, ou seja, dos modelos
de homem determinados pelos interesses da ideologia dominante, no que se refere as relacdes

entre escola e sociedade.

No bojo da pedagogia tradicional os fundamentos filoséficos da Didatica como
disciplina dos cursos de formacdo de professores e como postura docente tem suas origens o

pensamento positivista.

Sendo assim, a vis@o epistemoldgica da mesma, como forma de ensino, caracteriza-se
sob forma de doutrinag@o, porque separa a teoria e prética, conforme a proposta pensada por
Aristételes, tornando impossivel realizar uma unidade entre as mesmas, tendo em vista que a
pratica € composta por um contetdo racional, que diz respeito as acdes do homem, separando

assim teoria de prética entendendo a teoria como a tékhne, que direciona prética.

Nesta perspectiva é possivel entender que o professor torna-se uma figura
responsdvel pelo ato de transmitir conhecimentos cldssicos, enciclopédicos, em forma de
conceitos estabelecidos como verdade. Fato este que faz com que o aluno se torne um ser
passivo sempre pronto para receber conhecimentos e memoriza-los, e conseqiientemente

dogmatizi-los.

Conforme analisado, vale considerar que o trabalho docente € centrado no
intelecto, como propunha Agostinho, tendo um cariter dogmatico, fazendo da escola o
espaco que assegura a garantia de cumprir um papel politico de reproduzir a realidade

social, e manter a discriminagdo das classes.
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Por intermédio dos fundamentos apresentados afirma-se que sob este enfoque a
Didatica € sustentada, nos principios regidos pelos fundamentos da filosofia positivista,
conforme expde LOowy permitindo retomar o sentido desta filosofia quando o mesmo

afirma que em uma perspectiva positivista:

A lei natural da distribui¢io das riquezas e do poder nas maos dos senhores
industriais” (ibidem,p.39) desta forma justifica-se aos proletdrios, por meio
das ciéncias sociais, o carater natural das leis imutaveis da sociedade
convencendo-os da necessidade de manter os senhores do capital, por meio
do estabelecimento da ordem piiblica e quanto aos males politicos’, cabe a
ciéncia apenas analisd-los e identificd-los, pois estes sdo necessdrios até para
a manuten¢do da ordem, e quanto aos proletdrios, precisam aprender a serem
resignados e submissos assim como as mulheres. Neste sentido a vida é
entendida como formada por fatos descontextualizados, isolados, sem visdo
de totalidade, sendo o que aqui interessa, ndo sdo as causas, mas, sim o fato
em si., pois este sdo irreversiveis e necessarios, portanto o olhar do homem
de nada interviria na ordem dos fatos, pois a este pressupde uma
neutralidade, uma passividade, perante os fatos, estabelecendo assim,
dicotomias entre questdes referentes as categorias: teoria-pratica, qualidade-
quantidade, priorizando a quantidade (1996, p. 34).

Continuando esta discussdo é necessario lembrar que no decorrer da década de 20 o
pensamento educacional tradicional que definia a educacdo brasileira, vai ser trocado pelas
idéias modernas, e € difundido um discurso de valorizag@o ao fator qualitativo em detrimento

ao quantitativo, em funcao de sustentar uma visdo humanista moderna.

2.3 A ABORDAGEM FENOMENOLOGICA FUNDAMENTANDO A CONCEPCAO
HUMANISTA MODERNA

Tendo esclarecido acerca o primeiro momento mencionado, volta-se o olhar para o
segundo, que é entendido conforme o modelo populista de Getulio, onde é evidenciado que os
fundamentos filoséficos da referida concepg¢do, ndo se encontram ligados mais ao
racionalismo, ao cultivo da intelectualidade em si, mas sim, aos principios humanistas da

escola nova.

5 o -
Desemprego, fome, miséria, doenga, monopdlio do poder.
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E a educagdo no quadro discutido é marcada pela concep¢do moderna que segundo
Saviani:
Se baseia numa visdo de homem centrada na existéncia, na vida, na
atividade. Se na visdo tradicional, a educagdo centrava-se no adulto (no
educador), no intelecto, no conhecimento, na visdo moderna o eixo do
processo educativo se desloca para a crianca (o educando), a vida, a
atividade. Portanto nio se trata mais de obedecer a esquemas predefinidos,
seguindo uma ordem légica, mas de seguir o ritmo vital que € determinado

pelas diferengas existenciais ao nivel dos individuos, predominando, pois o
aspecto psicoldgico sobre o 16gico (1984, p.276).

Com base nos pressupostos discutidos acima, € entendido que quando a concepcao
escolanovista, fundamenta-se em principios democraticos valorizando a individualidade das
criangas, € defendendo a liberdade e autonomia, no contexto social capitalista, é atribuido ao
professor o papel de facilitador de aprendizagem, condenando a transmissdo dos conteudos e

privilegiando o processo de construcdo individual.

O fato acima mencionado afirma a realidade de que esta concepcdo ora discutida,
encontra seus fundamentos epistemoldgicos na psicologia do desenvolvimento e da

aprendizagem.

Na direcao vislumbrada no pardgrafo anterior, é entendido que a educag¢ao nesta
perspectiva, é vista como o espaco onde o aluno é considerado sujeito da aprendizagem
e desse modo, o professor e a matéria deixam de ser o centro das atividades para dar

lugar ao aluno que passard a exercer o papel de investigador.

Ao aluno é, entdo, concedido o poder de acdo dentro de seus interesses, ou seja,
o aluno pode ter liberdade de escolha, e de acordo com as idéias de Rousseau, em cuja

obra, “O Emilio”, nos apresenta a seguinte visdo de educagio:

Nascemos fracos, precisamos de forca, nascemos desprovidos de
tudo, nascemos estipidos, precisamos de juizo. E que tudo nos é
dado pela educacdo. O autor continua -.Essa educa¢io nos vem da
natureza, ou dos homens ou das coisas. O desenvolvimento interno
de nossas faculdades e de nossos 6rgaos é a educagio da natureza;
0 uso que nos ensina fazer desse desenvolvimento é a educacdo dos
Homens, e o ganho de nossa prépria experiéncia sobre os objetos
que nos afetam é a educacdo das coisas (1979, p. 11).

103



Concorda-se aqui com Rousseau quando esse fala a respeito da importancia
da educac¢do. Porém, entende-se que a educacdo ndo € provedora de tudo como
afirma esse autor. Mas, é o meio que possibilita ao homem se organizar para buscar

tudo o que lhe é necessario para viver, desde as necessidades materiais como as

necessidades morais.

Assim a pode-se considerar que a educag¢do é produtora do homem, e ao
mesmo tempo o produz, passando pelo desenvolvimento intelectual por intermédio
dos sentidos, e paralelamente sendo experi€énciada na relagdo do sujeito com os

objetos que compdem o universo.

Aqui em conformidade com o sentido da visdo em questdo, argumenta-se
entdo que nesta direcdo enfatiza-se o cardter técnico-pritico a favor do uso de
técnicas, com o objetivo de orientar e incentivar o aluno na constru¢cdo do
conhecimento, em direcdo do desenvolvimento da inteligéncia da crianca e

conseqiientemente a formacgdo da personalidade das mesmas.

O professor exerce o papel daquele que orienta, incentiva e controla a
aprendizagem, constantemente em uma direcdo adequada para o aluno. Assim o
ensino passa a ser considerado um processo de pesquisa empirica, que com o
discurso democrético, atribui o professor um papel autoritirio, de quem controla a

aprendizagem do aluno.

Nesta realidade urge um novo perfil de homem, que faz valer seus direitos.
E proposto também o desenvolvimento da proposta de alcancgar, solu¢des para os
problemas encontrados nas atividades do interior da escola, erradicando os
problemas educacionais, no contexto onde se encontra inserido, independentemente

da realidade social politica e econdmica do contexto histérico vivenciado.

A educagdo nesse momento centra-se no ensinar bem, independentemente
do nimero de pessoas que tenham acesso a qualidade da mesma, dessa forma ¢é

promovida a elitizacdo da qualidade da educacao.

Quanto a fundamentagdo epistemoldgica da Diddtica como disciplina e
como forma de ensinar adotada no ensino superior brasileiro, neste momento,

enfatiza a visdo da pratica, de forma que centrada na técnica é responsdvel pelo
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desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, que dicotomizando a teoria-
préitica, assume um cardter de neutralidade tanto na forma de ensinar como no

conteudo ensinado.

Este entendimento pode ser fundamentado no pensamento de Veiga quando

esta afirma que:

A Didatica, nesta concepg¢do, ¢ entendida, como um conjunto de
idéias e métodos, privilegiando a dimensdo técnica do processo de
ensino, fundamentada nos  pressupostos  psicolégicos e
experimentais, cientificamente validados na experiéncia e
construidos em teoria, ignorando o contexto-socio-politico-
econdmico (1995, p.32).

Aqui estabelece uma ruptura entre a postura do formalismo 16gico e o

processo psicolégico.

A este respeito Candau afirma que a grande contribuicdo desta pratica

entendida no Brasil como escolanovista consiste na proposta seguinte:

Criticar o formalismo 16gico da teoria do método Unico a partir de uma
descoberta que é muito importante para a Diddtica, e que € caracteristica
do chamado mundo moderno, uma das suas grandes descobertas: a
atividade do sujeito no ato de conhecer a subjetividade humana. O
escolanovismo traz esta descoberta para o ambito da educagdo e da
Didatica, afirmando exatamente a subjetividade e a atividade do sujeito
da aprendizagem, como estruturante do método Diddtico (1994, p.
29,30).

Neste contexto a Didética se fundamenta também em principios liberais e
pragmaticos autoritdrios, e isto se torna visivel quando esta prioriza 0os processos
metodolégicos em detrimento da atencdo ao contexto social e politico vivenciado e

também a aquisicdo do conhecimento.

Quanto ao aluno, é considerado sujeito da aprendizagem e em relacdo ao
professor e matéria sdo entendidos como parte do processo de aprendizagem Assim,
o aluno é visto como figura central, e exerce o papel de investigador que tem o

poder de acdo conforme seus interesses, ou seja, o aluno tem liberdade de escolha.

Nesta direcdo, valoriza-se ainda a qualidade, em detrimento da quantidade
caracterizando uma postura pratico-técnico do processo ensino-aprendizagem justapondo

teoria e pritica na Diddtica ensinada como na Diddtica adotada cujos fundamentos

105



epistemoldgicos sdo originados em uma filosofia a servico de interesses que caracterizam

neutralidade por parte do sujeito.

Assim, tendo seus fundamentos ndo mais nos principios 16gicos, mas sim em uma
16gica psicoldgica, o contetudo da disciplina Didética € norteada por norte-americanos como
Dewey, que por meio de uma proposta de respeito a individualidade e liberdade do aluno
entende o ensino como processo de pesquisa, onde professor e aluno sdo envolvidos em um

clima de sintonia, para que o professor possa orientd-lo a direcao conveniente.
Segundo Libaneo:

Dewey e seus seguidores reagem a concepc¢do herbartiana da educacdo
pela instru¢cdo, advogando a educacdo pela acdo. A escola ndo é uma
preparacdo para a vida; a educacdo € o resultado da interacdo entre o
organismo e através da experiéncia e da reconstrucdo da experiéncia. ... a
atividade escolar deve centrar-se em situacdes de experiéncia onde sdo
ativadas as potencialidades, capacidades, necessidades e interesses
naturais da crianga. O curriculo nio se baseia nas matérias de estudos
convencionais que expressam a logica do adulto, mas nas atividades e
ocupacdes daquela vida presente, de modo que a escola se transforme
num lugar de vivencia daquelas tarefas requeridas para a vida em
sociedade. O aluno e o grupo passam a ser centro de convergéncia do
trabalho escolar (1991, p. 62).

Analisando a Diddtica vista sob este prisma, € possivel entender que a mesma encontra
suas raizes filoséficas, nas matrizes fenomenoldgicas, concepcido que fundamenta o caminho
que possibilita abertura ao sujeito para a elaboragdo de seus conceitos sobre os fendmenos
estudados, apropriando-se dos mesmos, por meio da busca da compreensao, interpretacdo, que

caminhard para outra possibilidade de interpretacgao.

Sendo assim, visa por meio da critica o desprendimento de preconceitos sobre o
fendmeno estudado, e buscando a conscientiza¢do sobre o0 mesmo, por intermédio da descricao

e interpretacdo do objeto de estudo.

Ainda nesta perspectiva, é¢ dada énfase na busca da esséncia do fendmeno, por meio da
interpretacdo do sujeito que procura desveld-lo, com o desejo de descrevé-lo, e apresentd-lo

como é, em sua experiéncia pura, de acordo com sua intencionalidade.

Privilegiando o sujeito, “o individuo”, entende-se que nesta dire¢do realiza-se uma

critica ao positivismo, quando entende que este procura exaltar o conhecimento em seu
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aspecto quantitativo, como “soma de informagdes”, promovendo o desencontro com o
pensamento de construcao de conhecimento por meio da interpretagdo, da experiéncia vivida

e, principalmente, da intencionalidade.

Nesta otica compreendida como fenomenoldgica entende-se que o predominio no

pensamento qualitativo, baseando no que Trivifios diz que:

A fenomenologia exalta a interpretacdo do mundo que surge intencionalmente
a nossa consciéncia. Por isso, na pesquisa, eleva o ator, com suas percepcdes
dos fendmenos, sobre o observador positivista (1987, p. 47).

Neste mesmo sentido, Trivifios continua afirmando:

Percebe-se que, da andlise dos conceitos fenomenoldgicos em nenhum
momento esta corrente do pensamento estd interessada em colocar em relevo a
historicidade dos fendmenos. A busca da esséncia, isto é, o que o fendmeno
verdadeiramente é, depois de sofrer um isolamento total, uma redugdo,
eliminando o eu que vivéncia e o mundo com seus valores, cultura etc.(ibidem)

Diante do exposto, pode-se perceber uma critica a fenomenologia, e conseqiientemente
a Didatica vista a luz da referida concepcdo, por entender que nesta direcdo ndo é dado
privilégio a historicidade dos fendmenos, e conseqiientemente, deixam de ser considerados
fatores que se referem as relagdes politico-ideoldgicas que podem estar influenciando ou

talvez determinando o objeto a ser estudado.

E com fundamentacdo no eixo filoséfico acima explicito, que no referido momento da
educacdo brasileira se dd o inicio da reconstru¢do da escola publica neste pais, sendo que a

educacdo € entendida como ag¢do politica contra a ordem vivenciada.

Aqui neste momento da histéria brasileira, ¢ adotado o regime universitdrio para o
Ensino Superior, bem como a organizacdo da primeira Universidade brasileira, a Faculdade de

Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo.

Urge lembrar que nesse contexto a Didédtica se localiza como disciplina dos cursos de
formagdo de professores de nivel superior, ficando assim o magistério com a responsabilidade

de renovacao do ensino de acordo com a necessidade de sustentar a nova politica vivenciada.

Em meio as mencionadas tramas vivenciadas no referido contexto, a Didatica, foi

incluida por meio da disciplina Metodologia do ensino Secunddrio, com as caracteristicas dos
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cursos de licenciaturas. Em abril de 1939, o Decreto-lei n° 1190, que estendeu a formacdo de
professores ao ramo de ensino normal, paralelamente, nesse momento € criada a se¢do de

Pedagogia na Faculdade de Filosofia do Rio de Janeiro como modelo para todo o pais.

Ainda neste mesmo momento, a Didatica pela primeira vez foi instituida como curso e
disciplina. Sendo o curso composto pelas disciplinas: Didética Geral e Didética Especial, que
substituiam a metodologia do ensino secunddrio, juntamente com outras disciplinas articuladas

as questoes pedagogicas.

Diante da realidade apresentada enfatiza-se que o referido curso substitui a anterior
formacao para o magistério, como curso independente, ficando, portanto, aberto as pessoas
que concluirem o bacharelado, para que, com mais um ano de Diddtica o aluno fosse
considerado licenciado, e habilitado a lecionar contribuindo para formar pessoas para

trabalharem na realidade politica do contexto social, do Estado Novo.

Promove-se assim, a manutenc¢do da sociedade por meio da educacdo, utilizando as
técnicas a fim de enfatizar o processo educativo, direcionado ao atendimento do objetivo de
fazer da escola mantenedora do status quo, por meio da distin¢do entre o trabalho intelectual e

trabalho manual.

2.4 A ABORDAGEM POSITIVISTA E A CONCEPCAO TECNICISTA

Para dar continuidade a referida andlise a fim de esclarecer a respeito do quarto
marco histérico da universidade brasileira, e conseqiientemente acerca da concep¢ao
epistemoldgica da didatica hegemoOnica nesse momento histérico, que consiste em uma
concepcao tecnicista positivista, € pertinente apontar que neste momento deu-se a criagio

da Universidade de Distrito Federal.

A mencionada universidade com autonomia econdmica, € ainda tendo o reitor
indicado pelo prefeito e posteriormente eleito nas instancias da universidade, que teria a
funcdo de formar e capacitar, politica e tecnicamente, os professores e administradores das

demais escolas.

Todavia, toda a proposta de abertura politico-educacional € interrompida em 1937, a

partir do estabelecimento do Estado Novo, conforme cita Cunha:
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A queda do Estado Novo, em 1945, fez mudar os planos de constru¢do de uma
cidade universitdria, nao sé de lugar, como também de estilo arquitetonico. Trés
anos depois de reformada a universidade, houve a tentativa de desmembrar dela
a Escola Politécnica e a Escola de Minas, as quais, juntamente com a escola
Nacional de Quimica (até entdo ligada ao Ministério da Cultura e Industria e
Comércio) formariam o nidcleo da ndo sucedida Universidade Técnica Federal

(1980, p.304).

Conforme as relagdes politicas na busca do desenvolvimento do progresso advindo
das industrias torna-se necessdria a mao-de-obra qualificada no que se refere a aplicacdo de
conhecimentos técnicos e cientificos para atender a demanda do estado e dos setores

privados.

Assim, em 1941, s@o criadas as universidades catdlicas independentes do Estado,

porém com uma proposta pedagégica e administrativa de cunho autoritario.

Ainda no decorrer do referido contexto, percebe-se que a ideologia
desenvolvimentista se alastra por diversos espacgos, clamando pela modernidade. Assim,
pode-se considerar ainda, a criagdo do ITA — Instituto Tecnoldgico da Aerondutica — que
estimulou a pratica da investigagcdo cientifica, a servico das producdes necessdrias, e da

formacao de especialistas com alto nivel de qualificacdo.

Posteriormente, mais precisamente em 1962, foi criada a Universidade de Brasilia,
que, no momento, consistia na mais moderna universidade brasileira, objetivando formar
cidadaos empenhados em enfrentar os problemas vivenciados pelo povo do Brasil, no

contexto do desenvolvimentismo economico.

O movimento de modernizacdo repercute nas demais universidades brasileiras,
suscitando diversos debates. Independentemente da direcdo tomada por esses debates, o que
prevaleceu foi o defendido pelo regime autoritario, legitimado por intermédio da inferéncia
na constitui¢do de 1946. Instaurou-se a hegemonia absoluta do poder executivo em relacio
aos demais, organizando o ensino superior brasileiro de acordo com os pardmetros arcaicos

que se contrapunham a quaisquer busca de constru¢do de uma universidade democratica.

A educacdo € utilizada, mais uma vez, como instrumento de realizacdo de interesses
politicos de determinadas classes sociais. Nesse momento, os mencionados interesses
referiam-se ao desenvolvimento cultural e tecnolégico do pais, em busca do processo de

aceleracdo do progresso, de modo eficiente, “desenvolvimentista”.
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Assim, o Estado faz uso do poder para intervir na estrutura educacional, criando em
1962, o Conselho Federal de Educagdo, vinculado a oOrgdos estrangeiros, como a
UNESCO, OEA, FAO, OIT®, através da assinatura de acordos com o Mec — Ministério da
Educacdo e cultura, e a AID — Agency for Internacional Development-, com o objetivo de
formar o cidad@o operirio, ou seja, o ensino superior tem a funcdo de formar recursos
humanos qualificados para executar atividades no contexto da producdo industrial e

agricola.

Para a adequacdo das universidades aos moldes necessdrios ao atendimento dos
propositos legados ao ensino superior, vieram para o Brasil consultores norte-americanos

que, nas palavras de Cunha tinham como objetivo:

... descobrir meios para adequar a assisténcia ao ensino superior a
estratégia geral da USAID e opinar sobre a conveniéncia de se organizar
um programa especificamente voltado para o ensino superior como
elemento da formacg@o de recursos humanos e estes como meios para o
aumento da producdo industrial e da producdo agricola. Ao grupo foi
dito, também que a USAID nido esperava sua estratégia para incluir
mudangas institucionais entre seus objetivos maiores. Em outras
palavras: a “assisténcia” deveria ser dada ao ensino superior como existia
na época; o problema seria, entdo buscar receptores prioritirios em
termos de tipos de institui¢des e de cursos localizagdo, se em pessoal e/ou
equipamento,etc. (1988,p.168),

Ainda a este respeito Cunha:

As maiores razdes politico-ideoldgicas para o maior envolvimento da
USAID com o ensino superior ndo se subordinasse a outro programa,
mas continuasse ela prépria um programa, em frontal rejeicio dos
préprio termo de referéncia da missdo recebida. Este novo programa
deveria ter como objetivo maior “o desenvolvimento da mao-de-obra
especializada brasileira” mais do que a produ¢do industrial ou agricola;”
importante produzir engenheiros do que dobrar a producdo de
fertilizantes quimicos”. Mas ndo bastaria a intensificacdo da assisténcia a
universidades especificas, por mais importantes que fossem seus
projetos, pois 0 que se impunha eram as “mudancgas institucionais” que a
USAID ndo promovia: a reforma do ensino superior como um todo. O
relatorio defendia que a agéncia deveria apoiar o planejamento da
reforma do ensino superior no Brasil, oferecendo assisténcia ao MEC, ao
CFE e aos conselhos estaduais de educacdo, ji que havia ndo sé
universidades estaduais como também escolas isoladas por eles

® UNESCO - Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagio Ciéncia e a Cultura
OEA - Organizagio dos Estados Americanos.

FAO - Food and Agriculture Orgabization

OIT - Organizacdo Internacional do Trabalho
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autorizadas a funcionar e também reconhecidas. Assim, a USAID poderia
introduzir o Know-hnow e a influéncia norte- americana nas deliberacdes
dos conselhos e do ministério (1988, p.170,171).

Para a operacionalizagdo do novo projeto de universidades, foram promovidas
intervencdes bruscas no movimento estudantil, desmobilizando as possiveis articulagdes
politicas dai advindas. Foi também proposta a privatizacdo das universidades para sua

possivel modernizacdo, tendo como parametro um modelo empresarial.

-

E importante salientar que, sendo firmados acordos entre o Brasil e os Estados
Unidos, dentre os quais ao denominado MEC-USAID’, foram tragadas as direcdes que

conduziriam a educacdo brasileira para uma de assisténcia técnica.

Segundo Romanelli, em referéncia ao ensino superior, o item 10 do acordo MEC-

USAID:

. reformulag¢do do primeiro acordo de assessoria do Planejamento do
Ensino Superior, vigente até 30 de junho de 1969. Nesse acordo, a titica
da justificativa foi mudada e houve determinacio de uma a¢do mais ativa
do MEC nos programas, o que na realidade, ndo aconteceu. A estrutura
do antigo acordo permanecia, no entanto; (1994,p.213).

Em 1968, foi oficializada nos aspectos juridicos pela reforma universitdria que
impunham as universidades brasileiras a ideologia de um ensino superior cujas estruturas
convenientes ao governo vigente, por intermédio da Lei 5.540/68, que nos moldes norte-
americanos conforme sugerido por Atcon, que prevé um modelo de universidade com uma
estrutura diddtico-administrativa, objetivando-se a implementagdo de uma racionalidade
tecnocratica, e com fins lucrativos baseados nos principios tayloristas®, assim afirma-se
tendo em vistas as caracteristicas apresentadas pela mesma, como por exemplo, a proposta

de departamentalizacdo que segundo Saviani :

...implica que professores da mesma drea fiquem no mesmo
departamento e a matricula por disciplina faz com que a oferta da
disciplina seja unica e nao diferenciada por cursos, e os alunos dos
diferentes cursos matriculam-se naquela disciplina. Se antes vocé teria
quatro disciplinas, cada uma delas com 15 a 20 alunos, agora vocé

7 MEC-USAID — Ministério da Educagio e Cultura- Agencia Norte- Americana para o Desenvolvimento
Internacional.

¥ Ver Rago e Moreira (1984, p.10) TAYLORISMO, método de racionalizar a produgio, logo de possibilitar o
aumento da produtividade do trabalho “economizando tempo” suprimindo gastos desnecessdrios e
comportamentos supérfluos no interior do processo produtivo.
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oferece uma s6 e essa mesma disciplina atende de 60 a 80 alunos. Entdo,
isso significava uma medida de concentragio de custos (1991, p.98-99).

Verifica-se que, no referido momento, a universidade brasileira mais uma vez, é
veiculo de atendimento a determinados interesses politico-econdmicos. Dessa vez,
materializados por intermédio da desarticulacao de professores e alunos, da fragmentacio
das disciplinas, visando a formag¢do do profissional adequado ao capitalismo da sociedade

liberal no contexto de busca da modernizagao do progresso brasileiro.
A esse respeito, Cunha diz que:

O golpe de 1964 abriu caminho para a ascensdo de um novo tipo de
pensador da educacdo no pais, como, de resto, em todas as dreas da
administracdo publica: o economicista. Esse personagem, muitas vezes
graduado em engenharia, travestido de fildsofo e pedagogo, traduzia
todas as questdes educacionais em termos de custos e beneficio. O
processo educacional era associado a producdo de uma mercadoria que,
em todo processo econdmico, implicava em custo (gastos efetuados) e
um beneficio (algo similar a receita auferida pela venda da mercadoria)
(1988, p.257).

De acordo com os parametros de universidade proposta na mencionada reforma,
ficaram determinadas as trés fungdes dessa instituicao: -O ensino, a pesquisa € a extensao.
A referida reforma, datada de 68, buscou acentuar nesse contexto, o bindmio ensino-
pesquisa, considerando o ensino como atividade insepardvel da pesquisa. Assim, fica clara,
a dependéncia do ensino em relagdo a pesquisa, colocando ainda, o nivel superior como

espaco por exceléncia destinado a producdo do saber.

A respeito dessas questdes, Saviani (1884) fundamenta uma critica, referindo-se ao
primeiro artigo da Lei 5.540/68, em que fica clara a responsabilidade do ensino superior no
que diz respeito ao desenvolvimento de atividades de pesquisa, desde que propde que no
ensino superior seja nucleada a pesquisa, imprimindo a idéia de que o ensino superior seja

ministrado nas universidades e, conseqiientemente, indissocidvel da pesquisa.

Assim, Saviani lembra ainda, que, no referido contexto, sdo autorizados e
reconhecidos pelo Conselho Federal de Educacdo os cursos oferecidos pelos institutos de

ensino superior isolados.
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Pode-se entender que, a0 mesmo tempo em que sdo desvalorizadas as atividades de
ensino, sdo desobrigadas as atividades de pesquisas, tendo em vista que os institutos de
ensino, responsdveis por ministrar o ensino superior, ndo tendo como obrigacdo o
desenvolvimento de pesquisas, acabam tornando empobrecido o ensino, que deveria ser
superior. Ao invés de produzir conhecimento, torna-se um mero consumidor de

conhecimento.

Foi nesse contexto que definitivamente se promoveu a expansdo do ensino superior
brasileiro. Ou seja, por intermédio da criacdo de diversas faculdades isoladas, objetivando-
se em ministrar um ensino superior, cuja meta ¢ formar profissionais tecnicamente

capacitados e desobrigados de realizar atividades de pesquisa.

Sob essa perspectiva, as faculdades de educagdo proliferam-se assumindo o papel de
formar professores tecnicamente preparados para o desempenho de suas atribui¢des de

forma eficiente e eficaz aos interesses do estado.

Diante de todas essas consideragdes, evidencia-se as contradi¢des na identidade da
universidade brasileira, manifestadas desde os moldes dos institutos de ensino superior
catdlicos, que propunham uma formacdo seletiva a fim de formar o clero e a formacgao
empirico-técnica, elitista e conservadora, caracteristica dos cursos criados com a vinda da

familia real.

-

E a criacdo e destituicdo da Universidade do Brasil, caracteristica da dependéncia

financeira institucional e pedagdgica, marcante da universidade da década de trinta.

A criacdo das universidades na década de 60 objetivou atender as demandas da
revolucdo industrial proposta pelos militares, tendo como parametros os modelos

tecnocratas, que, desde entdo, prevéem autonomia institucional.

Ainda na realidade politica em questdo, sustentada nos principios da ideologia liberal,

buscava-se o desenvolvimentismo econdmico.

A populacdo brasileira se encontrava nesse momento dividida entre as tendéncias

populistas e antipopulista, que instigam a vivéncia de conflitos relativos a interesses voltados

para o desenvolvimentismo, atribuindo a educa¢do um papel decisivo, desde que a escola é

entendida como responsdvel pela preparacao dos recursos humanos necessdrios ao modelo

politico vigente.
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No que se refere ao ensino da Didatica em relacdo aos interesses politicos daquela
época, de acordo com afirmagdes de Veiga, em 1966 é desobrigado como curso, pelo decreto
lei n® 9053, mesmo assim, este continua obrigando as faculdades de Filosofia a manterem um

gindsio de aplicacdo para a efetivagdo da pratica dos alunos matriculados no curso.

Logo depois é fixado por meio da lei, 4024/61, o curriculo minimo tornando
obrigatdrio algumas disciplinas pedagdgicas inclusive, a Didética e prética de ensino, retirando

da Didética as caracteristicas de Geral e Especial.

Neste periodo também, sdo travadas lutas ideoldgicas entre os defensores da escola
publica e privada, predominando a concepcdo humanista na educacio, porém neste mesmo

contexto ¢ dada também muita énfase na metodologia de ensino.

Dando continuidade a esta discussdo enfoca-se que no decorrer de vdrias tramas
politicas, € acertado neste pais convénio relativo ao aperfeicoamento dos professores do curso
normal, e por meio destes, inicia-se a implantacdo dos principios da tecnologia educacional,
importada dos Estados Unidos, difundindo o pensamento renovador tecnicista, na educagdo

brasileira.

Nesta direcao os fundamentos tedricos educacionais passam a se embasar em uma
concep¢do tecnicista da educacdo sendo que os fundamentos destes, encontram-se

sustentados na teoria behaviorista de Skinner.

Problematizando os fundamentos epistemolégicos da Didatica como disciplina e como
forma de ensinar, de acordo com o enfoque acima, se pode afirmar que nessa perspectiva
tecnicista, a Diddtica, é imposta com uma visdo técnica, que como disciplina tem como objeto

especifico a técnica de ensino (diregdo técnica da aprendizagem).

Sendo assim, esta se restringe ao estudo da técnica de ensino em todos os seus aspectos
priticos e operacionais, definida como a técnica que estimula, dirigi e encaminha a

aprendizagem, objetivando-se a formagao do homem.

Diante do exposto, os fundamentos epistemoldgicos da Didatica no
mencionado contexto, sustentam-se na concep¢do de neutralidade cientifica a qual
sua origem estd nos principios da racionalidade indicando a produtividade e a

eficiéncia.
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Separa-se, assim, ainda mais, a teoria da pratica, pelo uso de manuais
técnicos; onde o professor passa a exercer a posi¢cdo de administrador, ou daquele
que vai executar os planejamentos. Vale dizer que, por esta perspectiva, Libaneo

define a disciplina em questdo como:

Disciplina normativa, técnica de dirigir e orientar eficazmente a
aprendizagem da matéria tendo em vista seus objetivos educativos
(1991, p.67).

Em razdo desta postura, Veiga afirma que os contetidos a serem trabalhados

neste enfoque nos cursos de Diddtica centram-se:

Na organizacdo racional do processo de ensino, isto é, no
planejamento diddtico formal, e na elaboracdo de materiais
instrucionais, nos livros diddticos descartdveis. O processo é que
define o que os professores e alunos devem fazer, quando e como
fardo... A didatica é concebida como estratégia para o alcance dos
produtos previstos para o processo de ensino aprendizagem (1995,
p.36).

Desta forma, pode-se entender que tanto a Didética como disciplina, nos
curriculos do ensino superior quanto Diddtica como forma de ensinar, é entendida

como “alternativa ndo psicologica”.

Fundamentada na psicologia do desenvolvimento, partindo da aprendizagem
do aluno, e tendo como perspectiva chegar a aprendizagem do aluno, tendo em vistas
que as origens epistemoldgicas das referidas teorias comportamentalistas,
behevioristas, que entendem o conhecimento como estratégia que garanta o alcance
dos produtos previstos pela educacdo. Sendo que os referidos produtos se baseiam

na eficiéncia e eficacia, nos resultados.

Busca-se aqui formar pessoas treinadas para desempenhar alguma func¢io
que lhes competir, independentemente do contexto politico social, no qual estdo

inseridas.

Os fundamentos do ensinar neste contexto implicam planejar e controlar,
considerando o objeto como a realidade que determina a aquisicdo do conhecimento

pelo sujeito-agente passiva que adquire o conhecimento como cépia do objeto.
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Na dire¢cdo em questdo, as aulas de Didética se objetivam a ensinar o
professor a ser um técnico, ou seja, aquele que organiza as estratégias para a

transmissdo das matérias, ao passo que o aluno é aquele que recebe e memoriza

informacdes.

Estes sujeitos exercem, pois, uma relacdo prdtica e instrumental, sem a
possibilidade da realizacdo de qualquer tipo de andlise da préatica pedagdgica, do
processo ensino-aprendizagem, ou dos proprios instrumentos de treinamento

utilizados por agentes do processo.

Aqui € possivel entender conforme a concep¢do em questdo que a Didatica
¢ compativel com interesses de ordem econdmica e politica vigente. E ainda,que foi

imposta a professores e alunos de uma determinada época.

Criando assim, uma cultura de postura Diddtica incorporada por estes
mesmos agentes que, ainda hoje sdo entendidos como uma disciplina do curso de
formacdo de professores cujo objetivo é oferecer um receitudrio de estratégias de
ensino, modelos de planos de aula, receitas para o “ensinar bem”. Segundo Veiga ¢é

importante frisar que:

O ensino da Diddtica, também se inspirou no liberalismo e no
pragmatismo. A pratica pedagdgica liberal-pragmadtica acentua os
processos metodoldgicos em detrimento da prépria produgio do
conhecimento. A Diddtica se volta para as varidveis do processo de
ensino sem considerar o contexto politico-social. Acentua-se desta
forma o enfoque renovador tecnicista da Diddtica na esteira do
movimento escolanovista que passa a ser difundido pelos 6rgéo
oficiais das Universidades (1999, p.55).

Continuando esse estudo, pode-se ainda acrescentar que nas décadas de 70 e 80 o
governo federal brasileiro promove expansdo da quantidade de vagas oferecidas nas
escolas, aumentando o numero de matriculas. Porém, ao mesmo tempo deixando a desejar

um possivel investimento na qualidade da educagdo oferecida.

O fato acima mencionado torna-se evidente quando se depara com os altos indices

de evasao e repeténcia encontrados naquele contexto.

No decorrer do referido contexto dd-se inicio no Brasil, a abertura do regime

politico autoritdrio, tendo como referéncia o pensamento fundamentado em idéias
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originadas no marxismo como, a dos soci6logos franceses Bourdieu e Passeron,

Baudelot e Establet e do filésofo Althusser.

-

E necessdrio esclarecer aqui que as idéias dos pensadores em questdo
influenciam a visdo dos educadores brasileiros, no que se refere a critica da escola

como aparelho ideoldgico do estado.

A educacgdo brasileira neste momento torna-se marcada pelo cardter de critica,
influenciando diretamente tanto na diddtica ensinada como na didatica como forma
de ensinar, considerando as criticas realizadas por parte de disciplinas como a
Filosofia, a Histéria e a Sociologia, sendo que as referidas criticas se referem ao fato
de que a disciplina Diddtica tenha tornado-se veiculo de transmissdo da ideologia
autoritdria por intermédio do ensino de um conteido a respeito do como ensinar

baseado em técnicas educacionais.
Segundo Libaneo, neste momento histérico, no Brasil,

...ndo tem uma proposta explicita de Didética e muitos dos seus
seguidores, entendendo que toda diddtica resumir-se-ia ao seu
cardter tecnicista, instrumental, meramente prescritivo, até recusam
admitir o papel dessa disciplina na formagdo de professores.No
entanto, hd uma diddtica implicita na orientagdo do trabalho
escolar, pois, de alguma forma, o professor se pde diante de uma
classe com a tarefa de orientar a aprendizagem do aluno (1991,
p.69).

Mesmo assim, a Diddtica passa a problematizar a politica educacional
imposta pelo discurso politico-pedagégico oficial, porém, segundo Saviani, ao
expressar o pensamento critico difundido naquele momento, este nio ultrapassava os
limites da critica, apenas criava-se ‘“teorias critico-reprodutivistas”, do modelo
politico vigente, negando a neutralidade do sujeito que assume o cardter de
dentncia, que acontece por intermédio de debates de temas sociais politicos gerados

pela realidade vivida pelos atores das relagdes ensino-aprendizagem.

Buscando-se os fundamentos epistemoldgicos da Didatica, aqui também pode
se ter como ponto de partida e de chegada, a aprendizagem do aluno, porém, ndo

mais fundamentada na abordagem comportamentalista, ou humanista.
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Assim, em uma abordagem construtivista, onde ensinar ndo implica mais
controlar, planejar ou facilitar, mas, se refere a valorizar os sentimentos que
permeiam as vivéncias das relacdes professor-aluno-planejamento-avaliagdo-

conteudos-métodos.

Os fundamentos do ensinar encontram-se imersos nas relacdes que envolvem
o processo de interacdo entre sujeito e objeto, onde ambos considerados como

realidade atuam juntos, em um constante processo de constru¢cdao do conhecimento.

Diante das andlises realizadas no pardgrafo anterior, pode-se entender que
mesmo o ensino da Didédtica deixando a desejar uma énfase necessdria aos
conteudos, este proporciona a negac¢do da expressao da racionalidade do positivismo,
na medida em que prioriza a busca da compreensdo dos sentimentos do individuo
conforme valoriza a fenomenologia, tal qual lhe fora conferido por meio da
psicologia, e ao mesmo tempo nio perde de vista as politicas que influenciam as
relacdes sociais, definindo o perfil dos futuros professores em formacdo que

segundo o pensamento de Veiga:

Sob esta dtica, a Diddtica nos cursos de formacido de professores
passou a assumir o discurso socioldgico, filosofico e histdrico,
secundarizando a dimensdo técnica, comprometendo, de certa
forma, a sua identidade, acentuando uma postura pessimista e
descrédito relativo a sua contribui¢cdo quanto a prdtica pedagdgica
do futuro professor (1995, p.37).

No bojo destas reflexdes, pode-se entender que tanto o ensino da Diddtica
como o conteiido da mesma, acabam-se definindo e, conseqiientemente, expressando
seus fundamentos epistemoldgicos nas relacdes que se referem ao centrar-se em
derivagdes de normas, de prescri¢des sobre como fazer o ensino por meio da ciéncia
da psicologia, como campo do saber que defende a idéia de que para se pensar em
aprender é necessdrio, pensar na existéncia do objeto e em uma ac¢do planejada sobre

O mesmo.

Da acdo ora mencionada, originard a definicdo dos objetivos, a delimitacdo

dos conteudos e,necessariamente, a existéncia de um método de ensino.

118



Com base nas questdes ora problematizadas, busca-se pensar os fundamentos
epistemoldgicos da Diddtica, no ensino superior brasileiro considerando que estes se
encontram permeando os anos de 1930 a 1980, sendo que estes fundamentos ora
centram-se no aluno de acordo com Rogers, ora na tecnologia Skneriana, ora, nas

teorias de Piaget.

Assim, pode-se considerar que no decorrer do referido periodo da educacdo
brasileira, os fundamentos epistemoldgicos tém a aprendizagem do aluno como

ponto de partida e como ponto de chegada.

Pode-se entender ainda que as matrizes epistemoldgicas mencionadas se
encontram na psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento, com énfase no
comportamentalismo-objeto, no humanismo-sujeito, e no construtivismo ou

interacionismo-conhecimento.

Portanto, mediante as dire¢des ou caminhos percorridos pela Diddtica nos
contextos mencionados chega-se a conclusdao de que a filosofia positivista e a
fenomenolégica sustentam os fundamentos filoséficos e matrizes epistemoldgicos
que dao origem tanto a Diddtica ensinada como a Didatica como forma de ensinar,
que permeiam o ensino superior brasileiro, aproximadamente no periodo dos anos de

1930 a 1980.

Neste contexto, quando a Didética ensinada e adotada, encontra-se fundamentada no
positivismo, esta € vivenciada a servico de interesses politicos e ideoldgicos de
deterministas de classes que se aliam para alcangar objetivos de manterem-se no poder

perante outras classes.

Assim, a Didatica, como énfase no comportamentalismo-objeto, € utilizada como

artificio nos cursos de formacao de professores.

Artificio este que favorece a conquista de objetivos, aliados ao fortalecimento dos
principios positivistas a partir dos ideais de aceitacdao, humildade, e valorizacdo exagerada
da razdo mecanicista das leis naturais, visando a eficiéncia e a eficdacia do futuro professor a
ser inserido no meio social, conforme afirmava Comte, quando se referia aos fins da escola

positiva. Comte:
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Em conseqiiéncia necessdria dessas diversidades fundamentais, a eficicia
especulativa, que reconhecemos inerente a vida industrial para
desenvolver involuntariamente o espirito positivo deve, ordinariamente
ser melhor percebida entre os operadores do que entre o0s
empreendedores, porquanto seus proprios trabalhos oferecem carater
mais simples, fim mais nitidamente determinado, resultados mais
préximos e condigdes mais imperiosas. A escola positiva deverd, pois,
encontrar ai naturalmente um acesso mais facil para seu ensino universal
e uma simpatia mais viva para sua renovacdo filoséfica, quando puder
convenientemente penetrar neste vasto meio social ( 1978, p.84).

Afirma-se assim que este pensamento sustenta-se em principios movidos por
interesses politicos de que a formagao dos professores fundamente-se em uma filosofia que
conceba uma vivéncia de uma relacdo dicotOmica entre teoria e pratica, quantidade e
qualidade, entendendo os alunos futuros professores e seus respectivos professores, como

sujeitos neutros diante o mundo expresso nos conteudos ensinados.

Tais principios entendem ainda o conhecimento como unico e verdadeiro, baseado

nos fendmenos sociais, como fatos dados determinados pela natureza.

As aulas de Didética assim fundamentadas, afirmam que a vida é imutdvel, que o
que estd posto, estd posto, € ndo necessita de questionamento, reflexdo, compreensao, pois

nada mudaria o que estd estabelecido, o que estd determinado.

Este tipo de pensamento pressupde também a igualdade dos homens, de acordo com
sua classe social, desconsiderando as diferengas individuais e considerando as pessoas
como mais uma quantidade de mdao-de-obra, e ndo como um ser humano que tem

sentimentos pensamentos, desejos, sonhos, e, principalmente, sua individualidade.

Quando a Diddtica fundamenta-se na filosofia de origem fenomenoldgica, esta
busca combater os principios positivistas que predominavam na Didética ensinada e na

Didética adotada no ensino superior brasileiro. Nesta direcao conforme afirma Hussel

A fenomenologia pretende ser ciéncia de esséncias e ndo de dados de
fatos. Ela é fendomeno-logia,, ou seja, “ciéncia dos fendmenos*, porém
seu objetivo € o de descrever os modos tipicos com o0s quais 0S
fendmenos se apresentam a consciéncia (....... ) A fenomenologia,
portanto € a ciéncia de experiéncia, ndo porém, de dados de fato. Os
objetos da fenomenologia sdo as esséncias dos dados de fato, sdo os
universos que a consciéncia intui quando a ela se apresentam os
fenomenos. E nisso consiste a redugdo eidética, isto € a intuicdo das
esséncias, quando na descricdo do fendmeno que se apresenta a
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consciéncia, sabemos prescindir dos aspectos empiricos e das
preocupacgdes que nos ligam a eles (1999, p.563),

Nesse sentido citado acima, pode-se entender que os fundamentos filosoficos da
Didética fundamentada na fenomenologia, encontram-se voltados para ver como as coisas
através da interpretacdo dos professores e alunos acerca dos modos de viver de sentir e de

entender o mundo de acordo com a interpretagdo individual.

Assim a Didética propunha um trabalho baseado no entendimento conforme exposto
por Hegel (1770-1831) ja defendido por Heraclito, que diz respeito a idéia da dialeticidade

e negacdo da estaticidade como afirma a filosofia positivista.

Baseado na concepg¢ao de que o mundo muda constantemente por meio da vivéncia

das pessoas, Hegel defendia a idéia aprioristica das idéias que explicam o mundo.

Aqui concebe-se que as idéias nascem antes do homem, e a partir do momento que
este vai vivendo, no decorrer de sua existéncia, vai conhecendo, ou melhor, tomando

consciéncia das idéias que compdem o mundo.

E a partir do momento que o homem toma consciéncia, conhece o0 mundo em que
vive, ele passa a ter interesses sobre as coisas e, conseqiientemente, muda o mundo de
acordo com seus interesses individuais de pessoa que pensa, que sente € que tem assim o

seu ponto de vista.

Tomando-se como base este pensamento de Hegel, pode-se perceber que se
encontra aqui uma negacdo do principio positivista que afirma que o mundo estd pronto e

acabado, que o sujeito € neutro e passivo diante de mundo que o cerca.

A partir do momento em que afirma que o homem transforma o mundo de acordo
com seus interesses, este filosofo afirma ainda que o homem € um ser pensante, ativo, e que
tem interesses individuais. Afirmar interesses individuais leva-se a perceber que as pessoas
pensam diferentemente umas das outras e, conseqiientemente, sdo diferentes umas das

outras.

Neste sentido pode-se entender a fenomenologia como uma corrente filos6fica que

defende a individualidade, buscando a explicacdo do mundo de acordo com os diversos
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olhares. Neste sentido pode-se compreender que as pessoas tém um ponto de vista diferente

sobre os fendmenos que compdem o mundo em que vivem.

Este entendimento encontra sua fundamentacdo em Merleau-Ponty quando este na

fenomenologia da percepg¢do afirma que:

Da mesma maneira, precisamos aprender a reconhecer a comunicacio
das consciéncias em um mesmo mundo. Na realidade, outrem nao esta
cercado em minha perspectiva sobre o mundo porque esta mesma
perspectiva ndo tem limites definidos, porque ela escorrega
espontaneamente na perspectiva de outrem e porque elas sdo ambas
recolhidas em um s6 mundo do qual participamos todos enquanto
sujeitos andnimos da percepcio. Enquanto tenho funcdes sensoriais, um
campo visual, auditivo, tatil, j4 me comunico com outros, considerados
também como sujeitos psicofisicos . Meu olhar cai sobre um corpo vivo
prestes a agir, no mesmo instante os objetos que o circundam recebem
uma camada de significagcdo: eles ndo sdo mais aquilo que eu poderia
fazer com eles, sdo aquilo que o comportamento vai fazer com eles
(1996, p.473).

Assim, as maneiras de ver o mundo vao depender do olhar ou da interpretacdo de

cada individuo em sua existéncia.

Diante dos elementos ora elencados e discutidos, encontram-se aqui, subsidios para
entender que a filosofia que fundamenta a concep¢do da fenomenologia € oposta a filosofia

que fundamenta a concepg¢do do positivismo.

Sendo assim, a Didatica ensinada e a didatica adotada, fundamentada na
fenomenologia, que ao contrario do positivismo, ndo preocupa com a descri¢do de dados de
objetos de fatos sociais, mas, sim se preocupa com a interpretacdo, a compreensdo dos
fenomenos dada pelos professores e alunos na vivéncia da relagcdo ensinar-aprender-ensinar

na sala de aula.

Entende-se portanto, que os fundamentos epistemoldgicos da Diddtica, a partir da
vis@ao de mundo percebido de acordo com a percepcdo de cada sujeito da educacdo ndo
dicotomizam a teoria-pratica, e ao contraria da visdo positivista priorizam a qualidade em

detrimento da quantidade.
Na dire¢do das reflexdes acima, Merleau-Ponty ainda diz que :

Em torno do corpo percebido cava-se um turbilhdo para onde o meu
corpo ¢ atraido e como € aspirado: nessa medida, ele ndo € mais somente
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meu, ele ndo estd presente somente a mim, ele estd presente a X, a esta
oura conduta que neste comecga a se desenhar. O outro corpo ja ndo é
mais um simples fragmento do mundo, mas o lugar de uma certa
elaboracdo e como que de uma certa “visdo” do mundo. Ali se faz um
certo tratamento das coisas que até entdo minhas , (1996,473- 474).

No cerne deste enfoque € relevante considerar que a fenomenologia desconsidera o
quantitativo, considerando apenas o qualitativo que se encontra expressa no significado que
professores e alunos elaboram acerca dos objetos ou fendmenos que envolvem os

conteudos trabalhados na relacdo ensino-aprendizagem.

Antes de continuar estas andlises, urge problematizar o uso que vem sendo feito do
pensamento fenomenoldgico, a servico de interesses politico-econdmicos, capitalistas

liberais ou neo-liberais.

Nesta direcdo, entende-se que a partir dos fundamentos fenomenolégicos que
defendem o respeito ao ser humano como pessoa que tem sonhos, desejos e interesses
individuais, e, conseqiientemente, direito a individualidade, é propagado a idéia de

preservar a privacidade, que traduz a idéia do privativo, a fim de incentivar a privatizacao.

Urge esclarecer ainda, que ao falar de privatizacdo, fala-se do sistema no qual o
Estado abre mio do compromisso com Orgdos publicos de sua responsabilidade, que
deveriam ser destinados a promover o bem-estar social, deixando nas maos de empresdrios
que investem visando o bem estar individual ou de pequenos grupos de pessoas que buscam

lucros.

Ousa-se aqui ainda, afirmar que a busca da realizacdo de interesses individuais
instiga a competitividade entre as pessoas, quando em nome do respeito a liberdade - que
ndo se refere ao livre arbitrio, mas sim, a incentivo ao livre comércio - desconsidera que
para o sucesso no comércio € necessdrio que o empresario tenha posse de uma determinada

quantidade de capital de investimento.

Capital que, na maioria das vezes, ndo estd disponivel a maioria das pessoas que

sonham com o seu proprio negdcio.

Compreende-se que, a realidade conflituosa acima mencionada promove relagdes
violentas, individualistas, egoistas e desumanas, de desrespeito ao préximo entre as pessoas

em seu convivio social.
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Vale lembrar que na maioria das vezes essas vivéncias justificam na busca
constante pela sobrevivéncia em meio a autonomia concedida pelo capitalismo selvagem

vivenciado atualmente.

E, importante em tempo, esclarecer que a autonomia mencionada no pardgrafo
anterior se inviabiliza quando se depara com a conjuntura histérica atual, em que a
racionalidade econdmica impde uma sociedade paradoxal: que por um lado, possibilita a
ampliacdo dos conhecimentos, buscando superar fronteiras, por intermédio do
desenvolvimento da midia, da tecnologia; por um lado, impde a vivéncia de restricdes que
provocam a exclusdo social, marcando o desenvolvimento da desigualdade e fortalecimento

do capitalismo.

Os aspectos acima apontados configuram a organizacdo mundial que caracteriza a
chamada pd6s- modernidade, determinando a globalizacdo e a razdo instrumental, que
trazem consigo inimeras duvidas, fragmentando o conhecimento e impondo a universidade
uma submissdo a determinados interesses, como a supervalorizacdo da especializacdo da

técnica e a conseqlientemente submissao aos interesses da lei do mercado.

Diante disso, tem-se uma universidade imersa num contexto em que a ética e a
subjetividade sdo devoradas pela intensificacdo da razdo tecnocritica, que caminha para a
massificacdo do ensino superior, dada a nova ordem social, que ¢ imposta ao mundo do

trabalho.

Com o mencionado desenvolvimento, di-se o processo de transferéncia até mesmo
das operacdes intelectuais do homem para as maquinas, provocando impactos sociais que
exigem um perfil de trabalhador formado ndo sé tecnicamente, mas também culturalmente,
politicamente, eticamente, capaz de pensar analiticamente, posicionar-se de forma

emancipada diante da realidade em que vive.

Assim, a universidade, conforme o pensamento de Boaventura (1995) tem-se
ampliado e intensificado significativamente nos dltimos anos. Mesmo que longe de resolver
suas crises, tem sabido geri-las de modo a evitar que elas se aprofundem
descontroladamente, recorrendo, para isso, a sua longa memdria institucional e as

ambigiiidades de seu perfil administrativo.
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A universidade brasileira no contexto mundial atual estd diante de uma situacao no
minimo complexa, considerando que lhes sdo feitas exigéncias cada vez mais restritas as

politicas de financiamento por parte do Estado.

Nesse sentido, Trindade, abordando a respeito das universidades e globalizagao, fala
de uma questdo critica que consiste na problemaética da universidade diante do contexto da

globalizacao:

Se o “processo de mundializacdo do mercado” for aplicado no campo da
educacdo superior, “ele implantard um modelo mundial do ensino
superior, “ele implantard um modelo mundial do ensino superior
estandardizado, no qual o estado desaparecerd, e o mercado moldara os
curriculos e as carreiras. Nesse modelo exacerbado que estd apenas em
gestacdo, as universidades tornar-se-iam empresas a busca de clientes -
alunos disponiveis, sem distingdo de nacionalidade - e em concorréncia
com o mercado mundial para atrair os melhores fatores de producdo —
professores e os financiamentos — com vistas a maximizar os lucros -
quer dizer os meios de desenvolvimento. (Neste modelo onde o ensino
superior deixaria de ser uma carga para a coletividade para tornar-se uma
fonte de lucro para as empresas) a emulacido e a concorréncia estariam
presentes em todos os niveis. Os estudantes teriam que financiar seus
estudos com recursos familiares, buscando emprestados nos bancos ou
mesmo nos mercados financeiros, que investiriam no futuro dos
estudantes talentosos como eles investem hoje nas empresas inovadoras
(1999, p.89).

Assim, pode-se entender que a referida instituicdo ndo estd preparada
conjunturalmente, muito menos estruturalmente, na medida que a perenidade da mesma
estd associada a rigidez funcional e organizacional que pressupde a aversdo as referidas

mudancas.

Para continuar esta andlise € necessdrio salientar que, no momento histérico atual,
sabe-se que as politicas educacionais sdo norteadas pelas determinacdes dadas pelo Banco
Mundial, que afirma a elitiza¢@o do ensino superior, prevendo a privatizacdo do mesmo, no

momento em que assume a politica de investimento apenas na educacgdo bdsica.

A esse respeito, buscou-se em Dourado a énfase dada de parte do documento do

Banco Mundial que se refere ao ensino superior, em primeiro lugar no que se refere a:

... privatizacdo desse nivel de ensino, sobretudo em paises como o Brasil,
que ndo conseguiram estabelecer politicas de expansao das oportunidades
educacionais pautadas pela garantia de acesso e equidade ao ensino
fundamental, bem como pela garantia de um padrao de qualidade a esse
nivel de ensino. Em segundo lugar diz respeito ao, ... estimulo a
implementacdo de novas formas de regulacdo e gestdo das institui¢des as
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estatais, que permitam alteracdes e arranjos juridico- institucionais
visando a busca de novas fontes de recursos. Em terceiro lugar a, ...
aplicacdo de recursos publicos nas instituicdes privadas. Em Quarto lugar
¢ dada énfase a, ... eliminacdo de gastos com politicas compensatérias
como moradia e alimenta¢do. Finalmente em quinto lugar enfatiza-se a,
... diversifica¢do do ensino superior, por meio do incremento a expansao
do ndmero de institui¢des ndo universitarias, entre outras (2002, p.241).

Diante das colocacOes acima, € importante considerar que, no atual momento
histérico e politico, o Estado brasileiro busca a modernizacdo das atividades estatais, por
intermédio de diversos setores que nao sdo do Estado, ou seja, por intermédio da prestacao

de servicos por parte de institui¢des particulares.

O momento social do Brasil indica que o ensino superior estd entre as institui¢des
que buscam as mencionadas organizacdes sociais prestadoras de servigos, através de

contratos de gestao com o Estado.

Assim, a autonomia universitaria restringe-se ao gerenciamento das despesas e a
prestacdo de contas ao estado, no que se refere ao alcance das metas e indicadores pré-

estabelecidos.

Pode-se entender, entdo, o contexto contraditério vivenciado pela referida
instituicdo em relacdo a autonomia prevista para a universidade, no artigo 207 da

Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil (1988), que define que:

As universidades gozam de autonomia didético-cientifica, administrativa e
de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Desta forma discutida, verifica-se que a universidade brasileira adota uma forma de
privatizagdo, substituindo suas reais fun¢des de ensino-pesquisa-extensdo pelas atividades
de gerenciamento empresarial, em busca de captar recursos e estabelecer parcerias
necessdrias a realizacdo de atividades necessdrias ao desenvolvimento social, utilizando da

operacionaliza¢do dos resultados.

A defesa legal da relagdo ensino-pesquisa, advinda da reforma universitdria de
1968, encontrou grandes dificuldades de realizagdo, devido as diversas contradi¢des no

contexto socio-politico e econdmico da sociedade onde se encontra inserida essa

126



institui¢do, ou seja, a universidade brasileira, espaco destinado a exceléncia da produgdo do

conhecimento por intermédio da pesquisa, segundo Gamboa (1999).

Ainda hoje, depois de trés décadas, a pesquisa ndo assumiu seu verdadeiro papel de
se propagar no sistema de ensino, pois, apesar de ser amparada por lei, foi tomada pelo jogo

de interesses do poder.

O chamado principio da indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo foi desconfigurado, assumindo uma perspectiva quantitativa, mesmo levando em
consideracdo o destaque dado ao artigo 43 da LDB que se refere as finalidades do ensino

superior afirmando que :

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive.

VIII - promover a extensdo aberta a participacido da populagdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica gerada na institui¢ao.

Tendo em vista indmeros fatores, ora problematizados ou ndo, Gamboa ainda afirma
que os diversos modelos de universidades precisam ser retomados e rediscutidos, para

extrair critérios que ajudem a concep¢ao de universidade que se pretende construir.

A atual legislacdo brasileira, conforme ja foi aqui discutido, criou oportunidades
favorecendo a expansao do ensino superior por instituicdes particulares de ensino separadas
da pesquisa, com custos menores € sem comprometer orcamentos publicos. A educacdo é

transformada em uma lucrativa empresa, com retorno facil.

Nao sendo diferente da realidade de outros paises, pode-se entender que a
universidade brasileira vem possibilitando que o desenvolvimento cientifico e tecnolégico
sejam transportados pelas grandes redes de informagdes de sociedade globalizada, que
oferecem resultados cientificos, mas nao podem estimular a producdo de novos

conhecimentos.

N

A universidade, aqui deverd gerar um conhecimento referente a problemadtica da

regido onde atua, tornando-se o um grande centro de documentagdo sobre a realidade
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social, oferecendo fontes para o desenvolvimento de um ensino que responda as

necessidades e exigéncias da sociedade.

Assim, pode-se concluir que a universidade brasileira desde seu nascimento até os
dias atuais ndo vem cumprindo com o papel que lhe € atribuida perante a sociedade, e
sendo assim, esta instituicdo vem assumindo a caracteristica de uma institui¢ao autoritdria,

positivista.

O fato mencionado se confirma ao analisar os marcos historicos da referida
instituicdo no Brasil, pois nenhum dos mencionados momentos foi possivel perceber acdes

democraticas no bojo das relagdes vivenciadas na mesma.

Pode-se concluir ainda que, da mesma forma que a universidade no Brasil ndo tem
uma tradi¢do de instituicdo democrdtica, a Didatica presente no cerne da histéria dessa
instituicdo se caracterizou por ser autoritiria e reprodutora dessa falta de relacdo

democratica entre os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem.

E conseqiientemente as concepgdes epistemoldgicas da Didatica hegemonica na
universidade brasileira, se encontram fundamentadas nos principios autoritarios
pragmdticos da concepcdo filosofica Positivista, que propde a desarticulacio de uma

possibilidade totalizante, necessdria ao ato educativo.

Diante dessa realidade, conclui-se ainda, que as relagdes ensino e aprendizagem
presentes nesse mencionado contexto consistem em relacdes que se denunciam uma
necessidade se pensar em elaborar uma didatica fundamentada em uma perspectiva de
praxis, enfim, pensar em construir no Brasil uma Didética que tenha como ponto de partida
e ponto de chegada, ndo as técnicas de ensino, mas sim, as praticas sociais vivenciadas no
ambito da sociedade onde os sujeitos da educacdo se encontram inseridos.Pensar em uma

didatica que tenha como o trabalho como principio educativo do ensino.

Tendo em vistas as reflexdes até entdao realizadas neste estudo, busca-se no terceiro
capitulo apontar que desde que a universidade foi criada no Brasil, até a década de 70

nunca existiu uma concepg¢ao de Didatica dialética.

Da década de 70 em diante vem sendo desenvolvidas nesse pais, pesquisas no
sentido de pensar ou construir uma Didética necessdria ao contexto universitdrio brasileiro,

bem como aos demais ambitos da educagdo do pafs.
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Sendo assim, no capitulo posterior buscar-se-a apontar algumas pesquisas realizadas
cujos objetivos referem - se a elaboracdo de novas possibilidades de Didéatica. Elaboracio
de uma Didética cujos fundamentos encontram-se na concepg¢do histérico - critica, uma
Didética que tenha como principio, ndo concepgdes autoritdrias, mas sim uma concepgao
dialética, que vislumbre a vivéncia das relacdes ensino aprendizagem de forma a superar a
relacdo dicotdmica entre teoria-pratica que predominou até entdo nos fundamentos da

Didatica adotada no Brasil.

Portanto no terceiro capitulo destacam-se resultados de pesquisa que consistem em
indicios que confirmam que j4 existe no pais o inicio de uma re-elaboracao da Didatica que
estd para se legitimada, institucionalizada como praxis educativa do processo de vivéncia

das relacdes professor-aluno tendo em vistas o ensinar-aprender-ensinar.
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CAPITULO 3 - TEORIA DA DIDATICA: UMA PROPOSTA A PARTIR DA
PERSPECTIVA HISTORICO-CRITICA.

Nesse terceiro capitulo a discussdo € centrada nas pesquisas desenvolvidas no Brasil
a partir da década de 80, cujas temdticas giram em torno da Pedagogia Historico- Critica
(PHC) fato que comprova que nesse pais existe a elaboragdo de uma teoria da Didética a
partir do trabalho, apontando uma proposta de Didética que vislumbra a emancipagdo cujos

fundamentos encontram-se na Concepg¢ao Histérico-Critica.

Tal concepg¢do, cujos fundamentos defendem a realidade humana como produto da
histéria produzida pelo homem, e defendem também o homem como um ser histérico,
produzido na realidade social em que vive, como resultado de sua acdo nessa realidade, seja
de forma subjetiva ou objetiva no sentido em que afirma Gramsci, quando esse pergunta “o
que € o homem?” E, posteriormente dizendo que esta € a primeira e principal pergunta da

filosofia. Nas palavras do autor:

Se observarmos bem, veremos que - ao colocarmos a pergunta o que € “o
homem” queremos dizer que o homem pode se tornar, isto €, se 0 homem
pode controlar seu préprio destino, se ele pode “se fazer”, se ele pode criar
sua propria vida. (1995,p 38)

Entretanto, o homem € entendido como co-criador de si proprio e conseqiientemente
de sua prépria vida. A concepcdo de homem a partir da visdo que sustenta a pedagogia
histdrico-critica pode ser entendida, conforme afirma Duarte (1993) caracterizado tanto por
aquilo que ele foi em um dado momento do processo histérico, como pelo seu vir a ser,
constantemente transformando a realidade em que vive, por intermédio da apropriacio

objetiva do mundo e de si mesmo.
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Como um sujeito histérico que conforme Scalcon,

0 homem é um ser natural bio-psico-social, que vive da natureza, um ser
historico-social-ativo, em permanente superacio e que conseqiientemente se

autocria. (2003, p.14).

Considerando ser esta a visdo de homem que fundamenta a teoria da educacgdo e,
consequentemente da Diddtica em elaboracdo a partir da década de 80, € que se faz
importante salientar que, a partir da mencionada década encontra-se no Brasil pesquisas
realizadas que mostram a defesa de uma teoria da educacdo cujos pressupostos filosoéficos,

politicos, pedagdgicos, metodoldgicos fundamentam-se no materialismo histérico dialético.

Como resultados de estudos que comprovam tal fato, aponta-se aqui o0s
pesquisadores das referidas investigacdes que sdo: Saviani, Wachowicz , Sdnchez Gamboa,
Duarte, Scalcon, Gasparin, Zanella, que véem procurando explicitar as bases de uma

educacgdo cuja Didatica se fundamente em uma Pedagogia-Histérico-Critica’.

Conforme foi anunciado no pardgrafo anterior, aqui € pertinente enfatizar que
Sanchez Gamboa (1996) em um caminho ndo da Diddtica, mas investigando as pesquisas
em educacdo no Brasil, demonstrou que desde o inicio da realizacdo da pds-graduacio
nesse pais, na década de 80, entre essas referidas pesquisas existem trés grandes tendéncias

predominantes direcionando o desenvolvimento das mesmas.

Sanchez Gamboa esclarece que, entre as mencionadas tendéncias, uma implica o
caminho da concep¢cdo empirico-analitica, outra fundamentada na concepg¢do

fenomenoldgica-hermenéutica e a outra que € a concep¢do materialista dialética marxista.

Confirmando as conclusdes de Sdnchez Gamboa, observa-se como expressao parcial
das mesmas, estudos de Saviani pautados na concepc¢ao materialista dialética marxista, que
caminham na direcdo de organizar consideracdes a respeito da possibilidade do nascimento
da Pedagogia Histdrico-Critica, tendo em vista superar as concepcdes critico-

reprodutivistas, nasce como expressao da resisténcia as conjunturas politico-sociais.

2

E necessério ainda considerar que hoje se estrutura também, apds a década de 80,

uma tendéncia denominada pds-estruturalista ou pds-moderna, cujas pesquisas sao

? Ver referéncias completas desses autores na bibliografia
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constituidas em rede fragmentada buscando estudar em torno da idéia de cotidiano,
descaracterizando completamente a visdo de totalidade encontrada na concepg¢ao histdrico -

critico.

Vale considerar ainda que, paralelo aos resultados da mencionada pesquisa de
Sénchez Gamboa, apontando a existéncia da tendéncia materialista-histérica na educacio
brasileira, bem como as elaboracdes de Saviani no sentido que vislumbram a Pedagogia
Historico-Critica, para mostrar que a partir dai, por meio dos esfor¢cos dos pesquisadores ja
mencionados, vem sendo desenvolvidas também pesquisas que se objetivam a pensar a
Didatica, em uma perspectiva histdrico critica, cujo surgimento no Brasil fundamenta-se
nas buscas de Saviani, quando esse se propde a pensar a pedagogia para além da

perspectiva critico- reprodutivista.
Nas palavras de Saviani:

E esta andlise que em nosso pais comeca a adquirir forma mais
sistemdtica a partir de 1979, quando se empreende a critica da vis@o
critico-reprodutivista e se busca compreender a questdo educacional a
partir dos condicionantes sociais. Trata-se, assim, de uma andlise critica
porque consciente da determinacdo exercida pela sociedade sobre a
educacdo; no entanto, é uma andlise critico-dialética e nao critico-
mecanicista. Com efeito, a visdo mecanicista inerente as teorias critico-
reprodutivista considera a sociedade determinante unidirecional da
educacdo. Ora, sendo esta determinada de forma absoluta pela sociedade,
isso significa que se ignora a categoria de ac¢do reciproca, ou seja, que a
educacdo é, sim, determinada pela sociedade, mas que essa determinacdo
¢ relativa e na forma de ac@o reciproca — o que significa que o
determinado também reage sobre o determinante. Conseqiientemente, a
educacdo também interfere sobre a sociedade, podendo contribuir para
sua propria transformag¢do. Em suma, a passagem da visdo critico-
mecanicista, critico-aistérica para uma visdo critico-dialetica, portanto
histdrico-critica, da educagdo, € o que queremos traduzir em pedagogia
histdrico critica. ( 2005,p.92,93).

Dessa forma, pode ser entendida a Didatica fundamentada na concepgao histérico-
critica que se encontra nascendo como resultado das pesquisas realizadas a partir da década
de 80, cujas producdes fundamentadas no pensamento de autores como: Marx, Gramsci,

Kosik, Suchodolski, Saviani, entre outros,

No que se refere a histéria da Pedagogia Historico — Critica, cuja qual pauta-se a

Didética aqui vislumbrada, vale buscar as palavras de Scalcon, quando esta diz que,
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...& razodvel afirmar que se trata de uma teoria pedagdgica que possui uma
historia reveladora de seu enraizamento, de seu ponto de partida, mas que
ndo possui desenvolvimento linear ou ainda, um caminho de exposicdo
seqiiencial. Isso, justificando pela prépria postura epistemoldgica que
permeia sua elaboracdo, bem como sua fundamentacdo tedrico-
metodoldgica. (2003, p.46)
Assim nasce uma direcdo diferente para a Diddtica na formacgdo dos professores na
universidade brasileira, direcdo essa que nega as concepgdes vivenciadas no Brasil até

entao.

A Didética que vem sendo construida para a educagdo brasileira, privilegia como
proposta a pesquisa como eixo de formacdo continuada do professor, no contexto em que a
Constituicdo Federal de 1988 propde uma amplia¢do a educacao brasileira que se faz valer
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - 9.394/96, quando esta afirma no

art. 87 paragrafo 4° que:

. até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico;

Momento que o Brasil encontra-se imerso na vivéncia do processo de globalizagao,
de universalizacdo do modo de producdo capitalista, que impdem novas exigéncias no
mercado a partir de determinados padroes de ‘“capacidade, competitividade e

adaptabilidade”.

Nesse contexto, a educacdo brasileira toma um cardter de mercadoria privilegiada e
as escolas privadas disputam o espaco do mercado fazendo uso de um discurso de

qualidade, que se entende estar sendo direcionado a desqualificacido do ensino publico.

Realidade em que a LDB , lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as
diretrizes e bases da educaciio nacional no seu titulo I - DA EDUCACAO no seu Art. 1°
rege que :

... educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas

manifestacdes culturais. § 2° A educaclo escolar deverd vincular-se ao
mundo do trabalho e a pratica social..

Percebe-se que nesse momento, € relegada uma abrangéncia a educagio e que o

enfoque das reformas que compdem a politica educacional do governo configuram duas
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redes de ensino, a de educagdo geral, que supostamente conduz a universidade e outra
voltada especificamente para o ensino técnico-profissional ou educacio profissional, na
linguagem da LDB. Dualidade esta, questionada pelos educadores comprometidos com

uma educagdo integrada.

Contudo, o carater seletivo e excludente do sistema mantém-se € o acesso dos

alunos a educagdo em seus ramos de ensino continua condicionado a sua origem de classe.
No seu titulo IT a LDB diz :

A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificac@o para o trabalho.

Ainda nesse contexto, baseando-se nos pressupostos e interesses que regem a Lei
aqui referida, ¢ que o governo federal assume compromisso internacional (Declaraciao de
Nova Deli, na Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos) de elaborar um Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993 a 2003), que de acordo com o estabelecido pela
Constituicao de 1988, reafirma a necessidade de construcdo de um referencial curricular

para a Educacgdo do Brasil.

Urge enfatizar ainda que, paralelamente as buscas da constru¢do da Didética
pautada na concepg¢do Historico-Critica, a LDB 9,394/96 expande o dever do poder publico
em relacdo ao ensino fundamental, priorizando a necessidade de oferta a todos de uma
formacdo bdsica comum, propondo entdo a elaboracio de um conjunto de diretrizes
curriculares nacionais a ser complementada por uma parte diversificada em cada sistema de

ensino.

Na educacdo publica, propdem a modernizacdo dos sistemas vigentes e ainda
mudangas desde ao que se refere ao oferecimento de oportunidades de uma educacdo de
“qualidade” com “eqiiidade” e eficiéncia a todos, ao fortalecimento da profissdo docente,
bem como os aumentos nos investimentos na adequac¢do dos sistemas educacionais as

novas exigéncias do mercado.

Diante dessas reflexdes, vale ponderar ainda que, as mencionadas reformas

educacionais deixam claro a promessa de realizacdo de mudancas, porém,
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contraditoriamente, 0 que acontece sdo unicamente mudangas que promovem a adequacio

da educacdo as necessidades do mercado. A esse respeito Lombardi faz a seguinte critica:

Além da privatizag¢do encadeada pela ado¢do das politicas neo-liberais na
educagdo, nos demais aspectos o panorama nao € animador . Apesar de
alguns indicadores quantitativos, a analise qualitativa (¢ mesmo
quantitativa) da educa¢do na América Latina desvela que sdo sérios os
problemas enfrentados: decepcdo de estudantes, falta de orcamento
adequado e suficiente para suprir as necessidades bdsicas da educacio,
saldrios baixos para os docentes, deficiente e inadequada formacdo para
os professores e escasso investimento em infra-estrutura. (2005, p.35).

A respeito das mencionadas contradi¢des, porém referentes a estrutura da
organizacdo escolar, que com o discurso de democratizacdo promove uma volta a
concepgao tecnicista como fundamentos para o alcance das verdadeiras metas propostas
que se encontram implicitas nas a¢Oes implementadas. No que se refere a organizacio

escolar, Lombardi afirma sua critica dizendo que a

... descentralizacdo da organizacdo escolar, considerada democratizadora
das funcdes da educac@o publica, acabou levando a uma descriteriosa
municipalizacdo da educacg@o. Sob a argumentacdo mistificada de que as
transformagdes econdmicas estdo exigindo um outro perfil de
trabalhador, apenas houve a recuperagdo da concepc¢do tecnicista da
educacdo: o conhecimento € investimento (ou capital), e deve-se exigir
da educacgdo a adequacdo a esses “novos” parametros. (idem)

Na esteira desse contexto mais precisamente em 1994, inicia-se o processo de
elaboracdo dos PCN's - Pardmetros Curriculares Nacionais a partir do estudo de diversas

propostas curriculares de todo o Estado brasileiro.

E elaborado também o referencial para a educacio brasileira, cuja funcdo atribuida a

este, seria a de orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional.

As reflexdes ora realizadas buscam atenuar as contradi¢des apresentadas no
contexto politico educacional desse pais, no momento em que em um sentido contrdrio,
vem sendo elaborada a proposta da Diddtica em uma perspectiva Histérico - Critica, que,
conforme observado, nada contra a maré, no sentido em que marca oposicao as estruturas

conjunturais atuais desse pais .

Evidencia-se entdo que, esta proposta de Diddtica nasce em um contexto em que a
educacdo proposta tem como caracteristica a flexibilidade para adequacdo as diferentes

regides, a fim de corresponder a necessidade de organizacio de base, buscando garantir as

136



diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas, politicas do pais e objetivando acima
de tudo atuar no processo de construcio da cidadania e implantacdo de uma real

democracia.

Porém, nasce em um contexto em que o mesmo referencial, encontra-se sustentado
em visdo da psicologia, encontrando seus fundamentos filoso6ficos na corrente
fenomenoldgica, em busca de camuflar os reais interesses que se referem a exploracdo que

se enquadra na légica da sociedade burguesa.

Marcando ainda a contradic@o vivenciada, depara-se com os PCN’s que mesmo sem
oferecer estrutura favoravel, deixa claro os principios de que o Estado deve garantir um

ensino de qualidade e deve considerar o interesse e a motivagao dos alunos.

Principios esses que ndo superam o engessamento dos conhecimentos estabelecidos
e legitimados tradicionalmente por meio de disciplinas, como determina a concep¢ao

positivista.

Propde-se, contrariamente, garantir a formacdo de cidaddos autdbnomos, criticos,
com dominio da lingua falada e escrita, do conhecimento l6gico matematico e dos
principios cientificos, incluindo discussdes que envolvam dignidade, igualdade, ética,
preconceito e respeito bem como sobre o meio ambiente, a saide, educagdo sexual,

informatica, etc.

Vale aqui ponderar que, tal proposta ndo se concretiza pela forma que lhe é
atribuida, ou seja, em forma de uma visdo fragmentada da realidade que tem como produto
o conhecimento parcelado, como fendmeno isolado do todo que o compdem,
proporcionando aos cidaddos uma formacgdo precdria em relacdo a formacdo de pessoas
emancipadas, conforme inten¢do da pedagogia histdérico-critica, que serd discutida na
seqiiéncia desse estudo, porém, antes, vale enfatizar que o pensamento de LLombardi quando
ele expde suas criticas a respeito dessas questdes que se referem aos rumos tomados pela

educacdo a partir das mencionadas diretrizes,

Para além de discursos que apregoam a necessidade premente de
construcdo de conhecimentos voltados a formacdo para a cidadania, nada
mais houve que a retomada de uma ressolada” teoria do capital humano que
continua fundamentando o entendimento da educa¢do como formacgdo de
recursos para estrutura da produg@o. (2005,p.360)
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Voltando ao eixo das discussdes aqui realizadas, ou seja, a Didética ensinada e a
Didéatica adotada nos cursos de formacdo de professores do ensino superior brasileiro,
salienta-se que € no atual contexto, permeado pela concep¢do educacional e propostas
definidas por intermédio da nova LDB, é que sdo elaboradas pesquisas que dao inicio
ao processo, onde os pesquisadores brasileiros mencionados no inicio desse capitulo
buscam produzir uma visdo Histérico-Critica da Didatica.

Neste sentido, para o entendimento da Histdrico-critica da Diddtica deixa-se
claro que a dialética aqui referida diz respeito a visdo sustentada na Pedagogia
Histérico Critica, ou seja, no materialismo histérico, que nas palavras do Saviani
significa

a compreensdo da historia a partir do desenvolvimento material, de

determinagdo das condi¢des materiais da existéncia humana. (1997,
p-102)

Sendo assim, enfoca-se a Diddtica pelo prisma afirmado por Saviani, quando,
ao prefaciar, a obra “O método Dialético na Diddtica”, da autoria de Wanchouvicz,
este autor fala o que se segue:

Pensar dialeticamente implica pensar, num sé ato mental, os elementos contraditérios
que definem o fendmeno considerado. Vale dizer, para pensar dialeticamente ndo basta pensar
a contradi¢do: é preciso pensar por contradi¢do. Portanto, dialetizar a Didatica significa
compreender num mesmo movimento o momento da formalizacdo (préprio da defini¢do dos
procedimentos didaticos) e o momento da reflexdo (que envolve a consciéncia dos

determinantes e a impregnacao das formas pelas finalidades do ato pedagégico). ( 1995, p.07)

Apoiando-se na explanacdo de Saviani, entende-se que pensar a Diddtica
sob tal perspectiva, torna-se necessiario pensar precisamente sobre uma Didatica
como instrumento de possivel discussdo de pontos de vistas contraditérios,
vivenciados no cotidiano do contexto educacional, com base em uma realidade
concreta, para um possivel avanco que supere modos de vidas condicionados e,
conseqiientemente, opressores. Promove-se, portanto desse modo, o entendimento
das relagdes que envolvem o contexto ensinar-aprender-ensinar na sala de aula,

buscando compreender segundo Saviani,
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a educagdo no seu desenvolvimento histérico-objetivo e, por
conseqiiéncia, a possibilidade de se articular uma proposta
pedagoégica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a
transformac¢do da sociedade e ndo sua manutencdo, a sua perpetuagao.
(1997, p.108).

Sob este prisma, esta concepc¢do € entendida como alvo para o pensar,
valendo-se da construcdo e reconstrugdo da praxis'’, visando, por meio de rupturas
simultidneas, a um movimento constante de revisdo critica da realidade, para uma
possivel superacdao do velho em busca de uma producdo superior. Por esta oética,
toma-se como referencial Oliveira, na sua fala sobre o saber didatico:

Uma perspectiva de busca e ndo de critica, procurando captar no interior dele, pistas de
continuidade do processo de constru¢do da drea. Assumo o pressuposto de que o saber
didético, gestado no seio do movimento de revisdo critica da drea, contém por inclusdo ou

exclusdo, os germes para a construcao daquela nova didatica. (1993, p.64).

Assim, esta autora defende a proposta segundo a qual é preciso construir

uma Diddtica que, ao ser vivenciada, mude a sua postura, chegando assim,

...a ultrapassar um cardter de saber de denuncia. O estudo realizado
lida com afirmacdes e negagdes do estado atual de compreensido do
fendmeno do ensino e apresenta uma nova sintese provisdria sobre
eles (Ibidem).

Nesta seqiiéncia, faz-se necessdrio acrescentar que as ciéncias que vinham
respondendo pela discussdo das relagdes travadas por professores e alunos na sala de
aula, ndo estavam sendo suficientes para dar conta de tal problemédtica, pensamento

que, pode-se entender direciona-se também a questdo da Didética.

Desta forma, pode problematizar o fato de que, a tendéncia de simplificagdo
no entendimento das relacdes que envolvem o saber diddtico, deixando discussdes

mais complexas, como por exemplo, a historicidade, os fundamentos filoséficos

!9 Para explicar o sentido por nés atribuido 8 PRAXIS, valemo-nos das palavras do KOSIK, “A praxis,
¢é na sua esséncia a universalidade € a revelacdo do segredo do homem como ser ontocriativo, como ser
que cria a realidade (humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo humana,
a realidade na sua totalidade). A praxis do homem ndo é a atividade pratica contraposta a teoria; € a
determinagdo da existéncia humana como elaboracao da realidade. A praxis € ativa, é atividade que se
produz historicamente-quer dizer, que se renova continuamente e se constitui praticamente —, unidade
do homem e do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da produtividade”.
(KOSIK, 1995, p.22).
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epistemoldgicos que permeiam as relacdes contraditorias que se materializam no
contexto da sala de aula, que entendidas como parte de um processo de construcdo
continuada, vai se concretizando ao longo do tempo, por meio da interligacdo dos
atos vivenciados que serdo sempre o resultado de outros, beneficiando toda a
complexidade de atos materializados pelos individuos e, conseqiientemente, pelo
todo social, desde que compreendidos estes individuos como formados em relacdes

estabelecidas socialmente.

Deste modo, afirma-se que do ponto de vista Historico-critico, ou seja,
Dialético, ndo € por meio de uma simplificacgio que € possivel encontrar
possibilidades de andlises do alcance da Didatica. Aqui € possivel concordar com

Wachowicz, quando ela faz a seguinte afirmacao:

Nao é, portanto, a psicologia do desenvolvimento humano que revela
a forma pela qual o aluno aprende, mas a filosofia, entendida como
base para um método de pensamento. (1995, p.16)

Enfocando-se o pensamento neste sentido, e levando-se em conta que nesta
direcdo para analisar a realidade do contexto que envolve a Diddtica, assim, como
outras questdes, é preciso ter uma visdo de conjunto, que permita visualizar as inter-
relacdes dos fendmenos, no sentido de superar uma visdao fragmentada e desconexa
das coisas, sem assumir uma postura ingénua de ‘“redentora” ou negativa de

“reproducdo” de um quadro social.

Diante das necessidades afirmadas por Veiga, encontra-se a necessidade de
uma outra Diddtica:

E preciso de uma Didética que proponha mudangas no modo de pensar e
agir do professor e que este tenha presente a necessidade de democratizar o
ensino. Este € concebido como um processo sistemdtico e intencional de
transmissdo e elaboracdo de contetdos culturais e cientificos. E evidente que
a Didatica, por si, ndo é condi¢@o suficiente para a formagao do professor
critico. Nao resta ddvida de que a tomada de consciéncia e o desvelamento
das contradi¢des que permeiam a dinadmica da sala de aula sdo pontos de
partida para a constru¢io de uma Diddtica critica, contextualizada e
socialmente comprometida com a formagao do professor (1995, p.40)

Entende-se que cabe a uma Diddtica vista a luz da perspectiva da dialética

hitérico-critica, problematizar as contradi¢cdes politicas econdmicas e ideoldgicas
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encontradas na realidade social concreta, que interferem nas vivéncias dos sujeitos
inseridos no contexto da sala de aula, a fim de compreender a sua dindmica como
unidade dialética de base e de supra-estrutura, na tentativa de captar e interferir na
direcio da mesma realidade social, conforme propde o materialismo histérico
dialético, na dire¢do apontada por Kosik, quando diz que:

Para o materialismo a realidade social pode ser conhecida na sua
concreticidade (totalidade) quando se descobre a natureza da realidade
social, se elimina a pseudocreticidade, se conhece a realidade social como
unidade dialética de base e de supra-estrutura, € o0 homem como sujeito
objetivo histdrico- social. A realidade social ndo é conhecida como
totalidade concreta se o homem no ambito da totalidade é considerado
apenas e sobretudo como objeto e na praxis histérico-objetiva da
humanidade ndo se reconhece a importancia social do homem como sujeito.
A questdo da concreticidade ou totalidade do real, portanto ndo concerne em
primeiro lugar a completicidade ou a incompleticidade dos fatos, a
variabilidade ou o deslocamento dos horizonte, mas sim a questdo
fundamental: que € a realidade? N o que toca a realidade social é possivel
responder a tal pergunta se ela é reduzida a uma outra pergunta: como se cria
a realidade social? Nessa problemadtica que indaga o que € a realidade social
mediante a verificacdo de como € criada esta mesma realidade social estd
contida uma concep¢do revoluciondria da sociedade e de homem.
(1995,p.52-53).

Tendo como perspectiva, a transformacdo da realidade social, visando uma
permanente mudanca qualitativa da sociedade, elaborando métodos necessdrios a
vivéncia do ensino-aprendizagem, por professores e alunos, de forma coerente com a
busca de superacdo das condi¢des contraditorias concretas existentes na realidade da

sala de aula. Ainda neste sentido, Wachowicz, afirma que:

a Diddtica ao ser posta pelo método dialético, vai tratar do ensino
enquanto apropriacdo do saber, enquanto acdo- trabalho que se passa
em uma realidade especifica que €, na maioria de suas expressoes, a
sala de aula (1995, p.41-42)

Assim, professores e alunos deverdo apropriar-se da prdtica social da
realidade vivenciada pelos mesmos, buscando desta forma, ‘“contedidos como

instrumentos culturais para a apropriacao do saber”.

Da forma acima mencionada, o pensamento apropria-se do real, abstraindo-o

ou transformando-o em pensamento, para ser refletido com um profundo senso
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critico e constante acomodagdo entre a avaliacdo tedrica e a pratica que lhe

corresponde.

A Didética elaborada por esse prisma, € entendida como um espaco de
reflexdes multiplas por contradicdo e sobre as contradicdes ndo de simplesmente

matérias estudadas teoricamente, como conteddos curriculares.

Trata-se, pensar acerca da realidade vivenciada por professores e alunos, no
desenrolar do processo ensino-aprendizagem, a fim de compreender o seu
“movimento” com a finalidade de interferir no curso do mesmo, em um sentido
qualitativo, superando desta forma valores, saberes e viveres estabelecidos

socialmente.

Com base nas questdes ora discutidas afirma-se que pensar os fundamentos
epistemoldgicos da Didatica, proposta para o Ensino Superior brasileiro na direcdo aqui
defendida, implica pensar que essa tem como base, a divisdo do trabalho, e

conseqiientemente, a ordem da sociedade como um todo.

Considerando aqui a rela¢do ensino-aprendizagem como a¢do do trabalho realizado
pelo homem que no referido momento consiste em professor-aluno, fica claro entender que,
nesse contexto, a Diddtica ancorada na Pedagogia Histérico Critica, no sentido em que

afirma Scalcon, vai ter como base toda ordem social e sociedades existentes.

Assim a Ancorado, portanto, na concepcdo da natureza humana e,
conseqilentemente, nas formas de producdo dessa existéncia conforme
propds Marx e Engels, é que Saviani vem desenvolvendo a PHC.
Materialista (2003,45)

Entende nessa direcdao que, os mencionados fundamentos da Diddtica propostos
neste contexto centram-se nas contradicdes vivenciados na realidade imediata e na busca de
desvelar as raizes dos problemas atuais na histéria da vivéncia dos mesmos, desvelando as
implicagdes politicas ou interesses geradores das contradi¢cdes, a fim de intervir na

realidade em busca da superagdo da realidade de conflitos de acordo com Marx e Engels.

Dessa forma, pode-se considerar que nessa perspectiva, os fundamentos
epistemoldgicos da Didatica t€m como ponto de partida a busca de promover a consciéncia

critica a respeito da realidade social, por parte dos sujeitos da educagcdo e como ponto de
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chegada a intervencdo na realidade e a re-elaboracdo emancipada dos conceitos por parte

professores e alunos, em um processo dindmico.

Pode-se entender ainda que, as matrizes epistemoldgicas mencionadas encontram-se
na filosofia entendida como método do pensamento. Desta forma, é enfatizado a préxis
como resultado de um processo dindmico e contraditério que envolve sujeito-objeto-

conhecimento.

Portanto, mediante os caminhos percorridos pela Diddtica nos contextos
mencionados chega-se a conclusdo de que realmente no Brasil, pesquisadores vém
formulando diretrizes fundamentadas nas matrizes epistemoldgicas da filosofia materialista
histdrica dialética para dar sustentar, tanto a Diddtica a ser ensinada nos cursos de formacao

de professores, como a Didatica aplicada no ensino superior brasileiro.

No limiar do milénio que se iniciou de forma que seja vivenciada e a servico de
interesses politicos e ideoldgicos a favor da ndo separacdo quantidade-qualidade, teoria-

pratica, ensino-pesquisa.

Uma Didéitica que, problematize as contradi¢cdes encontradas na realidade
vivenciada, sem perder de vista a apreensdo do mundo, por intermédio também dos
conteudos previstos no curriculo estudado, por meio de um continuo processo de vivéncia
de relacdes ensino-pesquisa, onde professor e aluno desenvolvam uma constante relacdo de

negacdo do conhecimento atual em busca da producao de um conhecimento re-elaborado.

Entre as pesquisas mencionadas como marco do movimento histérico da producio
da Didatica histdrico-critica na educag@o escolar brasileira, pode-se citar a pesquisa
realizada por Wachowicz (1995) cujo trabalho deu origem ao livro intitulado de: “O

método dialético na Didética”, ja citado nesta pesquisa.

A autora apresenta a obra mencionada afirmando sua crenca nos métodos de acio
em detrimento dos discursos, posteriormente direciona sua discussdo a questdo do método
didatico, afirmando sua certeza de que o que se faz e como se faz tem muito mais

importancia do que se diz.
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A problematica, eixo desse estudo refere-se ao método didatico necessario para
fazer o aluno ler criticamente a pratica social onde vive. Assim, a autora considera que esse
processo ndo se realiza de forma individual, e nem de forma restrita a relagdo professor-

aluno, € um processo coletivo, que ndo perde de vista a perspectiva individual.

Pondera ainda, que a questdo Didética remete a questdo do método do conhecimento
que por sua vez estd ligado a realidade por uma relagdo que determina sua apreensdo e

explicitagdo.

Nesse sentido indaga: como poderia a escola efetivamente trabalhar para socializar a

apropriagdo do saber, estando tdo afastada da realidade social?

Afirma ainda que, o problema em questdo nesse estudo, consiste no método como
meio de apropriacdo de conhecimento, e afirma que o método consiste em elevar o
pensamento do abstrato para o concreto, que consiste na maneira do pensamento apropriar-

se do concreto e o reproduzir em concreto espiritual.

7z

Sendo assim, a questdo do método € entendida como uma questdao filoséfica
colocada no contexto da questdo educacional no Brasil, ainda que assim seja preciso
considerar a educacdo no bojo das relacdes com as classes sociais. E afirma dessa forma
que, os individuos e a sociedade sdo nesse sentido uma tnica realidade que movimenta e se

transforma através das relagdes determinadas pela historicidade.

Entendendo a educagdo como uma acdo oriunda de um movimento intencional,
realizado em um contexto histdrico, que consiste em uma ag¢do mediadora “no seio da
pratica social global”. E tem como premissa bdsica que a educagdo estd sempre referida a
uma sociedade concreta, historicamente situada no bojo das relagdes sociais, vivenciando

acoes de reciprocidade.

Quanto a educagdo escolar € caracterizada pelo modo de fazer, ou seja, pelo método.
Desta forma, a educacdo € vista como uma pratica social que pode ser progressista ou
conservadora. Sob essa otica é a Diddtica que dard a dire¢cdo para re-elaboracdo do

conteido que podera por sua vez, ser direcionado ao saber conservador ou progressista.

Ao estudar o método a autora refletindo acercada producdo do conhecimento

entendido como originado do cotidiano, esclarece que por meio do método cientifico busca-

144



se a apreensdo da realidade, e o0 método de ensino € aquele pelo qual a populacdo apropria

do conhecimento produzido pelo método cientifico.

Os dois métodos referem-se de uma forma ou de outra a0 método do pensamento se

ocupa da apreensdo ou da apropria¢do do conhecimento.

Assim, o saber pode ser definido como objeto da escola, e a forma que o aluno
aprende nao pode ser entendida pela aprendizagem do desenvolvimento, mas sim, pela

filosofia como base do método do pensamento.

E nesse sentido o saber foi definido como sendo objeto do trabalho da escola, e a

ciéncia como objeto do trabalho de investigacdo do conhecimento.

Fica entendido ainda que, o saber € objeto de apropriacdo da populacio escolar e
ndo simplesmente de transmissdo por parte dos professores, tanto a metodologia cientifica
que se ocupa do conhecimento da realidade, quanto a metodologia do ensino se ocupando
da apresentacdo desse conhecimento encontram-se na dependéncia do objeto de estudo e de

sua finalidade.

Fica claro sobre o que determina o método tanto de ensino, quanto de pesquisa, é a
area do conhecimento. Diante dessa reflexdo, torna-se evidente a negacdo da Didatica
fundamentada em concepgao tradicional, e da Didética segundo a concepg¢do escolanovista,
que se sustentam em formalismos 16gico ou psicoldgico, indicando o procedimento do

sujeito como determinante do método, no lugar do objeto de conhecimento.

Na busca de superacdo aos formalismos e parcelamentos existentes, na educacdo,
faz eleger uma vertente epistemoldgica que direciona o entendimento da educagdo como
apropriacdo do saber, que implica o conhecimento de uma realidade como totalidade, que
foi negada muito tempo no decorrer da histéria da filosofia, desde Aristételes com a

maiéutica e Platdo didlogo como métodos de ensino.

Wachowicz busca na histéria da filosofia os fundamentos do método de apropriacdo
do conhecimento que por sua vez, direciona a0 método de apreensdo do conhecimento,
esclarecer que somente na €poca moderna foram superadas as dicotomias estabelecidas

pelo idealismo e materialismo cldssico e pela dialética histérica.
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Examina o fato de que, o idealismo nasce com Sécrates e Platdo e é expandido na
idade média pelo cristianismo, e posteriormente por Kant, concebendo o homem como um
ser vinculado a uma ordem natural, ou concebendo o homem segundo sua existéncia

empirica.

Esclarece ainda que a versio moderna do materialismo cldssico, denominado
positivismo influencia decisivamente o pensamento ocidental, encontrando na idade
moderna uma negacdo por meio do materialismo historico dialético, de Marx e Enguels que
negando a idéia do a priori, coloca a producdo da realidade como resultado da acdo do
homem no mundo dizendo que o homem produz a si mesmo na acdo que exerce sobre a
realidade, eleva assim, a educag¢do bem como todas as praticas sociais, a uma estrutura de
prioridade no pensamento filoséfico, superando a 16gica formal iniciada por Aristételes, e

seu método de raciocinio.
A respeito do pensamento de Marx, Wachowicz diz que:

O real € anterior ao pensamento e subsiste a ele. Essa é a tese materialista
fundamental: a exterioridade e a independéncia da realidade, com relacio
a0 homem. Como tese € assumida pelo materialismo histérico, porém em
contraposi¢do muito clara ao materialismo cldssico, quando este
reconhece apenas a experiéncia como critério de verdade. O método
dialético, decorrente do materialismo histdrico, entende que a realidade
niao pode ser diretamente apreendida, devendo ser mediatizada para o
pensamento. O procedimento da abstragdo situa-se justamente nessa
instancia intermedidria o que resulta em um método que se passa no
pensamento e pelo pensamento (1.995, p.34).

Na seqiiéncia a autora esclarece que, nesse sentido, o método parte de um conjunto
que € uma sintese obtida pelo pensamento e no pensamento, que nao € um ponto de partida.
Mas um processo como resultado constante da observacdo do real que serd apreendido pelo
pensamento, transformando-se em concreto pensado, tendo em vista ndo o imediato, mas

sim a totalidade.

E distinguido posteriormente o imediato unilateral do concreto como totalidade que

permanece durante todo o processo como categoria metodoldgica.

Conforme esse método, a organiza¢do do conhecimento pela apreensio das relagdes

que organizam o real, acontece a partir da reflexdo da histéria pela qual as relagdes
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acontecem, assim a reflex@o centra-se no desenvolvimento social real, deslocando a atengdo

para a relacdo entre os movimentos das categorias € os movimentos da realidade.

Na direcdo em questdo, para se compreender o passado € necessdrio compreender o
presente, onde se encontram os elementos que a partir deles caminha-se para o

entendimento do passado.

Fica claro aqui que, para produzir o conhecimento € preciso a realizacdo da critica e
da producdo tedrica anterior em uma relacio com “o real e seu movimento préprio”.
Considerando assim, a forma presente como evolucdo na qual estdo contidas as formas

passadas.

De acordo com a forma mencionada acima, torna-se visivel a negacdo dos métodos
que sustentados em qualquer visdo determinista da realidade humano-social, nega a idéia

de que é o homem que produz a histéria e, conseqiientemente, se produz.

A autora continua desenvolvendo o estudo direcionando para a distincdo do método
de investigacdo para o método de exposicdo, tomando como referéncia Kosik e Marx,
buscando deixar sempre claro que, o primeiro método mencionado implica encontrar as

determinacdes da realidade enquanto o segundo implica explicitar o encontrado.

Leva-se em consideracdo a mediacdo entre o pensamento € 0 objeto sendo que o
pensamento apropria-se do objeto, e através do pensamento incorpora a histéria da légica
formal, superando-a pela sua critica, da mesma forma que a légica dialética incorpora na

16gica formal para superd-la pela sua critica.

Nesse sentido a importancia do método de explicitagdo se justifica porque nele
torna-se explicito o momento de passagem do abstrato para o concreto que foi estudado,
considerando o entendimento de que a dialética materialista € o método de explicitagdo
cientifica da realidade humano-social que se inicia apds a apropriacao critico-cientifica da
matéria, concretizando o fendmeno da passagem do abstrato para o concreto, porém, como

transformacao necessdria realizada pelo desdobramento da coisa que foi investigada.

Tendo discutido elementos referentes ao método, a autora volta seus esfor¢os para a

discussao da educacao na légica dialética tendo em vista a Didatica.
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Nesse sentido esclarece que para realizar o estudo no ambito da Didética € preciso
considerar que o objeto do método do conhecimento € a educagdo e o método dialético
tendo a educacdo como objeto de conhecimento deve explicitar a matéria e buscar suas

determinacoes.

Assim, expor sua estrutura tedrica obtida pela contextualizacdo e pela critica em
forma de sintese concreta, (concreto pensado que implica multiplas determinagdes do real.)
que ndo consiste na Didética, mas sim na Pedagogia apresentada por Saviani como teoria

geral da educacio, construida a partir das exigéncias da realidade educacional.

E quanto a Didética ao ser posta pelo método dialético vai tratar do ensino enquanto
apropriacdo do saber, sendo que o dltimo € visto enquanto acdo-trabalho vivenciada em

uma realidade especifica cuja maioria das vezes consiste na sala de aula.

Nesses termos a educacdo passa a ser entendida como uma ag¢do com todas as

implicacdes epistemoldgicas produzidas por esse fato. Sendo assim a pedagogia é uma

teoria e a educagdo € uma agao.

Nesse contexto a Didética trata do método que implica o campo especifico do
ensino e em nivel de saber, ndo enquanto investigacdo cientifica e exposi¢dao, mas do saber
enquanto acdo que se apropria do conhecimento acumulado. Ainda esclarece que, se o
processo da educacdo fosse reduzido a transmissdo do conteido cultural, ndo haveria
espaco para a Diddtica, porque em cada drea do conhecimento a metodologia do ensino

daria conta da transmissao desse contetudo.

Tendo entendido e assumido que o saber ndo se trata de um processo de
transmissdo, mas da apropriagdo de uma realidade, e ndo s6 de um contetido elaborado
sobre essa realidade. Ainda fica em evidéncia que a apropriacdo nao acontece pela
transmissdo, mas sim pelo confronto entre as pessoas (professor aluno) na busca do

conteudo dessa apropriag¢do. Portando, a Didética realiza-se no espago do confronto.

A Didética trabalha o processo de abstracdo e de concretizagdo, conforme ja
mencionado que apropriar do real € reprodu¢do do concreto no pensamento e pelo
pensamento, e para isso € necessdrio utilizar o processo de reflex@o dialética, que se difere

da reflexdo, conforme a Iégica formal.
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Assim o método dialético na drea da educacdo, tem que levar em conta o fato de que
a forma que se aprende determina o significado da realidade aprendida, o que ¢é
fundamental na questdo do saber, e que determina a importancia da relacdo contetdo-

forma.

Na busca de continuar elencando elementos para dar continuidade as suas andlises a
autora aponta as principais abordagens na teoria da educagdo e realiza reflexdes acerca de
suas conseqiiéncias sobre os itens fundamentais do seu conteido, para afirmar que a
histéria da consciéncia filoséfica da “priaxis” como atividade material produtiva era
ignorada e repelida. E que somente com a revolugdo industrial e com a revolugdo francesa
que se eleva na prética o valor do trabalho humano e da técnica pela necessidade de

desenvolverem as forcas produtivas.

Fala ainda que no contexto mencionado, Marx pde sua tese fundamental, a
transformacdo do homem e do mundo pelo trabalho, utilizando a expressdo de Feuerbach
“atividade objetiva” contexto onde a pratica aparece como critério de verdade, e nesse
contexto refuta o materialismo tradicional e o idealismo que entende o conhecimento como

produto da consciéncia.

Direcionando seu pensamento a educagdo, evidencia o entendimento de que a
oposicdo ora mencionada a afirmacdo do cardter ativo do homem assume uma importancia

especial para a educacdo.

Assim explicita que para o materialismo histérico conhecer e aprender a realidade
que se integra na relacdo que se estabelece entre o homem e o mundo ou entre 0 homem e a
natureza, relacdo que se estabelece gragcas a atividade da prdatica humana. O homem
produzindo-se ao produzir a realidade tem um cardter ativo para o qual necessita

fundamentalmente da educacdo nao como teoria nem como ideologia, mas como agao.

Assim, € utilizado o conceito de praxis de Vazquez, e denunciado o fato de que a
educacdo tem sido usada para atividade politica, de doutrinacdo do pensamento, afirmando
a inten¢do em desenvolver a educacdo como praxis social, mais complexa do que a

atividade tedrica.

Diante das abordagens realizadas, inicia-se a busca de elaboracdo dos fundamentos

do método didatico, a partir de uma reflexdo acerca da importincia da pratica para que uma
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teoria se cumpra e para que se torne o seu contrdrio. Sendo assim, a autora aponta a pratica
social como ponto de partida para o ensino, que € entendido como um processo que tem por

objeto o saber escolar.

O método didatico é fundamental, mas ndo € sindbnimo do meio pelo qual é
transmitido o saber escolar, e é o meio de competéncia do professor que se relaciona
diretamente com o conjunto que se trata do processo de ensino, que consiste no contetdo,
forma e objetivos. Os objetivos estdo diretamente relacionados a ideologia na prética social,

que define o que se deve e como se deve, pensar, agir e sentir.

A partir desse entendimento, a Didética pode ser entendida como conseqiiéncia dos
objetivos. Porém, é sabido que na prética, a 16gica formal se impde mesmo contrariando
aos objetivos dos sujeitos que tem propostas de mudanca. Esse fato pode ser entendido
visto que essa forma didética decorre de uma légica formal, pois apesar das propostas de

mudanc¢a do método de ensino, os objetivos mantiveram 0s mesmos.

N 7z

Outro fator que implica na resisténcia a mudanca é o fato de que Diddtica é
diferente de metodologia de ensino, ou metodologia cientifica, pois didética implica o
método do pensamento, caso contrdrio, ao estabelecer critérios, conforme os contetidos da

drea do conhecimento seriam resolvidos os problemas da Didatica.

Com esse estudo Wachowicz demonstra seu esforco em apontar elementos que
afirmem a Diddtica como espaco possivel de fazer a educacdo como prética social
progressista ou conservadora, dizendo que € através dos componentes didaticos que a ac¢ao
comunicativa se passa, ou ndo, a possibilidade que tem a classe de “vanguarda” para

exercer a hegemonia na sociedade.

Assim, esse estudo contribui com o processo de elaboracdo de uma Didética
Historico-critica, e ainda alerta que o método didético decorrente da légica dialética, ndo
podera ser introduzido por uma politica que o coloca na dependéncia de cada professor, em
cada sala de aula, sem considerar a totalidade que compde o contexto inserido. Mas sim,

cabe ao governo criar condi¢des para que a classe dos professores possa trabalhar.

Uma outra pesquisa marcando a histéria das construcdes conceituais referentes a
busca da elaboracdo de uma proposta de Didética fundamentada na Concepgdo Historico-

Critica, € resultado do esforco de Scalcon, ao buscar elaborar uma teoria fundamentada em

150



uma andlise critica das relagdes existentes entre educagcdo e sociedade considerando a
estrutura econdmica como condicionante da forma que manifesta o fendmeno educativo, no

sentido afirmado por Saviani (1985).

Imbuida de uma luta direcionada ao campo educativo, entendido como campo de
combate necessario de ser enfrentado no contexto escolar tem sentido a relacdo da teoria e a
pratica, como temdtica de trabalho, enunciada por Scalcon em. “A teoria na prética e a

pratica na teoria: uma experiéncia histdrico-critica”.
Em relacdo a escolha dessa temdtica Scalcon, diz que,

Foi decorrente de estudos e atitudes de investigacdo voltadas para duas
direcdes convergentes: uma para o esforco tedrico em compreender e
situar os papeis sociais possiveis de serem desempenhados pela escola,
do ponto de vistas das classes dominadas, no ambito da sociedade
brasileira e em particular pela pratica pedagdgica; e outra para a
disposicao de materializar essa pratica. ( 2003, p.08)

Em tal direcdo tomando a prética como critério de verdade, esse estudo tem em
vistas buscar estabelecer a unidade entre teoria e pritica num processo de alfabetizacdo na
perspectiva da pedagogia histérico-critica, a partir de sua proposta pedagdgico-

metodoldgica.

Considerado como expressdo de um ideal de defesa dos direitos humanos, da
cidadania, da eliminacdo das desigualdades sociais, nesse estudo essa autora destaca que,
A importancia tedrica e pratica da pedagogia histdrico-critica para a
educacdo brasileira, pois, essa se encontra assentada no fato de que ela
como teoria pedagdgica mantém-se permanentemente enfrentando
desafios, mesmo diante das contradi¢es e impactos que a pratica possa
vir a sofrer. Assim, na medida que ela mantém o espirito vivo fundado
na possibilidade do vir a ser do homem no mundo e do mundo do

homem, ela aponta para as possibilidades de transformacgdo desse mundo.
(ibidem, p. 174)

Para desenvolver o mencionado estudo em busca das respostas esperadas realiza
uma experiéncia docente durante o ano letivo de 2001, em uma turma de alfabetizacdo do

primeiro ano do I Ciclo, do Ensino Fundamental.

Experiéncia essa, cujos resultados consistiram em objeto de exposi¢do e andlise,

tendo como objetivo elencar elementos para reflexdo acerca da pedagogia histérico-critica
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que possibilita a dinamizagdo do movimento teoria-pritica-teoria, a fim de dinamizar a
teoria em questdo, verificando as possibilidades de estabelecimento da unidade teoria-

pratica.

Considerando que esse objetivo salienta-se na preocupacdo desse estudo com a
necessidade que os educadores devem ter com uma teoria pedagdgica que guie sua acio
pratica. E nesse caso, essa teoria deveria ser o materialismo histérico - dialético, que aqui é
entendido como possibilidade capaz de orientar uma articulagdo pedagégica de
procedimentos de ensino que sejam adotados com a preocupagdo em formar o homem

onilateral (total, completo e concreto).

Quanto aos parametros que nortearam a andlise realizada, conforme entendida
como cardter de critica da experiéncia, foi ao passo do método de alfabetizacdo o conceito

de trabalho educativo e a concepgao de saber escolar.

N

No que se refere a estrutura da apresentacdo do resultado da pesquisa essa foi
dividida em capitulos, sendo que no primeiro € realizada uma apresentacdo da Pedagogia
Historico-Critica  destacando  elementos  tedrico-metodoldgicos e  fundamentos-
epistemologicos que os fundamenta, abordando ainda a respeito da histéria da educagdo
brasileira ao expor acerca da Pedagogia Histérico-Critica parte dos elementos centrais que
constituem como teoria pedagdgica. Assim, busca os principios filoséficos e politicos
preconizados por Marx e Engels, que segundo a autora tem suas origens na economia
politica e que conseqiientemente incidem na descoberta das leis gerais da evolugdo social e
conseqiientemente do desenvolvimento da histéria humana através da andlise das forgas
produtivas na histéria da vida social, cujas investigacdes sobre o modo de producdo
capitalista congregam o que denomina de concep¢do materialista da histéria, que

posteriormente € consagrada como materialismo historico- dialético.

Apo6s expor acerca da teoria a partir da trajetéria de sua formacgdo, sdo indicados
elementos considerados centrais da Pedagogia Histérico-Critica, exposicdo esta que €
iniciada com a consideracdo de que tais elementos se encontram inseridos nas obras de
Saviani, e para entender tais obras, é preciso entender as obras de Marx nas quais se

fundamenta.
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Assim, Scalcon prossegue iniciando uma busca de distinguir o trabalho material do
trabalho ndo material, e para isto definiu educagdo geral e educacdo escolar, no sentido de
esclarecer em que medida educagdo e trabalho encontram-se historicamente articulados e

como a Pedagogia Histoérico-Critica se posiciona diante dessas relagdes.

Esclareceu seu entendimento da educagdo como exigéncia para o processo de
trabalho, e sendo assim entende as relagdes de trabalho para entender o trabalho educativo,
ponderando que o trabalho do homem modifica o planeta e cria 0 mundo da cultura e o

mundo histérico e conseqiientemente o mundo humano.

Scalcon enfatiza que de forma natural, acontece a acdo de dominacdo da natureza
através da apropriacdo coletiva de meios produtivos disponiveis somando com a agdo do
existir que se vincula ao trabalho, e lembra ainda que nesse sentido, por meio do trabalho o

homem se formava homem, educando-se.

A autora expde também que foi a partir da divisdo do trabalho que incrementou-se o
servico do homem atendendo a pritica da agricultura e da criacdo, e que com o
aparecimento do produto excedente econdmico e conseqiientemente da apropriacao privada
constitui-se a base da divisdo da sociedade, em duas classes antagOnicas, os trabalhadores

ndo proprietarios e os proprietarios nao trabalhadores.

Dessa forma, a autora esclarece que foi com o aparecimento dessas duas classes que
surge a educacdo escolar para a classe ndo proprietdria que vive no 6cio, pois aos

trabalhadores a educacao era oriunda do trabalho.

E com o advento da sociedade moderna a burguesia realiza transformacdes nas
relacdes de producdo e obtém maior dominio da natureza pela utilizacdo do conhecimento
metddico e assim a ciéncia € convertida em conhecimento intelectual (potencia espiritual) e

poténcia objetivada pela industria.

Dessa forma, torna-se necessario o conhecimento intelectual e sistemético, condicao
para desenvolvimento e manutencdo das condi¢des sociais impostas pela urbanizacdo do

campo em func¢do da instalagdo do capitalismo.

Isto posto, Scalcon afirma que a universalizacdo do ensino era condi¢do para a vida

na cidade, pois o ato de educar ganha sentido de escolarizacdo diferente da idade média,
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que a educagdo escolar assumia forma secunddria na modernidade. A escola torna-se forma

dominante da educacao. Assim, Scalcon cita Frigotto que segundo ela,

Considera, como pressuposto fundamental do projeto pedagdgico
histérico-critico, conduz a compreensdo da manifestacdo da escola no
presente, ou seja, como determinada e resultante das transformacdes
objetivas operadas pelo homem no curso da construcdo de sua historia.
Nesse sentido a educagdo m geral e a escolarizada sdo préticas sociais
historicamente produzidas no contexto do desenvolvimento das forcas
produtivas e das relagdes de producdo propriamente capitalistas e
pertencentes a um cendrio no qual a relagdo trabalho e educacio aparece
intrinsecamente articulada enquanto elemento de um mesmo processo de
formagao humana. (2003, p.51)

Assim, diante das questdes mencionadas deduz que tanto a educacao escolar, quanto
a educagdo geral € entendida como producdo humana material, e sdo explicadas na

categoria trabalho, que pode ser entendido como trabalho material e trabalho ndo material.

Antes de falar acerca das concepg¢des de trabalho mencionados, € explorada a idéia
de trabalho produtivo e de trabalho improdutivo. Ficando claro que, trabalho produtivo € o

que produz mais valia que se objetiva em mercadoria como valor de troca.

O trabalho produtivo é aquele que consumindo sua capacidade de trabalho executa.
Supondo que esse esclarecimento possa contribuir para aproximar a compreensdo de
especificidade do trabalho educativo, a autora continua anunciando que o trabalho material
constitui em acdo intencional que produz e reproduz a existéncia humana, operada pela
producdo de bens materiais para satisfazer necessidades pelo dominio cognitivo de aspectos

relativos a ciéncia ética, arte.

Da producdo de bens materiais deriva do trabalho ndao material. Seja do saber sobre

a natureza ou da cultura o conjunto da producao humana.

Assim a autora recorre a Saviani para esclarecer que a educagdo é um fendmeno
humano e que a atividade educativa é um trabalho ndo material cujo produto ndo se separa
do ato da produ¢do como ocorre com o trabalho ndo material, onde hd separacio entre

produtor e produto.

A aula como sintese do trabalho educativo, pode ser entendida como atividade de

trabalho ndo material. Pois a atividade de ensino sintetiza na aula que ndo implica a

154



separacdo entre trabalho produtivo e improdutivo, pois na aula ndo hd separacdo entre a

producgdo gerada pelo professor e consumo processado pelo aluno.

O fato apresentado acima segundo a autora exerce influencia limitada do modo de

producdo capitalista.

Assim passa a ser buscada a compreensdo da natureza da educacdo conforme a
perspectiva dada por Gramsci e apresentada por Saviani. Assim assinala que na Pedagogia
Historico-Critica a educagdo é entendida como trabalho educativo, que segundo Saviani,

consiste em um:

. ato produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. (1991, p.14).

A humanidade aqui diz respeito ao mundo construido pelos homens, e identificado

como saber objetivo.

O saber objetivo transformado em saber escolar € o conteido de ensino como tal
fruto do concreto elaborado por individuos reais. Nao se trata de conteidos empiricos e
abstratos manifestados na experiéncia imediata, mas sim em conceitos captados na

multiplicidade de relacdes que envolvem a partir da mediagdo do abstrato.

Dessa forma, a autora conforme Saviani, dizendo que a abordagem dos contetidos a

partir de uma légica dialética concreta supera o empirico pela via do abstrato.

Nesse sentido, define que a razdo da existéncia da escola € a sociedade burguesa,
que necessita da educacdo escolarizada como forma dominante cujo objeto refere-se aos

conteddos culturais a serem assimilados e a forma.

Nessa direcdo o objetivo da escola se relaciona, a0 mesmo tempo com a
identificagdo dos elementos que precisam ser assimilados para os homens para se tornarem
mais humanos e com as descobertas mais adequadas para atingir esses objetivos, que tem a

funcdo especificamente educativa.

Nas palavras de Scalcon, o contexto da passagem a educacgdo escolarizada como
forma dominante de educacdo que “o saber metddico, sistemdtico, cientifico, elaborado

passa a predominar sobre o saber espontaneo, natural e assistematico,
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E, pois, no resultando dai que a especificidade da educagdo passa a ser
determinada pela forma escolar” (Saviani,1991,p.15) Portanto o saber
objetivo define a especificidade da educagdo atribuindo a escola o papel
de, em convertendo transformar o saber elaborado em saber escolar,
socializar o conhecimento acumulado, o saber sistematizado histérica e
criticamente pela humanidade. ( 2003, p.55)

Na seqiiéncia a autora enfatiza que levando em conta o conceito de educagdo
preconizado pela Pedagogia Historico-Critica como uma atitude mediadora no seio da
pratica social global, o papel que a escola desempenha na sociedade concreta, implica na

conversao do saber acumulado histérica e cientificamente pela humanidade.

Na medida em que a pratica cumpre a fun¢do de socializagdo do conhecimento, a
educacdo cumpre sua func¢do politica. Portanto o cumprimento da fung¢do politica envolve
as relacdes contetido-forma de ensinar, sendo assim, o como acontece O ensino-

aprendizagem.

Esclarece aqui que a escola tem a fun¢do educativa e a funcao politica, assim é vista
a contradicao marcada pela sociedade capitalista que desvaloriza a educagdo, considerando
os interesses antagonicos, definem que nao hé interesses em socializar o saber, pois esse ao
ser socializado, democratiza seu acesso na medida em que novas geracdes apropriam dos
conhecimentos necessdrios para a execuc¢do do trabalho, humanizando-se através da

assimilacdo das formas humanas de existéncia social.

Afirma que nesse sentido o saber ¢ um meio de producgdo, que sendo socializado

deixa de ser propriedade privada da sociedade dominante.

Sendo assim, a socializacdo e democratizacdo do saber nao acontecem de forma
plena, pois, sdo impedidos pelas relacdes sociais, para manuten¢do da dominagdo que se dd

pela apropriacdo privada do conhecimento pela minoria.

Assim fica claro que para a classe trabalhadora fica destinada apenas uma parcela
do saber para capacitacdo a para a operacdo de alguns instrumentos necessdrios para

execuc¢do de algumas atividades.

Negando assim a referida classe, a possibilidade do conhecimento como um todo. A
partir dessa analise enfoca a forma que o capitalismo utiliza para secundarizar o

conhecimento, através do abandono da pratica educativa, fazendo as escolas substituir as
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atividades de transmissao-assimilacao, pela politica compensatdria, impossibilitando, dessa
forma, que o conhecimento seja amplamente apropriado pelo o individuo e assim ignore o

poder que tem com a apropriacdo do conhecimento acumulado pela humanidade.

Diante das mencionadas vivencias a classe trabalhadora necessita re-apropriar o
saber acumulado como condi¢do para a transformacao social, dominando o saber dominado

pelos dominantes, e que conseqiientemente os faz dominantes.

Nesse sentido esclarece que, a Pedagogia Histdrico-Critica assume o papel de
promover a superacdo da sociedade capitalista, formando o homem por meio da instrucio e

ensino, imprimindo valores que sintetizam possibilidades historicamente existentes.

A autora afirma ainda que nessa perspectiva a educacdo ¢ mediadora da
manifestacdo social pela consciéncia dos sujeitos da pratica social. Nesse sentido, a
Pedagogia Historico-Critica implica também a mediacdo da sociedade. Mediacdo do

homem pelo trabalho e a natureza.

A pratica humana € elemento intermedidrio dinamizador entre a consciéncia e a

realidade.

Em conformidade com o sentido apresentado, as praticas educativas podem tanto
contribuir para conscientizacdo do homem, como para alienacio, nesse sentido, € preciso
por meio da formacdo da consciéncia filos6fica, estabelecer uma nova hegemonia social, a

fim de desarticular os interesses dominantes.

Apoés todas as mencionadas analises Scalcon, enfatiza o papel da educacdo no
processo de emancipagdo, por intermédio da Pedagogia Histérico-Critica e sua proposta
metodoldgica, cuja formulacdo congrega diversos momentos de um unico movimento

organico e articulado a serem percorridos pela pratica didatico-pedagdgica.

Assim a Pedagogia Historico-Critica € diferente da proposta de Herbart e de Dewey,
que propdem passos ordenados em seqiiéncia cronolégica, a PHC, aborda a questio

metodoldgica a luz de uma concepg¢ao epistemoldgica.

Nessa dire¢ao dando seqiiéncia ao seu estudo, a autora apresenta a elaboragcdo de um
caminho buscando superar a incorporacdo dos métodos ja existentes, apontando passos

capazes que segunda a mesma, podem orientar o pensar e o agir do professor.
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Assim nas palavras da autora,

O método de ensino preconizado pela PHC, considerado como um meio
de apropriagcdo do conhecimento, assume a forma de uma trajetdria a ser
percorrida, um caminho cujos momentos particulares sdo vistos como
passos dinamizadores de um movimento que busca objetivar o processo
ensino-aprendizagem de modo a cumprir com o verdadeiro objetivo da
escola, ou seja, concretizar a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado (2003,p.65)

Aqui € esclarecido ainda que nessa perspectiva metodolédgica é explicitado o vinculo
entre a educacio e sociedade a partir da definicdo do teor critico de seus postulados uma
vez que a PHC, se fundamenta no questionamento, e conseqiientemente na dialeticidade da
realidade mantendo o vinculo da educac¢do com a sociedade, tendo-a como ponto de partida

e de chegada a pratica social.

Dessa forma apresenta os cincos passos do método de ensino: a pratica social, a

problematizagdo, a instrumentaliza¢do, a catarse e a pratica social.

Aqui a pratica social deve ser entendida como pressuposto alvo, fundamento e

finalidade da atividade pedagdgica.

Nesse sentido é elemento de elevado destaque uma vez que toma a pratica como
critério de verdade, onde a prioridade entre teoria e pratica constitui em dois momentos de
um mesmo movimento, uma vez que as condicdes de ambas encontram-se nas condi¢des

materiais, concretas da totalidade da pratica social global.

Fica claro que a discussdo da teoria e da pratica e da acdo reciproca que tem como
fundamentos a PHC, ddo suporte metodoldgico as propostas que se explicam no conceito
de praxis, que consiste na categoria central da epistemologia dialética, e que se relaciona
com as possibilidades de conhecimento pelo homem assemelha-se ao exercicio técnico da

manipulacio.

Dessa forma, esclarece que os métodos de investigacido e de exposi¢ao constituem
em dois momentos do mesmo processo de conhecimento que se refere a apropriacdo pelo
pensamento, € com a investiga¢cdo por meio da qual acontece a nova apropriacao por parte

do pesquisador da realidade mesma a qual o fendmeno faz parte, que constitui em matéria
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para analise dos elementos constitutivos em conexdo com as formas assumidas desde o

nascimento bem como o desenvolvimento.

Esclarece ainda, que a exposi¢do apds a investigacdo deve descrever a dinamica do
concreto do concreto pensado. Assim as orientacdes metodoldgicas propostas no método da
economia politica que nesse contexto faz com que se tornem atuais as analises de Marx e

Engels que continuam ajudando a compreender a vida social do século XXI.

Apos explicitar a PHC, e apresentar os cinco passos do método proposto pela
mesma, Scalcon explica os caminhos que constituem no referencial tedrico-metodolégico o
qual norteou a leitura e andlise critica da pesquisa, que € relatada a luz da teoria a andlise
critica da experiéncia em confronto com os objetivos propostos, a hipétese do trabalho e
suas varidveis.

Scalcon apresenta ainda para finalizar seu trabalho, uma sintese dos resultados
declarando as dificuldades enfrentadas no decorrer da pesquisa, e pondera que nesse
momento sdo levantados novos problemas e conseqiientemente alguns outros desafios para
a teoria.

O trabalho apresentado é entendido pela autora como a expressdo do vigor de um ideal
voltado para a defesa dos direitos humanos da cidadania, da eliminacdo das desigualdades
sociais e da humanizacdo em sua plenitude.

Concordar com a autora implica se aliar a uma luta em prol da constru¢do de uma
proposta de Didética fundamentada na Pedagogia Histdrico-critica, e conseqiientemente se
comprometer a fazer do ato de ensinar um objeto de uma pesquisa continua a ser
desenvolvida no decorrer do curso da vida, sem prazo de conclusdo, por se tornar uma meta
a ser perseguida no curso de uma vida. Esta posicdo justifica-se estando de acordo com

Saviani, quando apresenta a obra Pedagogia Histérico-Critica.

...estd em curso o processo de elaboracdo desta corrente pedagdgica,
através da contribuicdo de diferentes estudiosos. De minha parte, venho
dedicando-me a uma pesquisa de longo alcance que se desenvolve com
ritmo varidvel e sem prazo para sua conclusdo por meio da qual se
pretende rastrear o percurso da educagcdo desde suas origens remotas,
tendo como guia o conceito de “modo de producao”.(1991, p.2).
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Tendo apresentado o trabalho de Scalcon, evidencia-se mais uma vez a confirmagao
da hipdtese de que no Brasil vem sendo elaborada uma de proposta de uma Didatica
Historico-Critica, para ser adotada no Ensino Superior, bem como na educacio bésica.
Dando continuidade ao rastreamento dos indicios de criagdo da Diddtica aqui proposta, vale
aqui apresentar o pensamento de Duarte, cujos estudos também podem ser considerados
como outro marco de sustentacdo de uma Didética Histérico-Critica no Brasil.

Duarte (2005) acrescenta elementos de analises a serem somados no percurso das
construgcdes em questdo por meio da realizacdo de uma pesquisa que hoje se encontra
publicada na segunda edicdo, do livro: cujo teor consiste na critica as apropriagdes
neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana, esse autor escreve. Vigotski e o
“aprender a aprender”

Assim na direcdo da afirmagdo da Pedagogia Histérico-Critica, Duarte proporciona
momentos de reflex@o a respeito das concepgdes filosdficas que sustentam o pensamento de
Vigotsky, promovendo um debate entre os profissionais da educacdo sobre as praticas
pedagégicas que sao fundamentadas na psicologia educacional.

Afirmando que tais fundamentos muitas vezes promovem uma visdo ingénua dos
professores que consideram natural as praticas dadas pelas sociedades capitalistas
encontradas na vivenciada pés-modernidade.

Assim, por intermédio de uma leitura marxista do pensamento de Vigotsky,

Duarte escreve seis capitulos criticando o uso que vem sendo feito do pensamento
do mencionado autor, que segundo Duarte escreve com bases filoséficas no marxismo, e
que estas sdo entendidas por um viés da psicologia. E sendo assim, vem servindo a
interesses ideoldgicos de cunho neoliberal, que se tornaram hegemodnicos na sociedade neo-
liberal vivenciada nos dias atuais.

Defende a necessidade de uma leitura marxista da obra de Vigotsky, de forma que
esta se oponha as leituras neoliberais e pds-modernas, desvelando a ideologia dominante
que encobre tal discurso, fazendo predominar entre educadores que buscam a interpreta¢ao
das idéias desse autor referente ao lema “aprender a aprender” da Escola Nova.

No decorrer de suas andlises argumenta que hd que se lutar para que um ndmero
maior de individuos se aproprie do saber cientifico, filoséfico e artistico, para que tais
saberes se constituam em mediadores da prética social de luta contra o capitalismo,

contrariando as formas de alienacdo hoje dominantes.
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Afirma que a apropriacdo mencionada é condicdo para combater a utilizacdo de
psicologia vigotskiana para legitimacdo de concepc¢des ideologicamente articuladas a
sociedade capitalista contemporanea (neoliberal), numa forma “aparentemente critica”.

Nessa direcdo, critica o pensamento pds-moderno presente em trabalhos de
conceituados pesquisadores da drea educacional que se propdem a incorporar a teoria
vigotskiana e até mesmo em trabalhos cujos autores afirmam estarem situados no campo da
filosofia marxista.

As problematiza¢des de Duarte (2005) apontam dessa forma, para a necessidade de
manter a populacdo em niveis intelectuais que permitam o controle de suas necessidades e
aspiracoes, por intermédio do fornecimento a uma parcela da populac@o, uma educacgdo de
um nivel intelectual mais elevado e complexo, que permita a formacdo das elites
intelectuais que irdo gerenciar o processo econdmico e politico do capitalismo
contemporaneo.

Diante de tais contradicdes sdo feitas indagacdes que levam a pensar que a
utilizacdo do “aprender a aprender” é a forma alienada e esvaziada pela qual é captada, no
interior do universo ideoldgico capitalista, a necessidade de superacdo do carater estatico e
unilateral da educacdo escolar tradicional, com seu verbalismo, seu autoritarismo e seu
intelectualismo, esvaziando o trabalho educativo escolar transformando-o num processo
sem conteudo.

No primeiro capitulo bem como no segundo, fala sobre como foram realizadas
interpretacdes ditas construtivistas para fundamentar o escolanovismo com a intengdo de a
partir da defesa do lema “aprender a aprender’” nos idedrios educacionais contemporaneos.

Enfatiza que um dos obsticulos ao avango da constru¢io de pedagogias criticas do
Brasil € o hiato que existe entre as contribui¢des que o pensamento pedagdgico critico
havia produzido em dreas como a Filosofia da Educacdo, Histéria da Educacao, Sociologia
da Educacdo e a construcdo de propostas pedagdgicas.

Afirma ainda que correntes pedagdgicas ndo fundamentadas na concepg¢ao histérico-
social de ser humano como o construtivismo, vinham ganhando terreno no meio
educacional brasileiro aproveitando-se justamente da existéncia do mencionado hiato.

E ainda critica as tentativas de aproximacdo entre o pensamento de Piaget e
Vigotsky, afirmando que essas aproximacdes colocaram a psicologia vigotskiana como

interacionista (intera¢do organismo / meio), discutindo as cinco hipéteses que sio:
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Para se compreender o pensamento de Vigotski e sua escola ¢
indispensdvel o estudo dos fundamentos marxistas dessa escola
psicoldgica”;“A obra de Vigotski precisa ser estudada como parte de um
todo maior, aquele formado pelos estudos elaborados pela psicologia
histérico-cultural”;*“A escola de Vigotski ndo € interacionista e nem
construtivista™;“E necessério uma relagiio consciente para com o idedrio
pedagégico que esteja mediatizando a leitura que os educadores
brasileiro vém fazendo dos trabalhos de escola de Vigotski”;*‘Uma leitura
pedagdgica escolanovista dos trabalhos da escola de Vigotski se
contrapde aos principios pedagdgicos contidos nessa escola psicoldgica
(2004, p. 53).

Ainda discute os posicionamentos valorativos contidos no lema ‘“aprender a

aprender” que implicam necessariamente a adesdo a todo um idedrio educacional afinando

com a logica da sociedade capitalista contemporanea. a partir de pensamentos como 0s

seguintes:

César COLL (1995): “aprender a aprender” € a finalidade tultima da
educacdo, numa perspectiva construtivista, PIAGET assinalou: a
hereditariedade como produtora da maturagdo interna, a experiéncia
fisica individual da crianca que age com objetos, a transmissdo social
como fator educativo e a equilibragdo; COUSINET (1959): é mais
importante o aluno desenvolver um método de aquisicdo, elaboracio,
descoberta, constru¢do de conhecimentos, do que aprender
conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outros; DELVAL
(1998): este autor postulou uma educa¢do que ndo privilegia nenhuma
concepg¢do politica, cientifica, etc e adotou nitidamente a doutrina liberal
sobre o homem, a sociedade e a educagdo; BLOCH (1951): a atividade
do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e
dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianca; FONSECA
(1998): o “aprender a aprender” € a de que a educacdo deve preparar os
individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de
mudanga (2004, p. 98).

Assim, passa entdo a discutir o mencionado lema sob a 6tica do discurso oficial

contemporaneo, enfocando dois exemplos, sendo um deles, o relatério para a UNESCO da

Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI (1998) que ddo origem

99, ¢

aos famosos “quatro pilares da educagdo”: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender

a viver juntos e, finalmente, aprender a ser”. Diante das afirmagdes acima, argumenta que o

relatério em pauta nada tem a ver com nenhum tipo de dialética que pretende demonstrar,

sendo sim, um mero recurso discursivo de tentar manter-se na metade do caminho entre

posicdes opostas e decorrendo de insuperdveis limitagdes da propria Otica adotada pela

Comissao.
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O segundo exemplo mencionado sd@o os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
de 1* a 4% série (1997). Esses sdo aqui criticados por sofrerem a influéncia do
construtivismo eclético de Coll e colaboradores (1995).

Nesse sentido, Duarte critica o fato de ser o construtivismo a referéncia tedrica dos
PCNss, que a partir desses fundamentos utilizam termos como “releitura”, “ressignificacio”,
“reinterpreta¢do”, “recontextualizacdo”, traduzindo o principio metodoldgico bésico de
Coll, extraindo das vdrias teorias o que lhe pareca mais ttil, jogando fora o resto da teoria e
interpretando como bem lhe aprouver, a parte que foi recortada”.

Ainda € necessario lembrar a critica que Duarte faz dizendo que os PCNs defendem
a idéia velada de que “o mercado seja respeitado em seu cardter dindmico, o que exige um
processo de adaptacdo constante e, portanto, também dinamico, da parte dos individuos”.

Nessa seqiiéncia analisa as aproximagodes entre construtivismo e o pés-modernismo,
realizando criticas a respeito das caracteristicas do universo ideoldgico neoliberal e pos-
moderno, colocando que hd que se chamar a atencdo para a infiltracdo, no pensamento
pedagogico da epistemologia implicita ao idedrio neoliberal;

O autor faz alusdo assim a hipétese de que: um estudo detalhado dos fundamentos
filoséficos do pensamento neoliberal pode revelar aproximacdes significativas entre esse
pensamento e as concepgdes pedagdgicas centradas no lema ‘aprender a aprender’.

O autor ainda alerta que a difusdo das idéias de Vigotsky e sua escola psicoldgica no
meio educacional brasileiro contribuird para mudanga tedrica e ideologica na atualidade.

Principalmente se as interpretacdes que os educadores fazem das obras dos diversos
autores referidos, estiverem direcionadas para a luta contra a naturalizacdo das relagdes
entre individuo e sociedade.

O terceiro capitulo do livro, ora apresentado, Duarte denomina de: A
individualidade para-si: contribuicdo a uma teoria histérico social da formagdo do
individuo onde € discutidos conceitos de apropriacdo e objetivacio

Nesse capitulo, com fundamentos em Marx, busca compreender como o fetichismo
e sua reproducgdo ideoldgica ocorrem por intermédio de diversas formas de naturalizacdo
dos fendmenos humanos, ndo sio vistos como fendomenos histéricos sociais, em funcio de

serem vistos como naturais.
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Realiza essa discussdo falando da historicidade do ser humano e o esvaziamento da
individualidade na sociedade capitalista, iniciando com uma reflexdo acerca da dialética
entre objetivacdo e apropria¢do na concep¢do do homem como ser histérico em Marx.

Busca ainda elementos para efetivar uma critica as concepcdes naturalizantes das
relagdes entre individuo e sociedade, a partir da critica feita por Marx ao processo pelo qual
economistas cldssicos naturalizavam o capitalismo.

Esclarece que tal critica oferece contribui¢des valiosas no sentido de indicagdes
tedrico-metodoldgicas para a critica as concepgdes naturalizantes no terreno da educacdo,
da psicologia e da psicologia da educacdo.

Discute dessa forma o esvaziamento no capitalismo, das relagdes sociais e do
individuo, ponderando que como resultado desse esvaziamento seria a universalizacdo do
valor de troca como a mediacdo fundamental entre os seres humanos e destes com o0s
produtos materiais e intelectuais de sua atividade social.

Assim sugere um paralelo entre tal processo de esvaziamento e as concepgdes
pedagogicas centradas no tema “aprender a aprender”.

Relaciona a partir de entdo que o trabalho passa a ter seu valor determinado nio
pelo seu contetido concreto, nem pelo conteido de seus produtos, e sim pelo seu valor
abstrato, isto é, valor de troca, assim também a educacdo passa a ser valorizada ndo por
seus conteddos concretos, mas por produzir as capacidades abstratas que permitiriam o
“aprender a aprender”.

Nessa direcdo, discute-se a historicidade do ser humano, em Marx, a dialética entre
objetivacdo e apropriagdo entendendo que o processo de apropriacdo surge, antes de
qualquer coisa, na relacdo entre um homem e a natureza, que € nessa relacdo que o ser
humano transforma a natureza e a incorpora a pratica social.

E ainda esclarece que o processo de objetivacdo ocorre a0 mesmo tempo em que o
ser humano produz uma realidade objetiva que passa a ter caracteristicas humanas, sdcio-
culturais, que acumula atividades de geracdes de seres humanos. Dai a geracdo de novas
necessidades, novas apropriacdes e objetivacdes.

Enfatiza que o processo de apropriacdo, nessa direcdo é sempre mediatizado pelas
relacdes entre os seres humanos, caracterizando-se como um processo de transmissdo de

experiéncia social e, portanto, como um processo educativo, no sentido lato do termo.
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Assim a relagdo entre objetivacdo e apropriacdo se revela, pois, sempre em
condicdes determinadas pela atividade passada de geracdo a geragdo, e de seres humanos a
seres humanos.

Duarte esclarece que € necessdrio distinguir o fato de a objetivacdo e de a
apropriacdo serem processos indispensaveis ao desenvolvimento dos seres humanos, e que
quando o capital apropria-se da mais-valia, trata-se de uma apropriagdo que aliena os
trabalhadores do produto de seu trabalho, sendo portanto, uma apropriacao alienante.

As apropriacdes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana sdo consideradas
pelo autor, alienadas e alienantes, que acabam por descaracterizar a teoria mencionada.

Na seqiiéncia, o autor apresenta uma critica de Marx a naturalizacdo do histdrico,
critica essa que conceitua o fetichismo como uma relagdo alienada e alienante que os
homens estabelecem com a mercadoria, como objetivacdo humana, pelo fato de o préprio
processo de objetivacdo ocorrer no capitalismo sob relacdes sociais de dominagdo, isto &,
sob a forma de apropriagdo privada dos meios de producao e do produto do trabalho.

Para a compreensdao de tal critica, fala de Adam Smith quando ele coloca a
concepcdo na qual a troca e o mercado sdo vistos como pertencentes a natureza do ser
humano e, portanto, caracteristicas essenciais do desenvolvimento individual e da
sociedade.

Finalmente, Duarte esclarece que a concep¢do individualizante é difundida de
muitas formas, entre elas pela difusdo da ideologia do sucesso individual, que preconiza ser
esse sucesso resultante da existéncia, no individuo, de algumas qualidades (‘“virtudes”)
como espirito empreendedor, criatividade, otimismo, perseveranca, auto-confianga,
disposicdo para o trabalho, dominio de técnicas atuais e, principalmente, crenga no
principio de que a sociedade s6 pode progredir se forem respeitadas as leis do mercado.

Conclui que o discurso ideoldgico contemporaneo € a esséncia dos artificios
retdricos e simbolicos do discurso liberal dos séculos XVIII e XIX.

Enfatiza-se assim que o lema do “aprender a aprender” ndo considera o processo
descrito por Marx, em que a produg¢do cria o consumidor.

Voltando a reflexdo para o “aprender a aprender” e a globalizacio como
esvaziamento completo do individuo, o autor analisando a visdo de Marx acerca do
processo de esvaziamento dos individuos e das relagdes sociais no capitalismo, conclui que

como ao trabalhador € negada a propriedade dos meios de produgdo, so lhe resta vender sua
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forca de trabalho, assim como toda a producdo € dirigida pelo valor de troca e ndo pelo
valor de uso das mercadorias.

Assim também os conhecimentos transmitidos pela escola passam a ter valor apenas
na medida em que sua aprendizagem gere a capacidade permanente de aprendizagem, isto
é, o conteddo aprendido é valorizado ndo pelo conhecimento nele contido, mas pela forma
pela qual € aprendido, desde que tal forma gere o “aprender a aprender”.

No quarto capitulo, Duarte realiza abertamente uma critica a diversos autores
nacionais e internacionais em defesa de uma leitura marxista da obra de Vigotsky.

Apresenta inicialmente uma critica a tese de doutorado de Freitas (1994), como um
trabalho académico que no seu contexto descaracteriza o pensamento de Vigotsky “ de
forma a tornd-lo de forma mais facilmente assimildvel ao universo ideolégico do
capitalismo contemporaneo.

Comenta as tentativas de afastar a teoria de Vigotsky da teoria de Leontiev, e aponta
que um dos muitos equivocos existentes nessa interpretacdo reducionistas das teorias de
Vigotsky e Leontiev reside no fato de que, para nenhum desses dois pensadores, a
linguagem e o trabalho podem ser vistos de forma dicotomica, pelo simples fato de que, na
filosofia de Marx, na qual se apoiavam tanto Vigotsky como Leontiev, a atividade humana
é social e, portanto, sempre mediatizada pelas relacdes sociais e pela linguagem.

No tocante ao ecletismo nas interpretacdes pds-modernas e neoliberais da teoria
vigotskiana, contrapde-se a idéia de que Vigotsky e Piaget seriam semelhantes. Piaget
assume uma posicao idealista das relagdes entre educacio e sociedade, J4 Vigotsky defende
uma perspectiva materialista.

Aponta que Vigotsky e Piaget abordam de forma radicalmente distinta a relacio
entre filogénese e ontogénese, que para Piaget tal relacdo explica-se por meio de um
modelo essencialmente bioldgico.

Enquanto Vigotsky ndo analisava a relacdo entre formac¢ao do individuo e histéria
social como andloga a relagcdo entre ontogénese e filogénese do ponto de vista bioldgico.

Esclarece que se procura em Vigotsky o que pode ser encontrado em Piaget, pois
para esse a socializacdo nao deve ser vista como aquela que produz o pensamento
individual.

Aponta ainda Kohl, que elaborou estudo sugerindo a aproximac¢do entre esses dois

autores, afirmando a autora, “que ambos teriam utilizado metodologias qualitativas,
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procurando ndo analisar o processo e se atendo a resultados estatisticos, discordando do
mesmo’’.
Desenvolvendo criticas e apontando trabalhos diversos de educadores brasileiros,

3

neste sentido, o autor conclui tratar-se de “um ambiente ideoldgico generalizado, como
manifestacdo de um fend6meno mais amplo, o de difusdo de pensamento pds-moderno”.

Nos estudos realizados por Duarte e aqui apresentados como sustentacdo do
desenvolvimento da Diddtica Historico-critica, conclui-se que a impregnacdo do
pensamento pds-moderno nos trabalhos dos divulgadores da teoria vigotskiana gera, graves
distor¢cdes dessa teoria. Como exemplo, a critica infundada e inconsistente a teoria

vigotskiana onde denuncia criticas e até criticas as criticas que ‘“revelam desconhecer

totalmente os principios mais elementares da concep¢ao marxista”.

Na conclusdo desse capitulo destaca como os escritos de Vigotsky continuam
desconhecidos para a maioria dos estudiosos do meio educacional brasileiro, apesar de
bastante mencionado. Tal desconhecimento é o que facilita a aproximacdo das
interpretacdes da teoria vigotskiana a idedrios pedagdgicos afinados com o lema “aprender

a aprender” e ao universo ideoldgico neoliberal e pés-moderno.

No sexto capitulo € criticada a psicologia socio-interacionista de Piaget afirmando
que quando procuram adotar Vigotsky no campo da educagdo, da psicologia e da psicologia
educacional aproxima-se mais, na verdade, da concep¢ao piagetiana que se situa, no ponto
de vista educacional, direcionado ao universo ideoldgico cujo emblema é o “aprender a
aprender”. Sendo que o desenvolvimento operatério do individuo e sua socializa¢io seriam
processos que interagem entre si, regidos pelas mesmas leis de evolu¢do rumo ao equilibrio
l6gico.

Assim conclui que Piaget acreditava em uma educagdo neutra do ponto de vista
social e politico, onde o valor tinico explicitamente assumido por esta educagado seria o das
relacdes sociais regidos pelo principio da reciprocidade e da cooperacdo, negando assim
qualquer possibilidade de desenvolvimento de uma educacdo fundamentada nos principios
propostos por Marx, nos quais se ancoram as teoria de Vigotsky.

Encerrando Duarte indaga a respeito do sentido de se estudar Vigotsky hoje, e ainda
a respeito de quais efetivas contribui¢des que poderiam trazer para a educagdo brasileira

este seu estudo que demonstra a necessidade de andlises criticas aos intérpretes de
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Vigotsky, pois eles vém promovendo o imobilismo nos educadores que l€em os seus
escritos acriticamente.

Dessa forma, Duarte defende a necessidade de uma pedagogia Marxista, articulada a
uma luta politica socialista, uma pedagogia que facam avancar a formacdo dos individuos
na direcdo do enfrentamento das contradicoes da sociedade capitalista contemporanea. E
pondera que a necessidade de uma pedagogia critica e historicizadora referindo-se ao fato
de que esta proporciona base a educadores, para rebelarem contra formas de alienacdo, que
seria a solucdo para a luta contra a legitimacdo de politicas educacionais neoliberais e
ideoldgicas pés-modernas.

Faz alusdo ao fato de que tal processo deverd ocorrer por meio de relacdes
complementares entre a elaboracdo da teoria pedagdgica, a proposicdo e a realizacdao de
acoes educativas concretas, a luta no campo das politicas educacionais € no campo politico
propriamente dito.

Depois de apresentar os estudos do Duarte, urge apontar também para as
contribui¢cdes de Arce (2002) que também realiza estudos na dire¢cdo da afirmacdo da
Pedagogia Historico-Critica, e conseqiientemente contribui para a elaboragdo de uma
Didatica Historico-Critica.

Em seus trabalhos, Arce problematiza a imagem ideal da profissional para a
educacdo infantil como a de uma mulher “naturalmente educadora nata, passiva, paciente,
amorosa, sendo guiada pelo cora¢do em detrimento da formagao profissional”.

Problematiza também a nao-valorizagdo salarial, a inferioridade perante os demais
docentes, a vinculagdao do seu trabalho com o doméstico, o privado e a deficiéncia da
formacao, encarando o trabalho docente como uma questio maternal e instrumental,
reforcando o apelo pela separacdo entre concepcdo e execugdo, desvalorizando o trabalho
critico e intelectual, e enaltecendo a pratica pela pratica espontaneista.

Assim o0s professores assimilam receitudrios, um aglomerado de sugestdes de
atividades para cada faixa, dessa forma as atividades ndo sdo analisadas de forma critica e
contextualizadas no interior de um corpo tedrico, coerente e consistente, fundamentados na
psicologia como garantia do processo espontaneo de desenvolvimento dos alunos.

Arce, afirma que o trabalho pedagdgico, fundamentado conforme o construtivismo e

a teoria das inteligéncias multiplas, oriundos da psicologia do desenvolvimento e

168



sobrepostos a pratica escolar sdo entendidos como formas salvadoras e legitimadoras de um
processo metodolégico confuso e indefinido, separando cada vez mais o pensar e o fazer.

Na direcdo apresentada, Arce discute, os fatores histéricos, ideoldgicos e culturais

que levam os principais tedricos da educagdo infantil a colocar o desenvolvimento da
crianca, visto de uma 6tica psicologicamente, no centro da discussao a respeito da educagao
de criancas menores de 6 anos..
Discute o fendmeno da psicologizacdo como fator que acarreta a secundarizacao do ensino
e do papel do professor, provocando sérios problemas para a didatica, posto que a
secundarizacdo do ensino e a descaracterizacdo do papel do professor acabam por
transformar a pratica de ensino num exercicio de espontaneismo e improvisacao.

Na seqiiéncia problematiza, a educacdo infantil, por ter seu nascimento
concomitante ao das idéias escolanovitas, ndo teria ja desde o seu inicio, se tornado a
pioneira na tentativa de implementacdo dessas idéias e dessa forma forte difusora da
vertente escolanovista da pedagogia liberal burguesa, apoiadas em concepg¢des ahistdricas
do ser humano.

Embasando suas reflexdes lembra a época na qual viveram Pestalozzi e Froebel, e
que foi repleta de contradi¢do caracteristicas do processo no qual a burguesia ainda se
constituia em classe em ascensao.

Com a passagem do feudalismo ao capitalismo, surge o “Ideal Humanista”, do
desenvolvimento livre e pleno do ser humano e da autonomia dos homens. Mas, a
sociedade que cria esse ideal é também a sociedade produtora de mercadorias, produtora de
valores de troca, a sociedade do “esvaziamento” completo do individuo.

Diante desse quadro, a autora se propOs fazer uma andlise inicial das ligagdes
existentes entre o atual discurso presente na drea da educacdo infantil e o construtivismo,
neoliberalismo e o pés-modernismo, partindo-se deste ponto para a busca de germens deste
quadro discursivo nas obras de Froebel, em um primeiro momento.

Assim, Arce aponta sua discussdo também para a literatura na era das revolugdes, e
fala acerca da revolugdo dupla ocorrida neste periodo que possibilitou um intenso processo
de producdo intelectual e artistica, marcadas pelo iluminismo pelo romantismo.

Esclarece que no Iluminismo, filésofos (Bacon, Descartes, Locke, Voltaire),
lutavam por uma sociedade e por um estado guiado pela razdo, explicavam o mundo pela

matéria em desenvolvimento, defendiam que os conhecimentos provinham de um mundo
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real, ao contrdrio do periodo feudal, no qual o obscurantismo, as crencas € 0 misticisSmo
dominavam a vida dos homens.

Todavia, o Iluminismo ndo travou, sozinho, a batalha contra o feudalismo. O
movimento romantico, que quase se confunde com o Iluminismo, trouxe mais elementos
para essa luta, acentuando os sentimentos sobre a razdo, fazendo os sentimentos triunfavam
onde a razdo fracassava, captando a esséncia, o absoluto.

Apesar de terem claro seu papel social, os artistas e intelectuais do movimento
Romantico ndo conseguiam proceder a uma andalise social completa e contundente, j4 tal
andlise perdia-se no emaranhado da filosofia e nas abstracdes.

Assim diz que isso acabaria por fomentar o irracionalismo da burguesia em sua fase
de decadéncia ideoldgica distorcendo a tradi¢do literdria estabelecida no periodo
revoluciondrio da burguesia, pois apds ascender ao poder e com medo das revolugdes
populares, com 0 movimento romantico operou se um retrocesso ideolégico, proclamando
uma religido para o povo.

Nessa direcdo, Arce pondera que para compreender o ambiente literdrio e filos6fico
da época de Pestalozzi e Froebel e compreender quais as tendéncias do espirito da época, é
necessario se falar sobre Goethe e Schiller, considerados autores a frente do pensamento da
época.

Goethe, em suas obras, dava importancia muito grande a consciente orientacdo do
desenvolvimento humano, a educagdo, debatendo sobre razdo x sentimento, e se colocava
contra as concepgdes subjetivas e naturalizantes da educagdo, concepgdes antagdnicas a
consciente realizacdo das riquezas produzidas pelo ser humano.

Além de Goethe, o poeta alemdo Schiller, mais revoluciondrio que Goethe, percebe
que a sociedade burguesa, baseada no poder de troca, embrutece os homens,
desumanizando-os e elegendo o individualismo com sua méxima.

Mas, apesar de Schiller perceber a alienacdo que gera a sociedade burguesa, toma-a
como eterna e necessdria para o desenvolvimento do homem, ndo existindo outra forma do
homem progredir. Sua critica ndo € radical a ponto de propor uma mudan¢a no modo de
producgdo que provoca a fragmentacgdo; o autor busca a alternativa da educacio pela arte.

A importancia da obra de Schiller reside na visdo similar de Goethe, da

incompatibilidade do modo de producao com os ideais iluministas da Revolucdo Francesa.
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Ambos se igualam por verem uma solucdo para este conflito, por acreditarem que o
homem € capaz de soluciond-lo, por ser capaz de dominar a natureza e transformar a
natureza humana através da razdo e da criagdo ameacadas pelas investidas irracionalistas e
misticas que ja invadiram a filosofia do seu tempo.

Continuando, Arce fala sobre infancia, maternidade e familia, no contexto da
historicizacdo do pensamento de Froebel e Pestalozzi, tendo como objetivo principal
apresentar as concepgdes de mulher/mde, crianca e familia desses dois educadores e
mostrar, o quanto o pensamento deles estava ou ndo integrado aos ideais que passaram a ser
disseminados pela burguesia quando se viu como classe no poder.

Assim, fala da vida cotidiana e a contra revolu¢do — ou de como a ideologia burguesa
adaptou os individuos ao modo de producdo capitalista com as idealizacdes da infancia,
maternidade e familia.

Nesse sentido, mostra que o processo das revolugdes alterou todo o quadro
econdmico, politico e social da Europa. E as mudancas estenderam-se para a vida cotidiana
das pessoas através da reedificacdo da familia cristd, monogamica e nuclear, presente desde
a Idade Média.

Para isso o grupo das mulheres e das criangas, apresentam-se como importantes no
processo de contra-revolucdo, encampado pela burguesia, foi o que levou a esta
modificacdo na estrutura da vida cotidiana, de modo que impedisse a continuidade das
revolucodes.

Na Idade Média foi muito intenso o processo de doutrinacdo das mulheres e a
caracterizacdo de seu ser ligado as paixdes, ao sentimento em detrimento da razdo. A
mulher passa a ser tratada como ser inferior sem controle sobre seus atos, infantil,
debilitada de razao.

O processo histérico de producdo da submissio da mulher culmina com o
matrimonio, e ser mae era fator fundamental para se ter um bom casamento, o contrario era
uma anormalidade.

Assim Arce pondera que, a educagdo de criancas pequenas também se estabeleceu
como funcdo feminina; o fato de criangas também serem presas ao ambito privado e a
necessidade de cuidado do corpo colocavam-nas como mais um trabalho doméstico dentro

dos afazeres que a mulher deveria assumir.
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Esse processo descrito atingiu primeiramente a nobreza; as classes pobres ndo podiam
se dar ao luxo de ter suas mulheres trancafiadas em casa, pois precisavam trabalhar para
auxiliar o marido no sustento dos filhos.

Todavia, ndo s6 a mulher teve seu papel alterado durante a Idade Média: o mesmo
ocorreu com a crianga por meio da contribuicdo da igreja e as artes que enfatizam a
ingenuidade, a graca e a gentileza que passam a ser observadas, originando o sentimento
classificado com “paparicacao”.

Contrério a este sentimento surge outro, o “moralismo” que ndo reconhecia a crianga
como um ser diferente do adulto, para que os mimos ndo as tornassem mal-educadas.

Arce lembra entdo que a redefinicao de papéis sociais impostos a mulher e a crianga
das classes ricas ja era suficiente para operar uma mudanca na estrutura da vida cotidiana,
ao separar os ambitos privados e publicos, esfera privada, ao doméstico, tornando-se
simbolo da fragilidade.

A mulher foi assim, protagonista da adaptacdo do individuo ao modo capitalista de
viver, juntamente com as criangas que sdo forcadas desde da idade média a ter seu modo de
vida e seus pensamentos guiados pelo misticismo religioso, porque o materialismo
apregoado pelos iluministas muito pouco penetrou em suas vidas, o espirito da familia
capitalista foi mais 4gil e fez-se mais simples a sua assimilacdo com auxilio da religido.

Arce apresenta o pensamento de Goethe e de Michelet que em romances expressam o
retrato da sociedade civil burguesa, racional e esclarecida, e apontando para uma critica ao
modelo burgués de familia e ao papel que cabe a mulher neste espago privado. Afirma que
esses percebem que este modelo leva a uma dominancia dos acontecimentos da vida
cotidiana sobre a vida do individuo, que perde o poder de decisdo e deixa-se levar pelo
cotidiano, em funcdo da adequagdo da vida privada a l6gica da sociedade capitalista e toda
a intensa alienacdo intrinseca a essa logica.

Assim, discute-se a visdo burguesa de mulher, de crianga e de familia, evidenciando a
forca que teve esse processo ideoldgico de adequacdo da vida privada a 16gica da sociedade
burguesa, adaptando a familia e seus integrantes ao novo ideal que surgia, separando de
maneira radical o ambito publico do ambito privado da vida das pessoas.

Em seguida busca o posicionamento de Pestalozzi e Froebel que frente a esta questao,
tem sua pedagogia influenciada por Rousseau, apontado como o pai da pedagogia

escolanovista, pai da pedagogia centrada na crianga.
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Sobre o pensamento de Pestalozzi e Froebel, para quem a mulher, como educadora,
desempenha um papel absolutamente central e praticamente exclusivo na formacio de
criancas pequenas.

Afirma que Pestalozzi era defensor dos mais pobres, ele sempre buscou ajudi-los e
foi para eles que pensou toda a sua metodologia educacional, e compara a figura da mulher
na familia com a de um ser angelical, com uma bondade infinita e capaz de fazer com que o
lar seja inundado de paz, sinceridade.

Assim, as criancas moralmente entregues a mulher que através do seu exemplo, da
acdo que os protestantes tanto incentivavam, mantém-nas afastadas dos perigos da
corrupcdo que rondam qualquer lar.

Arce afirma que Pestalozzi recorre a religido e a educagdo para restabelecer os
preceitos morais e a paz, acabando com o vicio e a intolerancia.

Pondera que para Pestalozzi a escola deve ser uma continuidade do lar, portanto, a
alma feminina € o centro da familia, ndo se pode ausentar também da escola.

Na seqiiéncia pondera que Froebel, seguindo Pestalozzi, também elegerd a familia
crista base da vida do individuo, a mae como seu alicerce e a crianca como centro razao da
existéncia de ambos.

A autora, portanto, faz a critica de que esse educador focaliza em sua obra, sujeitos
abstratos, ndo se importando com sua condicdo social, com as condi¢des nas quais
transcorre a vida cotidiana.

Assim diz que Froebel deseja que todos encontrem a harmonia com Deus, a unidade
de tudo, radicalizando o enfoque individualizante que ja se fazia presente na pedagogia
pestalozziana.

Afirma que a pedagogia pestalozziana ndo conseguiu deixar de se enredar na
ideologia burguesa de adaptacdo dos individuos ao cotidiano alienado da sociedade
capitalista, a despeito das preocupacdes de Pestalozzi para que os males que assolavam os
pobres de sua época.

E afirma ainda que a pedagogia de Froebel contribuiu de forma ainda mais decisiva
para a reproducdo da alienagdo gerada pela sociedade burguesa, ao desligar-se até mesmo
daquelas preocupagdes com os sofrimentos reais dos pobres.

Assim sob 0 comando da mae, a familia deve ser conduzida em um ambiente pleno de

amor e religiosidade, Froebel, assim como Pestalozzi, também procura descrever o
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desenvolvimento infantil centrando-se em suas particularidades, mas acentuando muito
mais que a tarefa da familia, especialmente a educacdo a ser ministrada pela mae, deve ser
dirigida pelos estdgios de desenvolvimento que ele descreve.

Importante destacar que nesta busca de detalhar o desenvolvimento da crianga, o
autor elege a brincadeira como a linguagem principal da crianca a qual deve ser observada
pela mae e respeitada.

Ambos, Pestalozzi e Froebel agitam com forca a bandeira levantada pelos puritanos,
pelas campanhas de evangelizagdo do povo, que auxiliaram no encerramento das
revolucdes através da adaptacdo o cotidiano familiar aos ditames da alienag¢do imposta pela
sociedade burguesa.

Vé-se que, nos discursos dos autores, mde, criangca e familia tornaram-se abstratas,
figuras idealizadas desligadas do ambiente social, econdmico e politico no qual estdo
inseridas.

O publico passa a ser visto como algo pesado e perigoso o qual a familia deve ser
poupada e guardada. Assume-se que ser mae 4 algo natural para mulher, assim como é
natural que o homem ocupe da vida social.

Arce esclarece que a culpa pelo fracasso ou as gldrias pelo sucesso social passam a
ser depositadas nos individuos, na constituicao de suas familias nucleares, como forma de a
burguesia explicar o sucesso demasiado de uns em detrimento do fracasso total de outros,
impossibilitando assim, lutas coletivas.

Fica claro também que Pestalozzi e Froebel vém a sociedade capitalista no uso do
recurso da naturalizacdo, através do ideal da familia burguesa, tornando-a algo como
universal e imutdvel, negando ao homem a autoria e a produgdo social deste ideal,
constituindo um fortissimo recurso ideoldgico de dominacao.

A autora alerta que assim a alienacdo vai tomando conta da vida do individuo e
interferindo no desenvolvimento de sua individualidade, fazendo que todos os fendmenos e
necessidades produzidos pela sociedade capitalista sejam entendidos pelo individuo como
préprios e de sua natureza.

Continuando sua problematizacdes Arce critica a pedagogia de Pestalozzi e de
Froebel como sendo liberal e ndo critica.
E assim a autora inicia sua critica por intermédio da leitura que faz acerca da

concepcdo de homem de ambos, apontando que essas estdo diretamente relacionadas a
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crenga de que o homem foi criado por alguém, isto €, por Deus, o qual também criou a
natureza.

A natureza sendo, também, obra do Criador, a compreensdo do que ¢ o homem
passa pela compreensao das relagdes que o homem trava com a natureza.

Havera, entdo, um movimento contrdrio ao que se encontra nos enciclopedistas do
[luminismo, que procuravam definir o homem a partir da sua materialidade, racionalidade,
capacidade de criacao e transformacao da natureza, liberto dos designios divinos e de forcas
estranhas a regularem sua vida.

Arce entende que Pestalozzi e Froebel, ao contrdrio, tém na divindade a medida do
homem, que atrelado, as demais obras de Deus, como a natureza, deverd seguir leis
predeterminadas e eternas na sua busca pela perfeicdo e no reconhecimento de sua filiagao
divina.

Assim a moral da Pestalozzi reside na crenca de que o homem, através do amor,
pode ser treinado para tornar-se cada vez mais humano, por isso insiste tanto que seguir o
coragdo € o mais importante para o homem. E que € voltando para seu interior, respeitando
0 que exista de bom em si mesmo, € que ele serd capaz de respeitar o outro, “o auto-
respeito € o verdadeiro meio para a unido da espécie humana”.

Posteriormente afirma que Froebel partilha divisdo semelhante a de Pestalozzi: Deus
€ o principio de tudo e a vida do homem deve buscar harmonizar-se com sua divindade e
com todas as outras criacdes divinas.

A lei eterna e divina, a qual Froebel se refere, guia o desenvolvimento de todos os
seres na terra, apesar das particularidades que envolvem o desenvolvimento dos objetos da
natureza, nds podemos, através do acompanhamento destes, perceber como se dd o
desenvolvimento humano.

Por isso encontraremos em toda a obra do autor sempre a comparagdao do
desenvolvimento da crianca com o das sementes, defendendo assim, a idéia da
naturalidade.

Nesse sentido, para ambos através de um triangulo, de uma triade insepardvel e
formava o que ele denominava “Unidade Vital”, na qual a educacdo deveria estar alicercada

para poder conduzir o individuo ao desenvolvimento pleno.
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Dentro do principio da “Unidade Vital” os processos de interiorizagdo e
exteriorizacdo eram fundamentais, pois levavam a clarificagio da consciéncia ao
autoconhecimento, ou seja, a educacao.

O processo chamado de interiorizacdo consiste no recebimento de conhecimentos do
mundo exterior que passam para o interior, seguindo sempre uma seqiiéncia que deve
caminhar do mais simples ao composto, do concreto para o abstrato, do conhecido para o
desconhecido.

O processo contrdrio a este € chamado de exteriorizagdo, no qual a crianca
exterioriza o seu interior e, para tanto, necessita trabalhar em coisas concretas, como a arte
e o jogo, excelentes fontes de exteriorizagdo. Uma vez exteriorizado seu interior, a crianca
passa a ter autoconsciéncia do seu ser, passa a conhecer-se melhor: é assim que a educagio
acontece.

Os autores acima indicados confirmam em sua concepcdo de homem o que ja
haviam exposto ao dissertarem respeito da familia, da mulher e da crianca, ou seja, a
Natureza Humana € algo de certa forma predeterminado, universal e eterno, a sociedade em
que o ser humano estd inserido também aparece como algo imutédvel e eterno. Nessa visao
de mundo, a vida do individuo em sociedade € visto como algo espontaneo e natural.

Aqui Arce afirma que a concepgdo de Froebel e Pestalozzi leva a naturalizacio de
processos que sdo histéricos e frutos de construgdes sociais.

Essa ilusdao, embutida na concepc¢do naturalizante de homem, acaba levando-o em ultima
instancia a uma concepgao falsa de si mesmo.

O homem pensado desta forma ndo teria tido a capacidade de se desenvolver,
apenas teria imprimido em seu ser a realidade que o circunda, sempre eterna e imutdvel,
levando por fim a mesma vida que os animais levariam por sucessivos séculos.

Na seqiiéncia Arce busca adequar a educacdo da nova sociedade aos principios
educativos de Pestalozzi e Froebel, falando do ABC da intui¢do — a educacdo seguindo o
desenvolvimento natural da crianga na vida e pela vida através da acao.

Nessa direcao conforme Pestalozzi, a educag@o deveria seguir do desenvolvimento
natural do ser humano, sendo dosada de acordo com cada estagio pelo qual o individuo
passa até atingir a idade adulta, nesse sentido estabelece estdgios, procurando dividir a
educacdo em primeira infancia e idade escolar, sugerindo para cada fase um tipo especifico

de trabalho.
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Criam-se assim, livros, guias para uma aprendizagem que ndo perturbe a
inteligéncia da crianga com conteddos incompreensiveis, mas simplesmente lhe forneca o
que for necessdrio para o seu desenvolvimento, em conformidade com a natureza.

Enfatiza dessa forma a educacado a fim de seguir a transformac¢do natural do animal
em homem, sem impedir ou atrapalhar seu curso natural, estando apenas atenta para
auxiliar quando necessdario, atendendo as necessidades auténticas desse processo.

Arce nesse momento pondera que Pestalozzi retoma principios ja utilizados por
Comenius, ao propor de certa forma, que os conteudos devessem ser graduados conforme o
nivel da crianca, indo além, porque ele atrela todo o processo educativo ao
desenvolvimento natural da criancga, ndo eximindo disto o professor de sua fun¢ao.

Ao refletir a respeito da funcdo de mestre, o autor, afirma que a escola de seu
tempo, que submete o ensino a leis externas ao desenvolvimento natural, encontra-se
perdida no mecanismo inutil.

Além, de atrelar a educacio ao desenvolvimento natural do ser humano, Pestalozzi a
atrela aos sentidos. Portanto tudo que passa pelos sentidos se constitui em conhecimento
para o homem, a educagdo deve trabalhar com eles que leva um homem a conhecer a si
mesmo.

Todo esse processo de subordinacdo da educac@o a Natureza Humana, a sua marcha,
ao seu desenvolvimento, descrito até aqui, se tornou o alicerce de sua metodologia de
educacdo, juntamente com as institui¢des que brotam deste processo natural.

Por isso o ABC da intui¢do de Pestalozzi por congregar todo o seu método de
orientagcdo da crianga no processo de conhecer-se, de descobrir-se e de conhecer o mundo
que a cerca, através dos sentidos.Assim, a triade: nimero, forma e palavra sdo trabalhadas
sem ferir o circulo natural do desenvolvimento humano, que indicam o principio do
aprender fazendo.

Em detrimento da abstracdo da formacdo livresca e académica, privilegiando a
pratica, em forma de problemas a serem investigados através da qual sejam apresentados
problemas referentes a contetidos necessdrios para a vida toda, para resolvé-los dentro de
seus limites psicolégicos em busca de proporcionar uma educagio integral para o homem.

Arce continua falando do pensamento de Froebel, porém voltando para os dons — a
auto-atividade e a “Unidade Vital”, respeitando o desenvolvimento infantil. Nesse sentido,

a escola deve favorecer o livre desenvolvimento da crianca, orientando-a e guiando-a para o
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caminho correto, no qual todas as suas potencialidades serdo desenvolvidas em harmonia
com a natureza.

A educacdo deveria estar alicercada na metodologia que leve em conta o agir
pensando e pensar agindo. Assim, defende-se uma educacio pautada no desenvolvimento
espontdneo da crianga, uma educacdo que ndo impusesse a crianga aquilo que ndo fosse
resultado natural de seu desenvolvimento.

Dessa forma ele ndo bania totalmente das escolas a educacdo prescritiva, a qual
deveria ser utilizada, mas somente quando alguma crianca se encontrasse desviada de seu
processo natural de desenvolvimento através da divisdo do desenvolvimento humano em
estdgios: a primeira infancia, a infancia e a idade escolar, muito mais detalhados que
aqueles encontrados em Pestalozzi.

Nessa direcdo Froebel reforca a idéia de que a brincadeira € a chave para nos
comunicarmos € conhecermos a criangca pequena, e desenvolve caracteristicas humanas,
auxiliando meninos e meninas a encontrarem e exercerem desde cedo o papel que lhes cabe
na sociedade.

Reconhecendo que o jogo e brincadeira variavam conforme a idade da crianga, ndo
sendo este um fator secunddrio, ao contrédrio, devendo ser observado e trabalhado pelo
professor, que assim estaria auxiliando muito mais o desenvolvimento infantil.

Arce esclarece assim que aqui a brincadeira e os brinquedos mediam a apreensao
que a crianga realiza no mundo, no processo de interioriza¢do, bem como também no
processo de exteriorizacao, que torna possivel o conhecimento da crianga, do seu ser.

Por isso, para esse educador, os brinquedos e as brincadeiras ndo poderiam mais ser
escolhidos de maneira indiferente, eles deveriam ser estudados para que se pudesse oferecer
para a crianga, de acordo com o seu nivel de desenvolvimento, o que houvesse de melhor
para ela.

Assim, este autor retoma vdrios principios de Pestalozzi, porém centrando-se muito
mais no interior do individuo e na tentativa de mediar sua exteriorizagdo através da
manipulacdo de objetos e a insercdo do jogo para a educacdo da crianca, apresentando-o
como sua linguagem principal, sua forma de expressar-se a respeito de si e do mundo que a
cerca.

Enfim, concordando com Arce denuncia-se aqui que a influencia do pensamento de

Pestalozzi e Froebel na educacdo brasileira, representou e representa até entdo, a
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propagacgdo da alienac¢do imposta pela ideologia-burgesa, que com o discurso de luta contra
a ideologia medieval, valoriza o pensamento que define o critério de verdade do
conhecimento como oriundo da observacgao das leis da natureza.

Nega-se aqui também os pensamentos que se pautam em valores e acdes da
cotidianeidade capitalista aliados a moral cristd, ndo permitindo a possibilidade de
construcdo da educacdo a ser materializada por meio de uma Didética pautada em uma
concepcao materialista-histérica, que busca promover a superacdo dos valores e agdes
acima mencionados.

Assim em comunhdo com o pensamento da Arce que por sua vez comunga com 0S
autores cujas pesquisas foram apresentadas nesse capitulo, afirma-se que assim como
Duarte essa pesquisadora aponta obstdculos ao avango da construcdo de uma pedagogia
histérico-critica no Brasil, reforcando o pensamento de Saviani, Scalcon, Wachowicz,
Gasparin, Zannela, Sdnchez Gamboa, que caminham na dire¢cdo de promover uma teoria
educacional que para ser vivenciada tenha como ponte a Didética vista pela Gtica da
concepcdo Histdrico-Critica

Sendo assim fica claro que no Brasil pesquisas vem sendo desenvolvidas na dire¢io
de somar esforcos para materializar uma Diddtica que seja veiculo para que a classe
trabalhadora tenha acesso ao conhecimento como um todo.

Uma Diddtica por meio da qual o conhecimento ndo seja, secundarizando,
possibilitando a escola priorizar o lema “aprender a aprender” exercendo o papel da
educacdo compensatoria no lugar do trabalho educativo proposto pela Pedagogia Historico
— critica, na direcdo da vivéncia do ato de ensinar conforme proposto pela Diddtica

Historico — Critica .
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CONSIDERA COES FINAIS

As conclusdes retomam a problemdtica e apresentam consideragdes acerca de
pontos dos eixos centrais do estudo.

Retomar a problemdtica desta pesquisa implica partir de um levantamento geral do
realizado que consiste no estudo da teoria critica da diddtica na tradi¢do institucional da
universidade brasileira: contradi¢des epistemoldgicas, possibilidades politicas e tendéncias
atuais.

Assim, o estudo da temadtica apresentada constitui esfor¢os para contribuir com os
estudos sobre o ensino da disciplina Didética no Ensino Superior brasileiro, problematizando
questdes que interferem na forma de ensinar dos professores, no contexto universitario, nos

cursos de formacao dos mesmos.

Foram desvelados questdes culturais, politicas, e limites ideoldgicos encontrados
nos discursos oficiais da educagdo, que definem a natureza e constituintes politicos da
Didatica, indo além dos limites de entendimento dessa temdtica que até entdo, consistia

no reducionismo da mesma, a diade ensino-aprendizagem.

Para mostrar que, as matrizes epistemoldgicas e as diretrizes politicas e
institucionais do ensino da Diddtica, na tradicdao universitdria brasileira nunca foi
dialética, evidenciou-se que as bases do mesmo sdo originadas de pensamentos
autoritarios, dogmaticos, excludentes advindo de uma concepgio positivista que as
vezes se manifesta em forma de tecnicismo, as vezes em forma de humanismo, mas,
sempre tendo em vista interesses das classes dominantes.

Diante de algumas conviccoes reafirmadas € possivel dizer que da mesma forma que no
decorrer da histéria da cultura aconteceram embates de idéias onde pensamentos contrarios
afirmavam diferentes visdes de mundo, a histéria da Diddtica inserida nesse contexto sempre

foi também um tema polemico.
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Digo um tema polémico, conforme os embates de idéias, ocorridos na Grécia classica,
onde o pensamento Socratico-Platonico defendia a concep¢do idealista da Didatica tirada da
alma, que se baseia na maiéutica.

Contrapondo, Epicuro e Aristételes defendiam uma concepcdo da Diddtica baseada na
razdo que dirige a conduta humana por meio do habito.

Posteriormente na idade média a demarcacdo dos conflitos centra-se nas filosofias
agostinianas-tomista, sendo que de acordo ao pensamento do primeiro, a Didatica € concebida
conforme concepcdo idealista que implica que a aprendizagem se dd na alma, € animica.
Enquanto que para Aquino, a Didética centra-se no intelecto, dando €nfase ao ato de ensinar
tendo em vistas ouvir a natureza.

Com a chegada do iluminismo, vivencia-se o terceiro momento de divergéncia de
pensamentos. Assim, apontando a dire¢do para a Diddtica proposta na época, destacam-se o
pensamento de Descartes e o pensamento de Bacon.

Descartes, afirmando a razdo por meio do intelecto, propde fundamentos de uma
Didatica centrada no método racionalista, em fun¢@o do conhecimento verdadeiro, resgatando
o idealismo socratico-platonico.

No mesmo contexto, Bacon fundamenta uma Diddtica que propde o conhecimento
como fruto da matéria por meio da experiéncia. Contrariando o pensamento cartesiano, o
empirismo defende a aprendizagem como fruto dos 6rgdos do sentido, como afirmava
Aristételes e Aquino — ndo existe conhecimento que ndo tenha passado pelos sentidos.

Nesse terceiro momento, a filosofia racional de Descartes opondo-se a filosofia
empirica de Bacon subsidia a Diddtica proposta por Coménius, Herbart, Rousseau, Pestalozzi,
enquanto ao contrdrio, a filosofia de Bacon cujo conhecimento é entendido como originado da
experiéncia opde-se, sustentando a Diddtica proposta por Froebel, Montessori, Dewey, que
apresentam propostas de Didética que comungam com o pensamento de Aristoteles.

Enfim, um quarto momento contrapondo os demais vivenciados até entdo, cujos
fundamentos encontram-se centrados na filosofia oriunda do pensamento de Marx e Engels
defendendo pressupostos que subsidiam uma proposta de Didética a partir do trabalho, como
parte de uma educacgdo concebida como praxis social, como instrumento de luta.

Negando o idealismo, o pragmatismo, a concep¢ao historico-dialética defende a visdo
de que o ensino-aprendizagem ndo pode ser entendido como fendmeno vivido por individuos

isolados por meio do pensamento abstrato, que concebe o mundo de forma fragmentada.
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Mas sim, concebe o ensino-aprendizagem e conseqiientemente a Diddtica no contexto
dos grupos ou classes sociais, considerando que € em meio a estes que se materializa a praxis
social como atividade que leva a transformar a organizacdo e direcio da sociedade.

Pode-se confirmar tal conclusdo na expressao de Marx:

. as determinagdes abstratas conduzem a reproducdo do concreto por
meio do pensamento. Por isso é que Hegel caiu na ilusdo de conceber o
real como resultado de pensamento que se sintetiza em si, se aprofunda
em si, e se envolve por si mesmo; enquanto que o método que consiste
em elevar-se do abstrato ao concreto é sendo a maneira de proceder do
pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo como
concreto pensado. (1978, p.117)

Dessa forma, tanto o ensino quanto a aprendizagem tornam-se atividade de uma
politica educacional que busca apreender o movimento historico vivido partindo do
concreto, para transformé-lo segundo Scalcom (2003), em concreto pensado como
expressao do concreto real que se dé pela mediacdo pela andlise, que dd origem a uma nova
sintese das multiplas determinagdes, como totalidade.

Pensando nesta direcio conforme mencionada encontra-se Makareko, Gramsci,
Viazquez, Kosik, Saviani, que concebendo que o processo educacional é vivenciado nas
escolas em forma de investigacdo da realidade sem dicotomizar teoria-pratica em uma
perspectiva onde professores e alunos elaboram um caminho que supera os métodos até
entio existentes.

Essa perspectiva considera professores e alunos como sujeitos que produzem o
mundo, por meio da vivencia de um método que entenda o conhecimento, que compreende
a atividade e iniciativa do aluno sem abrir mao da iniciativa do professor, como propde
Saviani:

Métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor, favorecerdo o didlogo dos alunos
entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo com a
cultura acumulada historicamente, levardo em conta os interesses dos
alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, mas
sem perder de vista a sistematizagdo logica dos conhecimentos, sua
ordenagdo e gradagdo para os efeitos do processo de transmissdo-
assimilacdo dos contetdos cognitivos. (1986, p.72-73).

Somando aos esforcos de realizacdo das andlises desenvolvidas no inicio desse

estudo resgatou-se aqui também os marcos histéricos da universidade brasileira e as
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concepcOes epistemoldgicas da didatica hegemodnica nos cursos de formacdo de

professores da referida instituigao.

Concluiu-se entdo que, desde o inicio da histdria brasileira, fundamentou-se em
perspectivas diferentes 4 concepcdo dialética, e conseqiientemente em nenhum
momento da histdéria serviu a interesses da classe que consiste na maioria das pessoas

que habitam esse paifs.

Essa conclusdo pode ser entendida com base no fato de que as diretrizes
filos6ficas e matrizes epistemoldgicas que vem sustentando as concep¢cdes dominantes
do ensino da disciplina Diddtica, adotada nos cursos de formag¢do de professores do
Ensino Superior brasileira a partir dos primeiros cursos oferecidos no pais (1930),
consistem em uma concepg¢ao positivista vivenciada de diversas formas conforme as
intencoes estabelecidas em cada momento do mencionado contexto.

Assim esclarece-se que, a educacdo no Brasil surgiu tendo como hegemoéOnica uma
Didatica sustentada em uma concepc¢do de educacdo medieval, catdlica, tridentina, que nasceu
juntamente com a universidade que desde seu surgimento no periodo colonial recebeu a
influéncia dos jesuitas educadores daquela época e caminhou na mesma direcao.

Assim, a universidade ndo nasce com base em uma concep¢do dialética e,
conseqiientemente, a Diddtica adotada pelos professores dessa universidade também ndo era
dialética.

A partir da década de 20, momento de redefinicdes politicas e econdOmicas, €
vivenciado um marco histérico da universidade no Brasil, que se dd com a criagdo destas
institui¢des que na seqiiéncia prepara para a década de 30 tendo como caracteristica marcante
uma adequacdo para os tempos modernos.

Devido ao apelo de moderniza¢do da educacdo, inicia-se na década de 30 o segundo
marco das concep¢des de Didatica hegemdnicas no Ensino Superior brasileiro, contexto esse
cendrio da criacdo juridica da primeira instituicdo universitria publica desse pais, sob a
responsabilidade do Estado, que era detentor do controle financeiro, da escolha dos gestores e
das determinagdes referentes a atribui¢des e fazeres pedagdgicos.

E visto aqui, que interesses do liberalismo igualitarista tomam o lugar do antigo
liberalismo elitista no momento em que se evidencia a concepg¢ao epistemoldgica da Didatica

hegemonica na histéria dessa universidade, fundamentada na visdo positivista e caracterizada
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em dois momentos de formas diferentes; sendo o primeiro momento, conforme o modelo
republicano e o segundo, conforme o modelo populista autoritario de Getulio.

O enfoque que sustenta a Didética aqui é baseado no principio regido pelos
fundamentos da filosofia positivista, que ora prioriza o aspecto l6gico e ora prioriza o
psicolégico, mas de uma forma ou de outra, vem sendo concebida em uma visdo
fragmentada de homem ora fundamentada em uma visdo essencialista e ora em uma
visdo existencialista.

Nesse sentido, os fundamentos filosoficos da Didética ndo se encontram ligados mais
ao racionalismo, ao cultivo da intelectualidade em si, mas sim, aos principios humanistas da
escola nova, cujos fundamentos encontram-se na fenomenologia, privilegiando o individuo e
vislumbrando um perfil de homem que faz valer seus direitos.

Um outro marco histérico da universidade brasileira, e conseqiientemente um marco da
concepcao epistemoldgica da Didética hegemodnica, que consiste em uma concepcao tecnicista
positivista, ¢ o momento em que se deu a criagdo da Universidade do Distrito Federal, com
autonomia econdmica e com funcdo de formar e capacitar politica e tecnicamente, os
professores e administradores das demais escolas.

Nesse contexto, busca-se o desenvolvimento do progresso advindo das industrias torna-
se necessdria a mao-de-obra qualificada no que se refere a aplicacio de conhecimentos
técnicos e cientificos para atender 2 demanda do Estado e dos setores privados.

A educacdo ¢ mais uma vez instrumento de realizacdo de interesses politicos de
determinadas classes sociais, que buscam o desenvolvimento cultural e tecnolégico do pais, a
fim de acelerar o progresso, de modo eficiente, “desenvolvimentista”.

Assim, a universidade é adequada a moldes norte-americanos de forma que atendam os
propositos legados ao ensino superior, que passava também por um processo de privatizagio
visando a modernizacao, e tendo como parametro um modelo empresarial.

Mais uma vez a universidade brasileira é veiculo de atendimento a interesses das
classes dominantes, propondo uma formacdo empirico-técnica, elitista e conservadora, que,
nesse momento histérico, é baseada na concepcao behaviorista de Skinner, que, por sua vez,
propde formar o homem capaz de operar com eficiéncia e eficdcia obedecendo a ordem social
estabelecida.

Outro marco da universidade no Brasil acontece no contexto que inicia a abertura do

regime politico autoritdrio, momento em que a educacdo toma um cardter de critica e tem
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como referéncia a filosofia originada do pensamento de socidlogos marxistas, que criticam a
escola como aparelho ideoldgico do estado.

Mais uma vez, a visdo de universidade marca diretamente a Didatica, fazendo dessa
um veiculo de transmissdo da ideologia autoritdria por intermédio da pratica e da dendncia do
modelo educacional vigente, sem apresentar propostas de superacdo, negando a neutralidade
do sujeito assume o cardter denominado por Saviani de critico-reprodutivista.

Os fundamentos epistemoldgicos da Diddtica, também vislumbram o aluno como
ponto de partida e de chegada, considerando sua aprendizagem, porém ndo mais
fundamentada na abordagem comportamentalista ou humanista.

O ensino da Diddtica nesse momento ndo prioriza os contetidos, nega a
racionalidade do positivismo, e prioriza a compreensao dos sentimentos do individuo de
acordo com a fenomenologia.

Quanto aos fundamentos epistemoldgicos da Diddtica, estes se centram nas
derivagdes de normas, de prescri¢des a respeito do como ensinar, que permeiam 0s anos
de 1930 a 1980, centrando-se no aluno, ora de acordo com o pensamento de Rogers, na
tecnologia Skneriana, ora, nas teorias de Piaget.

Artificios estes que favorecem a conquista de objetivos, aliados ao fortalecimento dos
principios positivistas a partir dos ideais de aceita¢do, humildade, e valorizacdo exagerada da
razdo mecanicista das leis naturais, visando a eficiéncia e a eficicia do futuro professor a ser
inserido no meio social, conforme proposto por Comte.

Diante das conclusdes apresentadas, e ainda, intencionando apontar as concepgdes
epistemoldgicas da Didatica vivenciada na universidade encontrada no Brasil atual, urge
enfatizar que o papel desempenhado pela universidade encontrada no atual contexto social
brasileiro, onde as politicas neoliberais fazem com que o Estado ndo assuma o compromisso
com Orgdos publicos de sua responsabilidade, que € transferida aos empresarios visando
lucros, e que como conseqiiéncia promove relacdes violentas, individualistas, egoistas e
desumanas, de desrespeito ao proximo entre as pessoas em seu convivio social.

Assim, a universidade brasileira hoje neste pais encontra-se imersa em um contexto em
que a ética e a subjetividade sdo devoradas pela intensificacdo da razdo tecnocritica, que
caminha para a massificacdo do ensino superior, dada a nova ordem social, que é imposta ao

mundo do trabalho.
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Vivencia, portanto um momento dificil de ampliacdo em que lhes sdo feitas exigéncias
cada vez mais restritas as politicas de financiamento por parte do Estado, e ainda porque desta
é exigido formar o trabalhador capacitado tecnicamente, culturalmente, politicamente,
eticamente, capaz de pensar analiticamente, posicionar-se de forma emancipada diante da
realidade em que vive, independente da realidade social que transfere até mesmo das operacdes
intelectuais do homem para as maquinas, provocando impactos sociais desastrosos.

Urge lembrar ainda, que a universidade continua até hoje desempenhando os mesmos
papéis autoritdrios que lhes foram atribuidos desde a sua criacdo, mesmo considerando a
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, que
legalmente lhe foi conferida. Da mesma forma, ndo cumpre a exigéncia de atendimento ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, principio esse que devido as
contradicdes estruturais nao foi possivel ser viabilizado.

Sendo assim, a pratica da pesquisa ndo € real no seio da universidade como deveria ser.
Ainda € uma lacuna no dia-a-dia da universidade brasileira, apesar de ser amparada por lei, foi
tomada pelo jogo de interesses do poder, por conveniéncias ndo permitindo a concretizagdao do
principio da indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, que poderiam
fazer da universidade uma instituicdo pautada em uma prética dialética.

Assim a universidade, geraria conhecimentos referentes aos problemas da regido onde
atua, e promoveria um ensino coerente com necessidades e exigéncias da sociedade, o que ndo
acontece até entdo.

Dessa forma, pode-se afirmar que esta instituicio desde o seu nascimento no Brasil
assume a caracteristica de uma instituicdo autoritaria, positivista.

Pois, em nenhum dos mencionados momentos foi possivel perceber acdes democraticas
no bojo das relagdes vivenciadas na mesma, fato este que faz com que também a Didatica
presente no cerne da historia dessa institui¢do ndo seja democrdtica, dialética.

Conclui-se que as concepcoes epistemoldgicas da Didatica hegemdnica na universidade
brasileira fundamentam-se nos principios autoritdrios e pragmdticos da concepg¢do filoséfica
Positivista, que propde a desarticulacio de uma possibilidade totalizante, necessdria ao ato
educativo.

Diante dessa realidade conclui-se ainda que, somente a partir da década de 80, é que
comegam a ser realizados no Brasil estudos na direcao de pensar na possibilidade e construir

uma Diddtica em uma perspectiva de praxis, uma Didatica engajada que eleve o valor do
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trabalho humano, entendendo o social ndo como produto do individuo, mas sim como produtor
do individuo.
Uma Didética que respeite a individualidade, ndo como propde a escola-nova, mas do

ponto de vista histérico social no sentido apontado por Vazquez:

O social ndo € um produto dos individuos; pelo contrario, os individuos é
que sdo produtos sociais. A individualidade - do ponto-de-vista histérico-
social - ndo é ponto de partida; é algo que o homem conquistou - e
enriqueceu — num processo histérico social. A individualidade e as forma
dos individuos se relacionarem estdo condicionadas histérica e socialmente.
(1968, p.331).

Nao uma Didatica que tenha as técnicas de ensino como ponto de partida e ponto de
chegada, mas sim, as praticas sociais vivenciadas no ambito da sociedade onde os sujeitos da

educacdo se encontram inseridos.

Enfim, € na universidade encontrada no atual contexto histérico contraditério que vem
sendo elaborados no Brasil trabalhos que expressam o vigor da constru¢do de uma Diddtica
voltada para a cidadania, em defesa dos direitos humanos por meio do combate das
desigualdades sociais que contradizem a filosofia idealista que fundamenta as concepgdes de
ensino-aprendizagem vivenciadas até entdo no Brasil, independentemente de ser por meio de

uma abordagem liberal autoritdria, ou liberal democrética, ou técnica.

A Didatica proposta acima comeca a ser elaborada a partir dos estudos de Saviani que
desde 1984 vem pensando uma proposta de educacdo para ser adotada no Brasil a qual ele
denominou de “Pedagogia Historico-Critica” com base nos elementos propostos por Max,

fazendo emergir a concep¢ao de que o estudo ndo pode se separar do trabalho.

Da forma mencionada Saviani d4 a educagdo a direcao da construcdo do socialismo, a
partir da formacdo critica do cidaddo, construida na coletividade, onde as idéias e as

representagdes da consciéncia sdo produzidas pelos proprios homens reais e ativos.

Assim em prol da constru¢do de uma pedagogia histérico-critica, Saviani propde um

trabalho educativo através do concreto.

Vale esclarecer que, conforme o mesmo, quando se refere ao concreto ndo estd tratando

do concreto do no sentido Piagetiano,

. mas no sentido em que Marx define o concreto do concreto. Assim
poderiamos traduzir pedagogia concreta por pedagogia dialética. A dialética
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€ uma ldégica concreta, enquanto a légica formal, a légica das formas, é
abstrata. Uma ldégica concreta é uma légica dos conteidos. S6 que ndo
podemos concluir conteddos concretos com conteidos empiricos. Os
contetdos empiricos manifestam-se na experiéncia imediata. Os contetddos
concretos sdo captados em multiplas relagdes, o que s6 pode ocorrer pela
mediacdo do abstrato. Para chegar ao concreto € preciso superar o empirico
pela via do abstrato. (1991, p.81).

Dessa forma, problematiza-se as limitagdes da contribui¢do da psicologia, que percebe
o individuo empirico e ndo concreto. Assim a PHC, entende o professor e aluno como

individuos concretos que fazem parte de uma classe social historicamente determinada pelas

condi¢Oes materiais da existéncia humana.

Continuando as buscas de uma educagdo no sentido ora apresentadas, Zannela (2003)
desenvolve uma pesquisa que tem como eixo central “o trabalho como principio educativo do

ensino”.

Preconizar uma Diddtica nessa perspectiva ora mencionada € negar o ensino pautado na
légica proposta na filosofia da esséncia, ldgica essa que dispensa a concep¢do de que a
atividade prética que se manifesta no trabalho humano caminhe na dire¢do da inten¢dao de uma
praxis revoluciondria.

Na mesma direcdo encontram-se também pesquisas realizadas por Duarte (2004) que
afirmam uma Diddtica que ao ser ensinada leve em conta suas problematizacdes referentes “A
critica as apropriacoes neoliberais pos-modernas da teoria Vigotskiana”.

Dessa forma, as contribui¢des de Duarte para a continuidade de elaboracao da DHC —
Didética Histérico-Critica, parte da realizacdo de uma leitura marxista da obra de Vigotski,
desvelando a ideologia dominante imersa no entendimento das idéias desse autor ao referir-se

ao lema “aprender a aprender” a servi¢o da manutencio da ordem social capitalista.

Com essa pesquisa Duarte contribui com elementos necessdrios para a construcdo de
uma Didética que supere a proposta do trabalho educativo fundamentado na 16gica meramente

psicoldgica, que foi difundida no Brasil juntamente com a criacio das primeiras universidades.

Colabora enfim, com a construcdo de uma Diddtica que ndo possibilite um ensino
alienado e esvaziado, materializado no verbalismo, intelectualismo e autoritarismo, que
promove um trabalho educativo escolar em um processo sem conteido, apontando a

necessidade de uma educacio que permita a populacdo ser formada com um nivel intelectual
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mais elevado para que possa gerenciar o processo econdmico e politico do capitalismo

contemporaneo.

Uma Didética que, conforme Arce (2000) desenvolva uma andlise criteriosa da
“pedagogia na era das revolugbes e suas implicacoes no pensamento de Pestalozzi, e
Froebel” e conseqiientemente acerca das influéncias desses pensamentos na tradi¢do

educacional brasileira.

Pensando em elaborar uma Didatica fundamentada na PHC, acrescentam-se estudos
realizados também por Wachowicz (1995) que se estruturam na busca de discutir a constru¢ao
do “Método Dialético na Diddtica”; ponderando que ndo € na psicologia do
desenvolvimento humano que revela a forma pela qual o aluno aprende, mas na
filosofia entendida como base para um método de pensamento. E afirma ainda, que a
proposta de Diddtica apresentada concebe que no conjunto dos elementos que tratam do
processo de ensino encontram-se 0s objetivos, e esses € que determinam a relagdo entre os

demais que sdo contetudo e forma. Segundo Wachowicz, nessa perspectiva,

Os objetivos do ensino seriam na pratica educacional o mesmo que € a
ideologia na prética social: um condicionante de todo o processo, através de
um “corpus” de representacdes e de normas que fixam e prescrevem de
antemdo o que deve ser e como se deve pensar, agir e sentir. A forma
didatica é, pois, uma conseqiiéncia dos objetivos.(1995, p.93)
Entende-se que dessa forma os conteidos ficam condicionados a elaboracdo dos
objetivos para a definicdo do conteido a ser ensinado e também para a definicdo da forma de

ensinar tais conteddos.

Sendo que a questdo do método € uma escolha politica, aqui esse € entendido como um
método do pensamento em fungdo da apropriacdo da realidade vivenciada pelos sujeitos

envolvidos no processo educacional.

Enfim, vem sendo construida no Brasil uma proposta de ensino com base na
experiéncia realizada por Gasparin (2005), que se estrutura a partir de uma da realizacdo do
ensino por meio de “Uma Diddtica para a Pedagogia Historico-Critica”, que consiste na
novidade da concepg¢do de ensino-aprendizagem a partir do trabalho, que segundo esse autor
tem como ponto de chegada do processo pedagdgico, o retorno a prética social que segundo

Gasparin esse momento,
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. representa a transposicdo do tedrico para o pratico dos objetivos de
unidade de estudo, das dimensdes do contetido e dos conceitos adquiridos.
(...) professor e alunos modificaram-se intelectual e qualitativamente em
relacdo as suas concepgdes sobre o conteddo que reconstruiram, passando de
um estdgio de menor compreensdo cientifica a uma fase de maior clareza e
compreensdo dessa mesma concepg¢io dentro da totalidade. (2005, p.143).
Assim, Gasparim expde que nesse sentido acontece um novo posicionamento frente a

prética social do contetido que ja foi adquirido.

Esclarece ainda que desenvolver acdes reais e efetivas ndo significa apenas realizar
atividades que envolvam um fazer material, mas sim todo um processo mental de realizacdo de
criticas da realidade, visando a elaboragdo de uma nova maneira de pensar a respeito da
compreensido tedrica e concreta da realidade. Essa compreensdo tedrica se transforma em atos

a serem vivenciados por professores e alunos.

Diante das pesquisas realizadas no Brasil e ora apresentadas, conclui-se, portanto que
se encontra em curso na universidade desse pais, a constru¢do de uma Didatica que se

fundamenta em uma perspectiva histérico-critica.

Afirmando dessa forma, urge ponderar que se trata de uma Diddtica, que tenha como
fundamentagcdo a concep¢do de educacdo proposta por Marx e Engels, que a educacio
encontra-se sempre implicita em seus pensamentos devido a relagdo estreita entre pedagogia e

a politica.

Nesse sentido, a Didética tem como principio, as relacdes do trabalho que foram por
eles analisadas no decorrer das lutas travadas contra a ideologia burguesa inseridas no bojo da
sociedade capitalista como histdria de luta de classe, em combate as idéias de cunho autoritario

e dogmatico.

Nesse sentido, este propde a substituicdo do modelo de escola burguesa por uma escola
que tem como principio pedagdgico e metodoldgico o trabalho produtivo, exigindo sempre o

mdximo do educando e a0 mesmo tempo tratando-o com o maior respeito possivel.

Para tanto, propor uma Didatica Histdrico-critica implica propor uma teoria de ensino
pensada a partir da idéia de individuo historico social construido coletivamente no contexto

onde se encontra inserido.
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