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RESUMO

Esta tese tem como objetivo de investiga¢do promover uma discussdo sobre a pratica (social e
pedagogica) docente requerida na Pedagogia Historico-Critica e a relagéo desta com o método
de analise marxiano. Visa, ainda, problematizar uma a¢do docente coerente, a0 mesmo tempo,
com as aspiragcdes marxistas € com a teoria pedagdgica de Dermeval Saviani, tendo em vista,
que uma teoria pedagogica assentada no materialismo historico e dialético pressupde
embutida uma forma especifica de tratamento dos multiplos fendmenos sociais. Nessa
direcdo, primeiramente, buscou-se analisar os fundamentos e a base tedrico-metodolédgica da
Pedagogia Historico-Critica, sua ligagdo com a teoria marxista e, nela, o papel da pratica
social no seu interior. Em seguida, esmiugou-se a categoria pratica social no marxismo para
poder compreender o sentido dado por Saviani desta importante categoria no seu método
pedagogico. Por fim, a luz desses encaminhamentos, insistiu-se sobre a especificidade da
pratica social ao procurar enfatizar uma agdo docente melhor identificada com a teoria
saviniana e também com o pensamento marxista, ou seja, sob a perspectiva historico-critica.
O percurso metodologico escolhido incluiu pesquisa bibliografica, analise documental e
analise de literatura ligada ao tema, no entanto, sem abrir mao do tratamento dialético que
permite compreender o movimento da realidade na sua organicidade e complexidade.
Concluiu-se ao final, que a Pedagogia Histérico-Critica, como instrumento pedagogico de
luta, traz na sua esséncia, lucidez e combatividade que sdo fundamentais para uma tomada de
consciéncia segura da praxis educativa no ambito da escola capitalista. Mas essa possibilidade
estd condicionada a uma “unidade consciente” entre teoria (marxismo, educacio e pedagogia)
e pratica (agdo docente fundamentada nos objetivos da teoria) sem a qual terd dificuldade de
realizar-se.

Palavras-chave: Pedagogia Historico-Critica. Pratica Social. Praxis. Método marxiano.



ABSTRACT

This thesis aims to promote a discussion about the (social and pedagogical) teaching practice
required in Historical-Critical Pedagogy and its relation with the method of Marxian analysis.
It is also intended to problematize a teaching action, at the same time, coherent with the
Marxist aspirations and the pedagogical theory of Dermeval Saviani, considering that a
pedagogical theory based on historical and dialectical materialism presupposes embedded a
specific form of treatment of multiple Social phenomena. In this direction, we first sought to
analyze the foundations and the theoretical-methodological basis of Historical-Critical
Pedagogy, its connection with Marxist theory and, in it, the role of social practice within.
Next, the social practice category in Marxism was explored in order to understand Saviani's
meaning of this important category in his pedagogical method. Finally, in the light of these
referrals, emphasis was placed on the specificity of social practice in seeking to emphasize a
teaching action better identified with Savinian theory and also with Marxist thought, that is,
from a historical-critical perspective. The methodological path chosen included
bibliographical research, documentary analysis and literature analysis linked to the theme,
however, without giving up the dialectical treatment that allows understanding the movement
of reality in its organicity and complexity. It was concluded at last that the Historical -Critical
Pedagogy, as a pedagogical instrument of struggle, brings in its essence, lucidity and
combativity that are fundamental for a safe awareness of the educational praxis within the
capitalist school. But this possibility is conditioned to a "conscious unity" between theory
(Marxism, education and pedagogy) and practice (teaching action based on the objectives of
the theory) without which it will be difficult to achieve.

Keywords: Historical-Critical Pedagogy. Social Practice. Praxis. Marxian method.
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1 INTRODUCAO

O debate trazido para este trabalho tem a pretensdo de contribuir com as teorias
criticas pedagogicas, especialmente a Pedagogia Historico-Critica, uma teoria educacional ou
método de ensino proposto por Dermeval Saviani no final dos anos de 1970, o qual leva em
conta um entendimento ampliado de formagdo humana, aquela mesma demarcada pelo
pensamento marxiano. Nela o homem, no seu conjunto de relagdes: homem/natureza e
homem consigo mesmo, em seus multiplos desdobramentos, se estabelece como ser social e
historico.

Para Saviani (2012a), a educagdo ¢ vista como ato de producdo, direta e intencional
em que os individuos, nas suas singularidades, apropriam-se da humanidade que ¢ produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. No entanto, essa apropriagdo ¢
obstaculizada a maioria dos individuos numa sociedade historicamente determinada, como € o
caso da alicergada no modo de produgdo capitalista, a julgar por a educa¢do ndo possuir a
mesma significagdo dada por Saviani.

Nessas condi¢des, observamos que a Pedagogia Historico-Critica como teoria
pedagdgica fundamentada no marxismo, privilegia a a¢do coletiva, consciente e organizada,
busca descortinar as contradigdes criadas pela sociedade capitalista e apresentar subsidios
para o questionamento desta mesma sociedade. Ao mesmo tempo, oferecer possibilidades de
construgdo de estratégias para a sua superacgao.

Antes de prosseguirmos na argumentagao, a fim de desvencilharmos de qualquer ardil
hegeliano que porventura aparega, avisamos, quando se ajuiza, a “[...] producdo direta e
intencional, em cada aluno e em todos alunos, do dominio dos conhecimentos necessarios ao
seu pleno desenvolvimento como seres humanos” (SAVIANI e DUARTE, 2012, p. 3) na
Pedagogia Historico-Critica, € mister ponderar sobre o papel relevante e ativo do educador
para o desenvolvimento coerente da tarefa que esta se propde. E isso, implica saber-se
produto e produtor das circunstancias no processo em que se desenvolvem as relagdes sociais
e econdmicas, quando se reflete sobre a educacdo escolar e sua relagdo esséncia/existéncia
frente aos enormes desafios postos na sociedade atual.

Nessa direcdo, Marx e Engels (2009, p. 120) a respeito d’As Teses sobre Feuerbach,
especificamente a fese /11, expressam que “a doutrina materialista sobre a modificagdo das

circunstancias e da educagdo esquece que as circunstancias sdo modificadas pelos homens, e



11

que o proprio educador tem de ser educado’ (destaque nosso). Marx e Engels nos dio a
dimensdo da pratica, enquanto pratica revolucionaria, concernente a dialeticidade que a
circunscreve no campo ontologico, filosédfico, historico, econdmico, politico e dentre outros.
Com outra expressdo, desenvolvimento de uma agdo humana consciente que compreenda a
realidade para além das aparéncias e da sua imediaticidade; que favoreca atitudes na
contramdo daquelas privilegiadas pela sociedade capitalista no seu modo de pensar, sentir e
agir, se levada em conta a realidade desse educador “concreto” de hoje.

A encruzilhada, na qual nos deparamos na tese defendida neste trabalho, poderia ser
facilmente extraida na epigrafe reproduzida a seguir, retirada do livro Dialética do Concreto

de Karel Kosik (1969, p. 90), ao expor sobre o homo oeconomicus nos seguintes termos:

O homem existe sempre dentro do sistema, ¢ como parte integrante ¢
reduzido a alguns aspectos (fungdes) ou aparéncias (unilaterais ¢ reificadas)
da sua existéncia. Ao mesmo tempo, o homem esta sempre acima do sistema
¢ — como homem — ndo pode ser reduzido a sistema. A existéncia do homem
concreto se estende no espago entre a irredutibilidade ao sistema ou a
possibilidade de superar o sistema, ¢ sua inser¢do de fato ou funcionamento
pratico em um sistema (de circunstancias ¢ relagdes historicas). (grifo no
original).

Segundo o autor, 0 homem econdmico “¢ uma ficgdo enquanto € concebido como uma
realidade que existe independentemente da realidade capitalista” (p. 85), como elemento do
sistema, ele € uma realidade que habita em um mundo reificado e inventado pela Economia
Classica que o reduz a uma engrenagem do sistema — “o homem se torna realidade apenas
pelo fato de se tornar um elo do sistema” (p. 88) — Dessa forma, partimos do principio que ao
fazermos os convertimentos necessarios para a realidade educacional posta em nosso tempo,
dar centralidade a essa discussdo trazida por Kosik parece ser primordial para o entendimento
desse “homem concreto”, se consideradas as suas possibilidades de atuacdo e, tendo em
consideragdo, as multiplas dificuldades deste em se contrapor ao pensamento predominante.

Para Kosik (1969) o homem so6 ¢ ativo na economia na medida em que a economia ¢
ativa também e isso o torna uma abstragdo. Se pensarmos o papel da educagio nesse sistema

ndo ¢ muito dificil compreender que “ela [a economia] absolutiza, exagera e acentua

! Para Michael Lowy (2012, p. 143-149), n’As Teses sobre Feuerbach Marx acaba por revelar a esséncia pratica
da histéria e da vida social, da “sensibilidade” e da teoria, das relagdes dos homens com a natureza ¢ entre eles
esbocando assim os fundamentos da filosofia da praxis. Sobre a 7ese /1, Lowy esclarece, “a coincidéncia entre a
mudanga das circunstincias ¢ dos homens significa que, durante sua luta contra o estado de coisas existente, o
proletariado transforma-se, desenvolve sua consciéncia ¢ torna-se capaz de construir uma nova sociedade; esse
processo atinge seu ponto culminante no momento da revolucgio, durante a qual as grandes massas ‘mudam’ ¢ ao
mesmo tempo tomam consciéncia de seu papel ao mudar as circunstincias por sua agdo.”
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determinadas qualidades do homem e prescinde de outras, porque sdo casuais e inuteis no
ambito do sistema econdmico”(p. 85). Nesse sentido, encontrar o homem, na sua concretude e
capacidade de superagdo desse proprio sistema, para muitos também parece ser uma “fic¢do”.

O ponto nodal de nossas preocupagdes reside nessa dicotomia que envolve o homem,
concreto ou criado pelo sistema e refém dele, sob relagSes sociais de dominagdo, concernente
a sua atuagdo, como figurante e/ou protagonista. Como figurante, integrado e subjugado ao
sistema. Como protagonista, sabedor e consciente de suas possibilidades emancipatorias nesse
mesmo sistema. Dito de outra forma, quando pensamos a formagao integral do homem nesse
cendrio contraditério e inserido numa realidade reprodutora das relagdes capitalistas,
considerado por Kosik (1969) como mundo da reificacdo, das aparéncias enganadoras e da
praxis fetichizada, atentar para os processos de formagdo que visa romper com a logica
constituida, como uma das possiveis vias de superacdo desse sistema alienador, parece ser
uma tarefa bastante desafiadora do ponto de vista estrutural.

Lembramos que, segundo Duarte (1999, p. 97), “[...] na formag¢do do individuo, sera
alienador todo processo que resultar na ndo-efetivagdo, na existéncia individual, das
possibilidades historicamente produzidas de objetivagdo consciente, social, livre e universal”.
E isso, ndo € algo extemporaneo ou estranho a nossa realidade social em que o processo
educacional tende a se comportar como embaixada das vontades, desejos e valores mercantis
tidos como referéncia.

Antes de avancar em dire¢do aos argumentos € questionamentos, ainda latentes tecidos
até este ponto, procuraremos primeiro situar a nossa problemadtica para que tenhamos uma
visdo mais ampliada do campo de analise. Newton Duarte (1999), sobre a Pedagogia
Historico-Critica, assevera que o desenvolvimento dessa proposta tem se mostrado mais lento
do que o esperado, em contrapartida, a perda desse espago estava sendo ocupado por teorias
ou correntes pedagogicas ndo alicercadas em concepgdo histérico-social do ser humano.

Ainda, segundo ele, para o sucesso da Pedagogia sugerida por Saviani, se faz

[...] urgente ¢ fundamental que os educadores brasileiros, [...] que v€m
trabalhando no interior da corrente Histérico-Critica, dirijam uma atengdo
maior a construgdo de um corpo tedrico mediador entre o ambito dos
fundamentos filosoficos ¢ socioldgicos da educagdo ¢ ambito dos estudos
sobre o que fazer da pratica educativa. (DUARTE, 1999, p. 11).

E comum, em conformidade com esse autor, (1999, p.11), “que as teorias
educacionais criticas precisam passar da critica a ag@o, da teoria a pratica”. Esse também ¢

nosso entendimento. Mas, como ir adiante nessa proposta? Como romper com os lagos dos
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processos pseudo-formativos que refutam, intencionalmente, o carater historico-social
humano, retirando-lhes a visdo de totalidade e, em seu lugar, oferecendo-nos uma visao
distorcida, fragmentada, superficial e “sincrética” da realidade?

Na pratica, a politica educacional dos nossos dias ajuda a institucionalizar as vontades
de um modelo de sociedade em que a formagdo, no sentido estrito, ¢ “desqualificada”. A
organicidade do capital, em grande parte, se caracteriza pela sua racionalidade, oportunismo
ideologico, individualismo exacerbado, competi¢do e valorizagdo da meritocracia e dentre
outras “qualidades” conhecidas desse paradigma que nos sdo apresentadas como verdades
incontestes.

Por isso, para Mészaros (2005, p. 35), parafraseando José Marti, “as solu¢des ndo
podem ser apenas formais;, elas devem ser essenciais’, caso contrario, as “solu¢des” ndo
conseguiriam avangar sobre os imperativos estruturais que o capital impde a realidade
educacional, condicionada a manuten¢do da maquina produtiva, isto ¢é geradora e
transmissora de um “pacote” de valores legitimadores dos interesses dominantes. “Em outras
palavras, eles [elas] devem abarcar a totalidade das praticas educacionais da sociedade
estabelecida” (p. 45. Acréscimo nosso), com outro vocabulario, Mészaros desacredita em
alternativas que ndo sejam capazes de romper com as bases do modelo societal instituido.

Para Mészaros (2005) a educacdo formal esta demasiadamente contaminada com a
forca ideoldgica do capital e € improvavel que ela sozinha se ofereca como alternativa
emancipadora, carecida em si, a finitude enquanto possibilidade. E mais, adverte o autor, que
a fun¢do da educacdo formal na sociedade atual € produzir “conformidade” ou “consenso” por
meio do aparato institucional alinhado com as demandas desse modelo. Explicando melhor,
para atravessar os limites fronteiricos entre a educagdo nos moldes postos e a Fducagdo para
além do capital proposta por Mészaros, € preciso combater seu sistema de internalizagdo na
sua dimensdo dual, visivel e oculta. “Romper com a légica do capital na area da educacdo
equivale, portanto, substituir as forcas onipresentes e profundamente enraizadas de
internaliza¢do mistificadora por uma alternativa concreta abrangente” (2005, p. 47).

E isso parece ser uma tarefa ndo muito facil, alguns diriam utopica, dado o grau de
verdades “herdadas” e incidentes sobre a totalidade social construidas nos ultimos séculos.
Verdades produzidas, usando a educagdo como exemplo, ndo s6 com relagdo a intengdo da
educacdo, mas do abandono da bases filoséficas como do seu escopo. Educagdo atrelada a
critérios de cientificidade, homogeneizada e aprego a regularidade. Educagido funcional em
que a ordem social deve ser preservada em detrimento do desenvolvimento da

individualidade, da necessidade de (trans)formacdo da realidade social e do seu equilibrio e
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tantas outras verdades construidas no periodo referenciado, que ainda continuam atuais e que
veem a educa¢do como manutengdo ou pré-requisito para a empregabilidade.

Nesse aspecto, chamamos a ateng@o para a relag@o entre trabalho e educacdo nas suas
potencialidades ontoldgicas para o equilibrio social, diferentemente do estabelecido na
sociedade capitalista em que essa dimensdo do trabalho e da educagdo sdo desconsideradas.
Lukacs (1978), ao expor sobre as bases ontolégicas do pensamento e da atividade do homem,
alerta sobre o dominio dessas verdades na realidade social como um todo, seja no campo
filosofico como no da préaxis. A alegacdo lukacsiana, reproduzida a seguir, serve para ilustrar

a preocupagdo desse autor com as tendéncias predominantes.

Todos sabem que nas ultimas décadas, radicalizando as velhas tendéncias
gnosiolodgicas, o neopositivismo dominou de modo incontrastado, com sua
recusa de principio em face de toda e qualquer colocagdo ontoldgica,
considerada como ndo cientifica. E esse dominio se deu ndo apenas na vida
filosofica propriamente dita, mas também no mundo da praxis. (LUKACS,
1978, p. 1).

Noutros termos, Lukacs faz uma critica com relagdo ao distanciamento das bases
filosoficas e as “novas” tendéncias elegidas na modernidade, cuja validade procurou se
ancorar em correntes com preferéncias em impressdes empiricas e pretensa isen¢do cientifica,
que na sua visdo, contrasta com a forma de anéalise propria do marxismo.

A radicalizagdo de “velhas tendéncias gnosiologicas”, ou seja, o positivismo
rejuvenescido, ao recusar o materialismo “[...] cria um meio filosofico que bane do campo do
conhecimento qualquer imagem do mundo, vale dizer, qualquer ontologia, originando um
terreno gnosioldgico que ndo seria nem subjetivo-idealistico nem objetivo-materialistico”
(ALMEIDA; VAZ, 2009, p. 298) ndo diferindo, essencialmente, em quase nada no seu modo
original e na sua forma de relacionamento: do homem e a natureza; do homem e os objetos; e
da relacdo do homem consigo mesmo.

O abandono das bases ontologicas do trabalho na sua dimensao historico-social €, para
Lukacs, uma ideologia dos agentes do capitalismo que rechagam de forma deliberada a
investigacdo objetiva independente da consciéncia para concentrar na utilidade pratica dos
atos individuais, completam Almeida e Vaz (2009). Como consequéncia desse
distanciamento, a reduc¢do da autonomia do homem e do seu poder de atuag@o na realidade

social na qual esta inserido.
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A ontologia lukacsiana considera o trabalho como categoria fundante que abrange o
todo social da praxis como promotora do desenvolvimento das relagdes sociais e, sobretudo,
do género humano universal e livre.

Tassigny (2004, p. 84), reportando-se a Lukécs e a ontologia, afirma que na sociedade
capitalista ocorre uma inversdo, como cria¢do, “o capital passa a dominar a vida dos homens,
em todas as instdncias da vida social, de forma que as ag¢des humanas passam a estar
prioritariamente atreladas as necessidades de valorizag@o (acrescentar valor ao) do capital”.
Segundo esta autora, nesse tipo de sociedade os individuos atuam como executores de um
sistema de produgdo/reprodugdo e que se torna impeditivo para a formagio de uma
individualidade rica e livre.

Tal impedimento consiste na descaracterizagdo enquanto um processo educativo em si,
abandono da dimens&o ontocriativa e teleologica do trabalho, oposto do que sugerem as ligdes
extraidas dos Manuscritos Econémicos-Filosoficos. O trabalho como atividade humana e
social ¢ essencial para a concretizagdo dos processos de hominizagdo e humanizagdo. Faz com
que o homem se estabeleca como agente produtor da ordem social, com capacidade de
modificar a ordem natural em social e de produzir sua propria consciéncia, constantemente
atualizada no percurso historico. Isto €, transformagao da realidade social e transformacédo de
sl mesmo.

A percepgdo que se tem € de que essa noc¢do formativa na sociedade contemporanea
ndo encontra respaldo. A categoria “trabalho”, articulada com o processo educativo, assumiu
novas feicdes em profundidade diferente daquelas percebidas por Marx em suas analises’.
Especialmente quando nos atemos a educagdo formal e sua flagrante submissdo as forgas
produtivas e a seus objetivos mais imediatos.

Nesse corolario, os processos formativos estdo cada vez mais voltados para o bom
funcionamento da economia e do sistema que a sustenta, cujo fim ultimo, ¢ a formagido do
“cidaddo produtivo”. De acordo com Frigotto (2006), tal “cidaddo”, produzido em nossos
dias, ¢ oriundo da disseminacdo da “pedagogia da hegemonia”. Ajustado técnica e
socialmente as demandas do capital, um cidaddo destituido de competéncias politicas. E como
inven¢do das forgas produtivas, Frigotto (2006) refor¢a, suas potencialidades ndo possuem o
alcance necessario para o desenvolvimento pleno da sua sociabilidade. Intrinseco a essa

concepgdo formadora de cidaddo, estd a desarticulagdo com os conhecimentos de natureza

% Lembramos que Marx ndo escreveu ou elaborou uma teoria especifica sobre a educacio, no entanto, as andlises
marxianas trazem elementos que nos permitem pensar uma pratica educativa transformadora com base na sua
teoria social.
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cientifica, filosofica, artistica, cultural, técnica e tecnologica como produtores materiais € com
a vida social e politica, essencial para a formagdo humana, completa o autor. Por conseguinte,
na contramao de dire¢do do entendimento marxiano de omnilateralidade ou formagéo integral
do homem.

Na relagdo desenvolvida na concepg¢do denunciada por Frigotto (2006), trabalho e
educacdo também ocupam centralidade na pedagogia do capital. Nela, a atividade teorica com
finalidade deve estar devidamente justificada e mancomunada com as vicissitudes do capital.
As denotadas pedagogias do aprender a aprender, segundo Duarte (2011, p. 132), sdo aquelas
que se “encaixam perfeitamente no ambiente da sociedade capitalista contemporanea” e,
assim sendo, hegemdnicas em nosso tempo. Nao € preciso advertir que ndo raro encontramos
nas “orientagdes” das Agéncias Transnacionais esse tipo de pedagogia, via de regra, dirigida a
educacdo formal e, indiretamente, a informal ao mesmo tempo. A preocupacdo desses agentes
internacionais € indicar caminhos para o desenvolvimento das na¢les e sua inser¢do no
mercado global.

Um exemplo conhecido desse encaixe mencionado por Duarte (2011) ¢ a Comissdo
Internacional sobre a Educacgdo para o século XXI presidida por Jacques Delors (2010),
defensor de que a missdo da educagdo é desempenhar atitudes e valores em favor do
desenvolvimento econdmico e social. Cabendo a educagdo, segundo ele, por meio dos
sistemas educacionais, via politica publica, responsabiliza-la pelos processos de acesso e
manuten¢do dos empregos. Para o autor em pauta, o fracasso escolar deve ser considerado um
“desperdicio de recursos humanos” para o capital.

No entendimento da Comissao presidida por Delors (2010), Um Tesouro a Descobrir,
a educacdo como tesouro se alicerga nos pilares do aprender a conviver, aprender a conhecer,
aprender a fazer e aprender a ser. Noutros termos, o papel da educacdo para a referida
Comissdo ¢ de que os sistemas educacionais devam fornecer respostas imediatas aos desafios
colocados pela sociedade capitalista contemporanea e, a0 mesmo tempo, proporcionem um
continuo enriquecimento dos saberes para o exercicio e formagdo de uma cidadania adaptada
como resposta as exigéncias desse modelo de sociedade.

Nesse preambulo procuramos situar a natureza desta pesquisa, na qual a discussdo
passa pela complexidade do real’, concernentes as teorias pedagogicas que se apresentam ao

processo educacional enquanto alternativa, ou melhor, aquelas resistentes ao consenso € a

3 . s , .

Neste complexo estamos cientes, como homens histéricos do nosso tempo, que também produzimos ¢
reproduzimos circunstincias mediatizadas que dizem respeito a realidade humana ¢ social. A tese em questio
busca realgar algumas possibilidades vislumbradas na dimensdo historico-social retratada.
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internalizacdo de atitudes e valores presentes na génese capitalista. De maneira especial,
elegemos uma teoria critica esteada no marxismo e, no caso brasileiro em especial, a
pedagogia propugnada por Dermeval Saviani conhecida como Pedagogia Histérico-Critica.
Segundo seu proponente e também alguns de seus colaboradores, uma teoria pedagogica
ainda em construgdo, motivo pelo o qual nos sentimos a vontade para trazer a discussdo
acerca da pratica social docente que julgamos importante no seu interior.

Refor¢ando o apelo de Duarte* (1999, p. 11) reproduzido em paginas precedentes, ao
tratar da necessidade e urgéncia, com rela¢do os educadores defensores desta pedagogia, em
centrar seus esfor¢os na construgdo e ampliagdo de um conjunto teérico mediador consonante
com os fundamentos filosoficos e socioldgicos da educagido na perspectiva histérico-critica,
necessario para melhor compreensdo e condugdo da pratica educativa.

Diante desse aceno, na condi¢do também de educador, pretensiosamente avaliamos
que a Pedagogia Historico-Critica como pedagogia de inspiragdo marxista, é carente de uma
discussdo aprofundada sobre a categoria pratica social e pedagogica docente no seu interior.
Nessa direcdo, o objeto de discussdo proposto nesta pesquisa situa-se nos seguintes
questionamentos: qual € a relagdo da Pedagogia Historico Critica com o marxismo? Qual € o
significado da pratica social no universo teorico marxista? Existe uma relag@o entre a pratica
social e pedagogica docente proposta na pedagogia saviniana e o método dialético marxiano?
No conjunto dos questionamentos apresentados emerge a tese desta pesquisa, qual seja, a
consecugdo da pratica pedagogica docente, coerente com a perspectiva histérico-critica, exige
do educador compreensdo e identificagdo com o método marxiano, assim como a visdo de
mundo correspondente. Tal preocupagdo ¢ justificada pelo fato, de que na pedagogia tomada
como objeto deste estudo, o método pedagdgico tem como ponto de partida e de chegada a
pratica social de professor e alunos (agentes sociais), porém em niveis de compreensdo da
realidade (conhecimento e experiéncia) distintos. A pratica social docente, no entanto, se
vincula & sua pratica pedagdgica, dai a justificativa e preocupagdo em trazer a discussio
apresentada.

Nossa hipotese é que teorias pedagogicas inspiradas no marxismo’, em sentido

particular como supde a Pedagogia Historico-Critica tratada nesta tese, € que trazem na sua

* Para o sucesso da Pedagogia sugerida por Saviani, faz-se “[...] urgente ¢ fundamental que os educadores
brasileiros, [...] que vém trabalhando no interior da corrente Histérico-Critica, dirijam uma atengdo maior a
construgio de um corpo tedrico mediador entre 0 Ambito dos fundamentos filoséficos ¢ sociolégicos da educagio
¢ ambito dos estudos sobre o que fazer da pratica educativa. (DUARTE, 1999, p. 11).

> Saviani (2012b, p. 81) nos ajuda a compreender melhor a tarefa de uma pedagogia marxista, em suas palavras:
“penso que a tarefa da construcio de uma pedagogia inspirada no marxismo implica a apreensdo da concepgdo
de fundo (de ordem ontologica, epistemologica ¢ metodoldgica) que caracteriza o materialismo historico.
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esséncia uma proposta de desenvolvimento de um trabalho educativo com perspectiva de
avancar para além dos dominios da sociedade capitalista, vislumbrando a possibilidade de sua
transformagdo e superagdo, exigem uma agdo docente consciente e intencional (pratica social
e pedagogica) capaz de combater o senso comum produzido por esta sociedade. Ou seja, €
imprescindivel ao sujeito desta a¢do o intermédio de um método de andlise da realidade e uma
visdo de mundo coerente com as aspiragdes da teoria marxista. No caso da pedagogia em
evidéncia, isso sO podera ser alcangado em nosso entendimento, com a compreensio, por
parte do educador, da sua base teorico-metodologica (ao assumir uma postura epistemologica
coerente com o marxismo). Nesse sentido, é importante que o sujeito (agente da acdo)
compreenda a realidade como sendo social e historica e que este mesmo sujeito seja capaz de
vincular teoria a uma agfo transformadora, isto €, vincular o pensar e o agir para este fim
(agdo politica possivel visando modificar as circunstancias dadas). No suposto apresentado, a
pratica social no marxismo (praxis) s6 € reconhecida como tal quando teoria e pratica
articulam-se de forma dialética.

Assim como as teorias cientificas “sdo maneiras diversas de ordenar o real, de
articular os diversos aspectos de um processo global e de explicitar uma visdo de conjunto”,
como nos diz Gamboa (2002, p. 88). A pedagogia como teoria também ndo foge a regra por
se fundamentar em uma visdo de mundo guiada por um método, uma teoria e articulagio
filosofica entre os mesmos. Adotando como exemplo, assim como Gamboa (2002, p. 88), ao
localizar suas preocupacdes em um texto que fala sobre a Quantidade-Qualidade: para além

de um dualismo técnico e de uma dicotomia epistemoldgica da pesquisa, descreve que:

A escolha de uma técnica de coleta, registro ¢ tratamento de dados ou dos
procedimentos de recuperagdo de informagdes sobre um determinado
fenémeno implica ndo somente pressupostos com relagdo as concepgdes de
método ¢ de ciéncia, mas também a explicitacdo das concepgdes de sujeito ¢
de objeto (pressupostos gnoseologicos relacionados com as teorias do
conhecimento que embasam os processos cientificos) e as visdes de mundo,
implicitas em todo processo cognitivo (pressupostos ontoldgicos que se
referem as categorias mais gerais como concepgdes do real, de mundo, de
homem, de sociedade, de histéria etc.).

Se considerarmos no exemplo posto o Materialismo Historico e Dialético como

método de analise, essa premissa assume uma singularidade no que tange a relagdo entre

Imbuido dessa concepgdo, trata-se de penetrar no interior dos processos pedagoégicos, reconstruindo suas
caracteristicas objetivas ¢ formulando as diretrizes pedagogicas que possibilitardo a reorganizagdo do trabalho
educativo sob os aspectos das finalidades ¢ objetivos da educacdo, das instituigdes formadoras, dos agentes
educativos, dos conteudos curriculares ¢ dos procedimentos pedagogico-didaticos que movimentardo um novo
éthos educativo voltado a construcio de uma nova sociedade, uma nova cultura, um novo homem”.
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sujeito e objeto como extremos de uma mesma totalidade, mediatizada pelas condi¢des
materiais e historicas do homem no seu conjunto de relagdes, complexas e contraditorias.

Nesse aspecto, uma pedagogia marxista solicita dos educadores no desenvolvimento
do trabalho educativo, a compreensdo de sua base teorico-filosofica porque nesta estdo
subentendidas a concep¢do de homem, de sociedade, de histéria e de educagdo, a realidade
social nessa concepcdo deve ser analisada como um todo articulado e em movimento. Nela
também os pressupostos ontoldgicos e gnosioldgicos estdo diretamente implicados nas
relacdes dialéticas estabelecidas entre sujeito/objeto e teoria/pratica, sem os quais, a
compreensdo do conceito de pratica social no marxismo (praxis como atividade material do
homem que transforma o mundo natural e social) se distanciara da significa¢do dada por esta
teoria.

Adolfo Sanchez Vazquez (1977, p. 5, acréscimo nosso) faz um tratado sobre a
Filosofia da Praxis, para ele, “a praxis € a categoria central da filosofia que se concebe ela
mesma nao s6 como interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua transformacao.
Tal filosofia ndo € outra sendo o [préprio] marxismo”. Essa premissa por si sé ja da a
dimensdo do marxismo como teoria na sua orientacdo que ¢ ampliagdo da consciéncia de
classe, de seus interesses, de sua localiza¢do no processo historico-social e de sua missdo em
conformidade com as condi¢gOes objetivas e subjetivas dadas em determinado momento, € o
que reforga nosso autor.

Em consonancia com a premissa referida, apresentamos o objetivo desta investigag@o,
qual seja, promover uma discussdo que articule pratica social e pedagdgica docente com o
método dialético no interior da Pedagogia Histoérico-Critica, de maneira especial, consignar
esfor¢os para problematizar uma a¢3o docente coerente com as aspira¢des marxistas € com a
teoria pedagogica de Dermeval Saviani.

Dessa forma, procuramos decompor este objetivo principal em trés outros objetivos
particulares que conduzirdo nossa discussdo no rumo da articulagdo desejada, constituindo-se

em trés capitulos assim estruturados:

e Analisar os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica, como teoria
pedagdgica de natureza marxista, buscando relacionar sua base tedrico-

metodologica com a pratica social docente;

Nesse primeiro intento, discutido no capitulo I (item 2), uma teoria pedagdgica

assentada no materialismo historico e dialético, afirmacdo do préprio Saviani (2012a), traz
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consigo uma forma especifica de tratamento dos multiplos fendmenos que compdem o todo
social, sua interdependéncia e conex@o, movimento, transformagdo, desenvolvimento,
contradi¢des e historicidade. Isto €, no caso desta pedagogia € essencial compreender o
movimento do objeto homem, educacdo e sociedade em contexto pratico-socio-historico
determinado.

Desse suposto, dos cinco passos ou momentos elencados na Pedagogia Historico-
Critica, a pratica social, comum a professor e alunos, se pde como ponto de partida e o ponto
de chegada, sem se distanciar da compreensdo de educacdo como processo mediador no
interior da pratica social global. Cabendo aos momentos intermediarios do método, segundo
Saviani (2006, p. 37), “[...] identificar as questdes suscitadas pela pratica social
(problematizagdo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e
solugdo (instrumentaliza¢do) e viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes da
propria vida dos alunos (catarse)”. A abreviada passagem expde uma afinidade entre a teoria
pedagogica saviniana e categorias identificadas com o método marxiano. Resulta dessa
presumida relagdo as seguintes indagagdes: seria possivel, aos educadores ancorados em
campo tedrico que ndo o0 marxismo, conseguirem compreender os principais fundamentos
teorico-metodologicos dessa pedagogia e também o significado da pratica social exposto?
Qual o prejuizo decorrente da auséncia dessa clareza para com a tarefa, objetivos e
intencionalidades pretendidos na mesma?

Passemos a outro objetivo sem perder o nosso fio condutor:

e Compreender a pratica social como guia da ac¢do (praxis) no marxismo: relagido

sujeito/objeto e relagdo teoria/pratica;

O segundo propdsito, correspondente ao capitulo II (item 3), diz respeito ao conceito
de pratica social que, especificamente no marxismo, implica nas palavras de Vazquez (1977,
p. 177), avangar para além do idealismo, reconhecimento da atividade subjetiva e “[...] ao
mesmo tempo sua materialidade, tanto na atividade em si como em seus produtos”.
Compreender a pratica social inclui prestar atengdo na relagdo teoria e pratica na sua
complementaridade, cujo fim “[...] é a transformacdo real, objetiva, do mundo natural ou
social para satisfazer determinada necessidade humana” (p. 194) e como resultado, acrescenta
o autor, € o0 aparecimento de uma nova realidade social transformada.

A questdo a ser respondida passa pela relagdo teoria e pratica como guia da agdo no

marxismo, ou seja, qual a relagdo entre praxis e pratica social? O que ¢ praxis? Qual praxis?
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Segundo Kosik (1969, p. 202),

a praxis na sua esséncia ¢ universalidade € a revelagio 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 ¢ contraposta a teoria; é determinagéo
da existéncia humana como elaboragdo da realidade. (grifos do autor).

Na alegagdo deste mesmo autor, (1969, p. 202-203, grifos do autor), a praxis se
articula com o homem em todas as suas manifestagdes. “A praxis se articula com fodo o
homem e o determina na sua totalidade. A praxis ndo é uma determinagdo exferior do
homem”. Depreende-se dessas consideragdes, que “o homem ndo se encontra numa relagdo de
exterioridade com seus diversos atos € com seu produto [conhecimento], mas sim numa
relagio de interioridade com éles [...]” (VAZQUEZ, 1977, p. 190). Diferentemente dos
animais que ndo realizam praxis, o resultado da agdo cognoscitiva e teleologica do homem ¢ o
dominio da natureza e o desenvolvimento (dialético) da histéria social como expressdo de
uma ontologia.

Nesse aspecto, ¢ importante ressaltar que na Pedagogia Historico-Critica professores e
alunos sdo considerados agentes sociais portadores de determinada pratica social, entretanto, a
funcdo politica da educagdo (apropriagdo da cultura universal produzida pela humanidade)
passa fundamentalmente, no entender de Gramsci, pela media¢do da fungdo docente. Segundo
Saviani (2012a, p. xvi), a marca distintiva da sua pedagogia ¢ empenhar-se “[...] em explicitar
as relagOes entre a educacdo e seus condicionamentos sociais, evidenciando a determinagdo
reciproca entre a pratica social e a pratica educativa, entendida, ela prépria, como uma
modalidade especifica da pratica social”. Isto ¢, a tarefa assumida pela Pedagogia Historico-
Critica consiste em articular uma proposta educativa critica empenhada em identificar,
converter e assimilar o saber objetivo, produzido historicamente, assim como as condi¢des de
sua producdo e as tendéncias de sua transformacdo. Por entender que essa acdo educativa €
uma acdo guiada por uma finalidade, portanto, intencional € que buscamos compreender a
pratica social no marxismo neste segundo capitulo (item 3).

Das considera¢des apresentadas por Saviani surgem outras questdes: um educador que
porventura ndo compreenda a historia como processo mediador seria capaz de conduzir uma
teoria pedagogica nesses moldes na sua concretude? Para adquirir consciéncia social, coerente
com os pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, ndo € essencial que se problematize a

base material da qual tal sociedade foi erigida? Nao € necessaria uma dire¢do ontologica
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(visdo de mundo) ou método que oriente uma pratica, ou seja, uma “postura epistemologica”
adequada para este fim?

E por tltimo:

e Problematizar e discutir a pratica social e pedagogica docente: a Pedagogia

Historico-Critica como resultado de uma agdo consciente e intencional.

No terceiro e ultimo capitulo (item 4), apds engendrados os construtos em torno da
Pedagogia Historico-Critica, seus limites e entraves de ordem tedrico-metodologicos, apos ter
ampliado o conhecimento sobre as categorias: pratica social, praxis e método na teoria
marxiana, intentamos, na teoria elaborada por Dermeval Saviani, avangar na discussdo que
trata da pratica social e pedagdgica do professor como algo intencional e consciente. Gramsci
vé€ o espontaneismo nas rela¢des escolares como algo problemético por considerar a educagio
como um processo que possibilita ao educando compreender os vinculos (homem/natureza e
homem/homens) necessarios para o desenvolvimento pleno da sua individualidade. Isso,
tendo claro, o carater progressivo da histéria da humanidade no seu conjunto, sem o qual,
dificilmente se adquiriria uma visdo organica e racional do mundo.

De maneira parecida, Saviani pensa a educa¢do como atividade mediadora que atua ao
nivel das consciéncias fazendo com que os sujeitos, “[...] ao atuarem na pratica social em que
estdo inseridos, poderdo vir a utilizar aquelas possibilidades que apontam para a
transformagdo dessas circunstancias vigentes, no sentido da humanizagdo do homem”
(OLIVEIRA, 1994, p. 127). Nesse intento, ndo creditar o papel importante do professor no
interior da teoria pedagogica saviniana se constituiria em imprudéncia, tendo em vista a
complexidade da nossa realidade sécio-histérica. Perante essa importancia questionamos: qual
deve ser o entendimento da pratica social e pedagodgica do professor que tem como referéncia
a teoria pedagogica de Saviani? Como desenvolver um trabalho pedagogico que rompa com o
espontaneismo e o senso comum nas relagdes escolares na perspectiva historico-critica?

Diante do desafio posto, buscaremos aplicar o método dialético que nos permite
compreender o movimento da realidade na sua complexidade. Isto €, sem se descuidar das
categorias que lhes sdo nucleares, segundo Netto (2011), como: totalidade, contradi¢do e
mediagdo. Coerentemente, tais categorias se imbricam ao objeto de pesquisa e a propria
pesquisa.

Para Netto (2011, p. 20-21) em, Introdugdo ao estudo do método de Marx, diz: “[para

Marx] o conhecimento tedrico é o conhecimento do objeto — de sua estrutura e dindmica — tal
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como ele é em si mesmo, na sua existéncia real e efetiva, independentemente dos desejos, das
aspiragdes e das representagdes do pesquisador.” Acrescenta ainda, que a teoria &, “a
reprodugdo ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa: pela teoria, o sujeito
reproduz no seu pensamento a estrutura e a dindmica do objeto que pesquisa” (grifos do
autor).

Na mesma dire¢do Kosik (1969, p. 41) assinala, que “o pensamento dialético parte do
pressuposto de que o conhecimento humano se processa num movimento em espiral, do qual
cada inicio € abstrato e relativo” que ele denomina de “processo de concretizacdo”, isto €, €
um processo que parte do todo para as partes e vice-versa, da mesma forma, em mao dupla,
dos fendmenos para a esséncia, da totalidade para as contradigOes e nesse movimento
reciproco, segundo nosso autor, ao entrar em movimento mutuo os conceitos se elucidam
reciprocamente, até atingir a concreticidade.

Para Marx o real ¢ reproduzido e interpretado no plano ideal (plano do pensamento).
Netto (2011), em concordancia com esta afirmacéo, especifica que o objetivo do pesquisador

¢ avangar para

[...] além da aparéncia fenoménica, imediata e¢ empirica — por onde
necessariamente se inicia o conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da
realidade e, portanto, algo importante ¢ ndo descartavel —, é apreender a
esséncia (ou seja: a estrutura ¢ a dinamica) do objeto. Numa palavra: o
método de pesquisa que propicia o conhecimento tedrico, partindo da
aparéncia, visa alcangar a esséncia do objeto. (p. 22, grifos do autor).

A mensagem transmitida por Marx e o seu respectivo método de investigacdo, foi um
dos temas que mereceram atencdo de Kosik (1969), ele salienta que “a realidade ¢ a unidade
do fendmeno e da esséncia” (p. 12) e que o fendmeno, diferente da esséncia, se manifesta com
maior frequéncia, por isso demanda por parte do homem um “esfor¢o” e um “desvio” para
compreendé-la. O autor reforca o papel da ciéncia e da filosofia nesse processo: “se a
aparéncia fenoménica e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia
seriam inuteis” (p. 13).

Dai a importancia de um método de pesquisa que vise a compreensdo do objeto na sua
esséncia, capturada a sua estrutura e dinamica. Clarificando, “por meio de procedimentos
analiticos e operando a sua sintese, o pesquisador a reproduz [esséncia do objeto] no plano do
pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador reprodiz, no plano

ideal, a esséncia do objeto que investigou” objeto este  que possui existéncia objetiva

independente da consciéncia do pesquisador (NETTO, 2011, p. 22).
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Netto (2011, p. 25) completa, para Marx, o papel do sujeito ¢ extremamente ativo no
processo do conhecimento. “O sujeito deve ser capaz de mobilizar um méaximo de
conhecimentos, critica-los, revisa-los e deve ser dotado de criatividade e imaginag@o. O papel

do syjeito ¢ fundamental no processo de pesquisa”.

A investigagdo [diz Marx (2006, p. 28)] tem de apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de
perquirir a conexdo intima que ha entre elas. S6 depois de concluir esse
trabalho ¢ que se pode descrever, adequadamente, o movimento do real.

Sem perder de vista os ensinamentos marxianos, anunciamos para esta pesquisa a
utilizagdo de instrumentos e técnicas (ndo podendo ser confundidos com o método adotado)
que nos permitam corroborar com 0s nossos pressupostos ja anunciados. Logo o caminho
escolhido passa pela pesquisa bibliografica, analise documental e andlise de literatura
diretamente ligada aos pressupostos levantados que nos permitam avangar, no caso deste
estudo, para uma comprovagdo provisoéria e “sujeita a comprovagdo, retificacdo, abandono
etc.” (NETTO, 2011, p. 26) futuro. Até porque, citando mais uma vez Kosik (1969, p. 19),
“[...] o mundo da realidade € o mundo da realiza¢do da verdade, € o mundo em que a verdade
ndo ¢ dada e predestinada, ndo estd pronta e acabada, impressa de forma imutavel na

consciéncia humana: é o mundo em que a verdade devém.” (grifos do autor).
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2 CONSTRUTOS DE UMA PEDAGOGIA CRITICA: FUNDAMENTOS E BASES
TEORICO-METODOLOGICAS

Neste item 2 procuraremos dar inicio as discussdes referente ao primeiro objetivo
langado na introducdo deste estudo, qual seja, Analisar os fundamentos da Pedagogia
Historico-Critica, como teoria pedagdgica de natureza marxista, buscando relacionar sua
base teorico-metodologica e a pratica social docente.

Nao € preciso muito esfor¢o para demonstrar a coeréncia e fidedignidade de Saviani
para com a pedagogia proposta e sua articulagdo com a teoria marxiana/marxista. A intengéo ¢
trazer algumas categorias centrais do marxismo e confronta-las com as bases da Pedagogia
Historico-Critica, a fim de conduzir as discussdes sobre algumas particularidades que lhes sdo
intrinsecas, no caso, as ligadas a pratica social.

Antes, porém, ¢ prudente trazer cenarios e contextos que nos ajudardo a compor o
conjunto de nossas inquietagdes, cujo cerne, localiza-se nas balizas que sustentam uma
pedagogia de cunho “revolucionario”. A campanha a ser empreendida neste trabalho visa
problematizar e colaborar com a teoria pedagodgica em discussdo, em virtude dos varios
chamamentos apresentados por seus principais interlocutores’. Também estamos cientes das
barreiras que se erigem contra alternativas deste tipo, ou seja, contra alternativas de carater
transformador e revoluciondrio de filiagdo marxista, principalmente, se se pensado sua
aplicagdo numa sociedade reconhecidamente capitalista. Acreditamos, fundamentados nas
ligdes marxianas, que a historia ndo avanga por saltos, mas sim por um conjunto de mediagdes
(superag@o e incorporacdo) que ddo contornos diferentes a nova realidade entdo modificada.

Em respeito a esses principios, esta tese ambiciona adiantar-se em alguns pontos que
ainda ndo foram explorados ou esgotados em outros trabalhos acerca da pedagogia saviniana.
Ao mesmo tempo, procura fugir de alguns interpretagdes, presentes até mesmo no campo do
marxismo, que se mostram deterministas e descuidadas com as categorias da mediacdo e da
historia e que, por vezes, tém limitadas as suas potencialidades metodologicas.

Sem se extraviar da compreensdo de educagdo de Saviani, de acordo com Scheibe
(1994) uma compreensdo historico-critica em que esta € vista como atividade mediadora no

seio da prdtica social global, implica considerar que sua teoria pedagogica procura expor os

® Duarte (1994, p. 130) reforca sobre a necessidade da construgiio coletiva da Pedagogia de Saviani, nas palavras
do autor, “A construgdo coletiva dessa pedagogia esta em andamento, tanto no que diz respeito a claboracdo
tedrica, quanto no que diz respeito ao enfrentamento dos problemas postos pela pratica no campo educacional.
Ha muito por ser feito nessas duas diregées. [...], ndo podemos adotar a postura comoda ¢ acomodada de esperar
encontrar nesse pensamento [de Dermeval Saviani] toda a teoria da Pedagogia Histdrico-Critica. Trata-se , isto
sim, de buscar elementos a partir dos quais possamos avangar na ¢laboragdo de nosso proprio pensamento.”
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antagonismos postos na sociedade capitalista, isto €, sua pedagogia visa, a0 mesmo tempo,
articular o processo de transformacdo social e humaniza¢do do homem para torna-lo um
agente ativo e transformador.

Nesse sentido, alguns desdobramentos’ acontecidos nos distintos campos (politico,
social, econdmico, cultural, ideoldgico,...) no periodo histérico em que Saviani fundamenta e
formula sua teoria pedagdgica se mostraram determinantes. Saviani sentia a necessidade de
uma pedagogia que pudesse se colocar como alternativa as até entdo existentes. Para Scheibe
(1994, p. 168), “a grave denuncia veiculada por autores como Bourdieu e Passeron, Althusser,
Baudelot e Establet logo apds o movimento de maio de 1968, na Franga, [...] trouxe aos
intelectuais/educadores indefini¢do e descrédito com relagdo a escola” considerada por estes
como reprodutora das relagdes de dominagio do capital.

Saviani também estava atento a situagdo brasileira, no pragmatismo e tecnicismo
presente na politica educacional propugnada pelo regime autoritario, mas também no
movimento € nos acontecimentos para além de suas fronteiras. O nascimento da Pedagogia
Historico-Critica resulta dos debates e preocupacdes que pautaram a agenda latino-americana
apos anos de repressdo das liberdades individuais e democraticas. Garayalde (2008) salienta
que Saviani se empenhou em criticar as concepgdes pedagodgicas que se implantaram
sucessivamente no Brasil e, nelas, a auséncia de uma Teoria ou uma Teoria de Educacdo
Nacional que levasse em conta ou que contribuisse com a promog¢do e formac¢do do homem
brasileiro e a transformag3o da realidade social.

Talvez, o conjunto desses acontecimentos tenha contribuido e ajudado para que a
pedagogia proposta por Saviani tivesse a possibilidade de ser experimentada, como politica
educacional, no periodo de transi¢do entre o governo autoritario dos militares e o governo
civil. Quica em decorréncia, inicialmente, do momento politico vivido e reclamado
(redemocratizag@0), o qual beneficiava a ascensdo de pautas mais favoraveis ao campo social
e, nele, a valorizagdo da escola publica e da Pedagogia Histérico-Critica na esteira. Notem
que estamos descrevendo um cendrio bem distinto do atual, o que fez ou pode ter contribuido
para que a teoria pedagdgica saviniana pudesse ter sido adotada e implantada por alguns

estados e municipios, mas que teve no estado do Parand as condi¢des mais favoraveis. No

7 Referimo-nos sobre os acontecimentos que marcaram, de forma significativa, a segunda metade do século XX.
Por exemplo, o movimento de maio de 1968, ocorrido na Franga, em que jovens estudantes ¢ intelectuais,
alimentados por ideologias de esquerda, desencadearam uma grande mobilizacdo. Do surgimento de novas
teorias (criticas ¢ critico-reprodutivistas) ¢ tedricos (Marcuse, Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot, Establet
¢ tantos outros) que possibilitaram Saviani pensar uma alternativa para o campo educacional brasileiro, tendo em
curso, movimentos culturais com aderéncia dos movimentos sociais, que visavam mudar as bases da sociedade
(e a educacio uma de suas balizas principais) naquele momento.
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entanto as condi¢des iniciais se alteraram, ndo sendo possivel sua concretizagdo, via politica
publica, como alternativa pedagdgica preocupada em salientar as contradi¢des da sociedade
capitalista. Logo, a propria teoria entrou em contradi¢do com a realidade brasileira e os
limites impostos pelo capital na sua dimens3o mais ampla.

Nos anos de 1980 o processo solicitado de redemocratizagdo ndo se configurou como
queriamos, fomos seduzidos pela homérica (neo)liberal dos governos que sucederam ao
regime militar e seu modelo preferido de educagdo que, por sua vez, alavancados pelas
reformas do Estado e guiados pelo receituario internacional, buscaram pavimentar caminhos
que dificultassem de vez a adogdo de uma proposta educacional, enquanto politica
governamental oficial, que estivesse em desacordo com o ordenamento macro estabelecido.

Nesse sentido, a Pedagogia Historico-Critica, como teoria pedagogica, em nossa
compreensdo, ainda se oferece como alternativa educacional de enfrentamento dos problemas
presentes na realidade social, desigual e contraditoria, onde os mecanismos de exploragdo e
dominagdo sdo cada vez mais eficazes e naturalizados pelas pedagogias do aprender a
aprender, do aprender a ser, do aprender a fazer e do aprender a conviver, tdo amplamente
difundidas e valorizadas no contexto atual. Entretanto, ndo podemos nos esquivar de fazer
alguns questionamentos neste capitulo, a saber: quais os limites que se
apresentam/apresentaram a implantagdo da Pedagogia Historico-Critica como teoria
pedagdgica adotada como politica oficial? Qual a sua relagdo com o marxismo? Qual ¢ a
nog¢do de pratica social preconizada na Pedagogia Historico-Critica? O que indica esta teoria
pedagdgica sobre o papel ou a fungdo do professor com relag@o a sua pratica?

Na busca de respostas das questdes apresentadas esperamos encontrar alguns
indicativos que nos oferecam condi¢gdes que justifique, ao final deste trabalho, a afirmagao
contida no paragrafo precedente de que a Pedagogia Histérico-Critica — como teoria
pedagdgica em que a educacdo tem fun¢do mediadora ao apontar as contradi¢des expostas no
seio da pratica social global — como opg¢do real e concreta de enfrentamento ao projeto

educacional instituido.

2.1 Cenarios e contextos: ensaios de uma Pedagogia Revolucionaria

A teoria pedagdgica proposta por Saviani foi implantada oficialmente no estado do

Parana na década de 1980, do século passado, sendo objeto de varios estudos® que apontaram

¥ Duarte (1999), Zanella (2003), Martins (2001), Gasparin (2002), Baczinski (2007), Nogueira (1997, 2012),
Tullio (1989), Magalhdes (2010), Magalhies ¢ Silva Janior (2011), Lessa (2007), Aranha (1994), Pereira (1995),
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varios dificultadores para o seu avango como alternativa superadora e transformadora no
campo educacional. Alguns pesquisadores procuraram ampliar o campo teorico da pedagogia
saviniana, enquanto outros, detiveram-se a critica-la e adjetiva-la como uma pedagogia
conteudista, mas teve aqueles que preferiram questionar a originalidade de suas bases teorico-
metodologicas, outros, miraram suas limitagdes e alcance enquanto politica educacional
governamental. No computo geral, sdo pesquisas de variados interesses nas suas
potencialidades como método pedagogico.

Alertamos que esta tese ndo intenciona fazer um estudo da arte dos trabalhos que
visam problematizar os limites e contradi¢des da implantagdo da Pedagogia Historico-Critica
no Estado Brasileiro e nem € o seu escopo. Limitamo-nos, a algumas experiéncias relatadas
no estado do Parand, reconhecido como um dos estados da federacdo a adotar a pedagogia de
Saviani como politica educacional oficial de forma mais efetiva e duradoura. Nesse sentido,
entendemos que as pesquisas escolhidas oferecerem elementos suficientes para compor o
conjunto problematizador perseguido neste estudo concernente a pedagogia em tela, sobre as
dificuldades, num primeiro momento, relativos a implementacdo/implantacio de uma
pedagogia marxista numa sociedade identificada com os objetivos do capital.

Um destes estudos, Baczinski (2007), A implantagdo oficial da Pedagogia Historico-
Critica na Rede publica do Estado do Parand (1983-1994): legitimagdo, resisténcias e
contradicdes’, buscou desvendar as intrincadas contradicdes e identificar potencialidades
durante o processo descrito em trés mandatos de governos estaduais que avangaram a década
seguinte.

A autora citada expde na sua dissertacdo de mestrado que a implanta¢do da Pedagogia
Historico-Critica estava associada a um periodo historico importante para o Estado brasileiro.
Isto ¢, num momento em que a ditadura civil/militar dava sinais de declinio e, a0 mesmo
tempo, em que as forgas sociais e populares, procuravam respirar ares democraticos livres do

10 . ) L. o
7 sedimentado na atmosfera antidemocratica brasileira

autoritarismo dos “anos de chumbo
durante o periodo do regime militar. A redemocratizagdo em curso, trazia embutida anseios
populares que visavam o alargamento dos bens sociais na sociedade como um todo e que

foram negados por mais de duas décadas. Dentre os bens sociais estava a educag@o, alicercada

Lazarini (2010) ¢ tantos outros trabalhos entre livros publicados, dissertagdes de mestrado ¢ teses de doutorado
interessados pela teoria pedagogica, inicialmente, pensada por Dermeval Saviani ¢ que nos reservamos a nio
mapea-los, neste espago, dado ao consideravel volume de produgio.

° Baczinski (2007) analisa a politica educacional do estado do Parani compostas pelas propostas educacionais
dos governos do PMDB de 1983 a 1994: Governo José Richa (1983-1986); Governo Alvaro Dias (1987-1990); ¢
Governo Roberto Requido (1991-1994).

19 Referéncia aos 21 anos de duragdo da ditadura civil/militar no periodo compreendido de 1964-1985,
conhecidos como os “anos de chumbo” devido a viruléncia e o autoritarismo do regime.
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antes numa “concep¢do de sociedade tecnocratica, fundamentada na racionalidade
tecnocratica, na eficiéncia, na ordem e a autoridade conservadora” (BACZINSKI, 2007, p.
29).

Sobre o periodo destacado, assinala Baczinski (2007), para o governo do estado
paranaense, pertencente ao Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), era
preciso apresentar uma nova visdo de sociedade e de educagdo. A defesa de uma sociedade
com base nas rela¢des sociais elegidas requeria um tipo de educagdo libertadora que ensinasse
conhecimentos cientificos e também garantisse, a classe trabalhadora, ferramentas
(conhecimentos) necessarias para a superagdo da condi¢do de dominado.

Cabe aqui uma observacdo, nesse periodo de transi¢do de uma sociedade autoritaria e
militarista para uma sociedade democratica, analisa Nogueira (1997, p. 27), criou-se “[...] uma
espécie de panacéia politica para exorcizar as marcas profundas do regime militar. Esse
momento acaba produzindo uma confusdo institucional em razdo de discursos semelhantes
que convergem para um suposto ponto comum”. A autora faz uma critica no sentido de que
naquele momento “todos lutavam aguerridamente para as transformagdes radicais. Tanto
aqueles que intencionavam a manuten¢do do stafus quo, como os que tinham esperanga na
possibilidade da constru¢io da democracia”, o que tornou os anos de 1980 “um terreno
fecundo e pantanoso, um contraditorio espaco geografico-historico”.

A euforia e o desejo de mudangas sociais veio com a vitoria majoritaria do PMDB nas
elei¢cdes para governadores no ano de 1982 em estados considerados importantes como Minas
Gerais, Sdo Paulo e Parana. Era preciso um discurso politico progressista de defesa da maioria
da populagdo, principalmente, os dirigidos a saude e a educagdo, completa Nogueira (1997).

Nesse cenario, em consonancia com Baczinski (2007), a implantacdo da Pedagogia
Historico-Critica deu-se pela apropriagdo “idealista e receituaria” de suas concepgdes, 0 que
sO fez acentuar as contradigOes detectadas ao longo de sua pesquisa. Uma delas, no afd e
vontade de superar a pedagogia tecnicista valorizada pelo regime autoritario, acabou-se por
gerar um processo controverso com a ado¢do de uma pedagogia, reconhecidamente marxista,

como esclarece a longa e necessaria passagem seguinte.

Todavia, nossas investigagdes apontaram para uma contradi¢do: as
concepgdes de homem, sociedade ¢ educagdo defendidas pela Pedagogia
Historico-Critica passaram, entdo, a compor o referencial teorico-
metodoldgico de todos os documentos ¢ propostas de intervengdo
pedagdgica elaborados pela SEED [Secretaria de Estado de Educagdo do
Parana], mas as medidas recais estavam longe de se referendar nessa
pedagogia ¢ sua inspiragdo filosdfica. Para que os professores tomassem
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conhecimento dessa concepgdo tedrica, assumida oficialmente pela SEED,
foram organizados diversos encontros de estudo, tais como, cursos de
capacitagdo de professores e semanas pedagogicas, tendo como objetivo
discutir a organizagdo curricular, a fungdo da escola, a contribui¢do do
professor nos processos de formagdo entre outros temas. Tratava-se até de
propor a importincia da educagdo escolar na formacdo de alunos
potencialmente transformadores. Todavia, a proposi¢do desse trabalho
deveria ser efetivada através de processos coletivos a fim de superar a
individualizagdo ¢ fragmentagdo no processo de planejamento das atividades
docentes. O que ndo se configurou de fato, pudemos registrar novamente a
reprodugdo hierarquica ¢ determinista, de cima para baixo, dos decretos,
resolugdes ¢ disposigdes normativas desse momento conjuntural.
(BACZINSKI, 2007, p. 133, grifos nosso).

Nos desdobramentos elencados pela autora, aparece a incongruéncia da “tentativa” de
implantar uma teoria pedagdgica sem estarem devidamente pavimentadas algumas condi¢des
de natureza teorico-metodologicas e praticas, necessarias para dar sustentacdo a teoria
educacional escolhida naquele momento. Ainda mais se tratando de um teoria de “inspiragdo
materialista, histérica e dialética”, como reforga a propria autora.

A incorporagdo da teoria pedagdgica de Saviani deu-se, segundo Baczinski (2007, p.
133), em “[...] um controverso processo de apropriacdo discursiva em torno da questdo de
uma vontade de superagdo da pedagogia tecnicista pela concepgdo da Pedagogia Histérico-
Critica [...]”. Por isso, o esforco da SEED em organizar, minimamente, a dindmica escolar
sobre uma nova base filosofica, até entdo, desconhecida para uma maioria.

Para Nogueira (2012, p. 54) a Pedagogia Historico-Critica,

assim como tantos outros movimentos politicos da sociedade brasileira da
década de 1980, momento em que as mudancas pareciam se encaminhar para
uma transformagio substantiva, construiu seus fundamentos em conceitos
que gozam de uma logica interna consoante com esse momento historico. No
entanto, em seu processo de difusdo para professores de 1° ¢ 2° graus, como
politica educacional no estado do Parand, foi reproduzindo ¢ produzindo
outras novas condigdes objetivas identificadas com a tendéncia geral de
manutengdo do status quo |...].

No entendimento da autora, a conjuntura de institucionalizagdo da pedagogia
Historico-Critica no estado do Parana, como politica educacional naquele momento,
transcorreu numa estrutura econdmica fortemente influenciada pelo pensamento “reformista”
e “liberal-conservador”. Isto €, mesmo sendo uma politica educacional tratada de forma
oficial, a mesma ndo encontrou condig¢des objetivas e subjetivas para a critica da sociedade
brasileira, historicamente, conservadora em razdo da relagdo determina¢do econdmica e

mediagdo cultural, anélise propria no método do materialismo histérico e dialético.
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Nogueira (2012) acrescenta ainda que, no ambito educacional, o pensamento
predominante no campo politico e social brasileiro nos anos de 1980, se estabeleceu como
oposi¢do ao pensamento que permeou o regime autoritario dos militares. Nesse sentido, as
reformas via educacional, se colocavam como opg¢ao politica de classes tracadas a ocupar o
espago politico na nova configurag@o estatal mas que, no entanto, estavam sendo conduzidas

por uma oposi¢ao considerada elitista. A autora ¢ taxativa ao afirmar:

Nao ha duvida de que tanto a politica quanto a educagdo escolar funcionam
como mediagdo entre a sociedade atual ¢ a possibilidade de sua
transformagdo e, como tal, sdo praticas sociais contraditorias na sociedade de
classes. No entanto, clas devem estar expressas no plano da agdo politica ¢
da acgdo pedagogica, que lhes confira substancia concreta, como
possibilidades reais mediadoras ¢ contraditérias, em uma sociedade concreta
periférica ¢ dependente, como a brasileira, concentradora de renda e
aparentemente sem condigdes historicas pra viabilizar a escola como espago
politico de transmissdo do saber sistematizado para as classes ad infinitum
exploradas e expropriadas. (NOGUEIRA, 2012, p. 53-54).

As conclusdes de Nogueira (2012, p. 54) sdo de que a Pedagogia Historico-Critica,
assim como outras aspira¢cdes comumente entranhadas na atmosfera social brasileira nos anos
de 1980, “[..] momento em que as mudangas pareciam se encaminhar para uma
transformagdo substantiva, construiu seus fundamentos em conceitos que gozam de uma
logica interna consoante com esse momento histérico”. Porém, adverte a autora, no processo
de divulgagdo para os professores como politica educacional paranaense, reproduziu-se e até
produziu-se novas condi¢des objetivas mais afinadas com o ordenamento instituido do que
com o proprio marxismo (conjunto teérico que da sustentagdo a Pedagogia Historico-Critica).
Isto €, a convulsdo de pressupostos tedricos alicer¢gados em teoria pedagogica de filiagdo
distinta aos identificados e defendidos na pedagogia saviniana'',

Na qualidade de professora implicada no processo'?, Nogueira (2012, p. 54) relata que

os docentes, na sua maioria, ao adotar a Pedagogia Historico-Critica em suas praticas

" Ao analisar os documentos orientadores da Pedagogia Historico-Critica produzidos pela SEED-PR Nogueira
(2012, p. 78-79, grifos da autora) afirma o seguinte: “todos os textos que detalham a proposta por drea ¢
disciplina guardam uma coeréncia conceitual, pois estdo identificados com os pressupostos do Materialismo
Historico ¢ particularmente com as categorias da Mediacdo ¢ da Contradigdo — centrais na Pedagogia Histdrico-
Critica. No entanto, esse mesmo Curriculo Basico introduz o construtivismo, que ‘encantou’ a todos na
academia ¢ na SEED-PR, porque apresentou solugdo de praticas pedagogicas que pareciam ‘encarnar’ 0S
pressupostos do Materialismo Histérico-Dialético, ou seja, 0 marxismo, que tem sido derrotado na academia
pelas muitas teorias/ideologias que se identificam pelo combate ao marxismo.”

2 Nogueira (2012, p. 15) relata, na introdugiio de seu livro, sua trajetoria como professora de Lingua Portuguesa
¢ Lingua Inglesa, atuando no antigo 1° grau, hoje Ensino Fundamental, na rede estadual paranacnse de ensino.
Também cita uma “[...] passagem pelo Departamento de Ensino de Primeiro Grau, como professora que
ministrava cursos de aperfeicoamento para a rede estadual, em todo o Parana, pela Secretaria de Estado
Educacio (SEED) [...]".
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pedagogicas, “[...] ainda ndo havia refletido politicamente — muito menos teorizado — sobre o
significado de classe para si e elaborado criticas a sociedade brasileira, fundada em
particulares relagdes de producdo capitalista”. Para ela a referida teoria pedagogica no seu
continuo processo de elaboragdo “parece ndo ter estabelecido vinculos entre os niveis teorico-
conceituais e a realidade brasileira”. Acrescenta que nesse processo, “[...] seus fundamentos,
desencontrado das condi¢des reais e concretas, se esvairam em discursos vazios e repeticdes
de receitas pedagogicas, distanciando-se do projeto ‘ideal’ dos seus fundadores”.

Para a autora, a Pedagogia Historico-Critica foi adotada como alternativa filoséfica,
tedrica e critica para a educagdo nas décadas de 1980 e 1990, mas ndo foi capaz de enraizar,
no espago escolar, como possibilidade de questionamento das condi¢des das classes
exploradas e expropriadas do saber historicamente sistematizados. Também esteve ligada a
defesa da escola publica; da distribui¢do do saber como direito na promogdo da distribuigdo

de renda imprescindivel para a emancipagdo das classes desfavorecidas.

No entanto, independente das intengdes ¢ descjos professados pelos
fundadores ¢ continuadores da Pedagogia Histdrico-Critica, em suas praticas
pedagodgicas, associadas a luta em defesa da escola publica, nessas condigdes
historicas, sedimentou-se, a revelia das intengdes da teoria, uma nova e
diferente rearticulagdo do pensamento liberal em educagdo, mesclado pela
ideologia sistematizada do aprender a ser, aprender a aprender, aprender a
fazer ¢ aprender a conviver, na década de 1990, permanecendo repleta de
frutos na primeira década no século XXI. (NOGUEIRA, 2012, p. 56).

Dito de outra forma, a Pedagogia Historico-Critica “[...] esbarrou-se na
impossibilidade real que a educag@o escolar teve e tem de contribuir na constru¢do de um
novo projeto de sociedade” (NOGUEIRA, 2012, p. 81). A redemocratiza¢do tdo desejada
ficou somente no ambito da dimensdo, politica e local (realidade brasileira), ndo foi capaz de
fazer os vinculos necessarios com a realidade na sua expressdo mais abrangente. A pratica
social dos implicados no processo no periodo em discussdo negou, segundo Nogueira (2012,
p. 87), “os principios basicos dessa pedagogia critica, revelando mais uma vez a
impossibilidade de a educacgdo ser instituicdo do Estado, frente ao fato de a sua especificidade
contribuir determinantemente para o rompimento deste”.

Para Baczinski, a implantagdo da Pedagogia Historico-Critica pelo estado paranaense
ndo passou de um idealismo pedagogico, assumido em momento de desejo de ampliagdo do

espago social e politico (democratizac¢do). Isto ¢, abragado

[...] num momento em que a sociedade clamava por uma revolugdo ¢
superagdo da opressdo, do autoritarismo ¢ da falta de liberdade, o grupo que
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assume o poder na promessa de superagdo das condigdes de trabalho ¢ de
vida imposta pelo regime militar, tem como compromisso politico com a
sociedade apresentar propostas renovadoras ¢ até revolucionarias. Mas o
grupo que assume o poder ndo tem a pretensdo de fazer revolugdes que
extrapolem os limites impostos pelo capital. (2007, p. 135).

Baczinski (2007) insiste que Pedagogia Historico-Critica foi adotada somente como
discurso politico e, como tal, n3o foi alterada, de forma significativa, a estrutura
organizacional da educac¢do escolar no estado paranaense. Mesmo assumida como politica
educacional, sua implanta¢do ndo foi sentida de fato.

Wachowicz (1994, p. 162-163) colabora com a mesma tese ao expor sobre as
“tentativas de implantacdo” da pedagogia saviniana nos municipios e estado paranaense. “[...]
ndo se implanta porque na realidade ndo passa de um conteido posto no discurso politico, que
detinha as mesmas intengdes de qualquer discurso politico anterior: manter-se no poder.”
Acrescenta que a implantagdo ndo se concretizou porque ndo conseguiu ultrapassar o “nivel
verbal”. Logo, “a suposicdo de que a classe trabalhadora se apropriaria do saber,
reelaborando-o em sua perspectiva de classe, ndo pode ser julgada, porque ndo se efetivou,
nem se criaram condi¢gdes para que se efetivasse”.

Na mesma dire¢do apontada por Nogueira (2012) em paragrafos anteriores, Baczinski
(2007) assevera que o Estado ao assumir a pauta da redemocratizacdo da sociedade e por
tabela a pauta da educacdo, ndo conseguiu fazé-las apartadas do projeto liberal do estado
capitalista. “Portanto, ndo € possivel uma pedagogia de carater revoluciondrio, que tem em
suas bases a pretensdo da superacdo da sociedade capitalista por uma sociedade de
organizag¢do socialista, ser implantada de forma integral pelas maos do Estado” (p. 136).

Como consequéncia desse desprezo pelo Estado na condu¢do de uma proposta
revolucionaria para a educagdo e a sua apropriagdo integral pelos docentes, afirma Baczinski
(2007, p. p. 136), “[...] os professores da rede [paranaense] continuaram sem compreender
essa proposta, por ndo conhecerem e nem apropriarem-se das bases tedricas que sustentam tal
concepgdo pedagogica” e nem suas possibilidades critica, democratica e transformadora.

Ao transportar essa discussdo sobre a compreensdo do professor envolvendo a
concepgdo pedagogica elaborada por Saviani, Taffarel (2015) ao ser convidada a falar sobre
quais os limites da implementagdo da Pedagogia Historico-Critica no Brasil e sobre suas
possibilidades, responde que os limites da implementacdo, segundo sua experiéncia nos
cursos de formacgdo de professores, € de seis ordens, a saber: a) Ideologicos, b) Tedricos, ¢)
Gestdo e Administrag@o de politicas publicas, d) Financiamento da educagdo, e) Religiosos e

f) Politicos.
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A autora especifica que o limite de ordem ideoldgica (“Ideoldgicos - posigdo de
classe”) esta relacionado, por vivermos numa sociedade classista, “[...] as pessoas, as
institui¢cdes e as politicas publicas expressam posi¢des de classes” (2015, p. 271). Acrescenta,
no caso brasileiro, a classe trabalhadora ndo é hegemodnica na condugdo, viabilizagdo e
implementacdo de projetos que atendam a seus interesses de classe, ou seja, uma formagao
mais consistente, concernente as bases tedricas e criticas, requer um esfor¢o politico que a
classe ndo detentora dos meios de producdo ndo possui, fator que ndo pode ser desconsiderado
como complicador.

O limite “Teorico” diz respeito a aspectos relacionados ao marxismo, por seu turno,

pedra angular da Pedagogia Historico-Critica, segue a autora:

[...] para tratar desta pedagogia ha de s¢ conhecer sobre marxismo ¢ sobre
projeto historico socialista rumo ao comunismo. Ha de ter unidade teorico-
metodologica entre as disciplinas. Ha de se conhecer sobre Teoria Historico-
Cultural. Estas bases teoricas sdo negadas sistematicamente aos estudantes,
desde a mais tenra idade, pela negagdo da logica de pensamento dialético
materialista ¢ historico. (TAFFAREL, 2015, p. 271, grifo nosso).

O terceiro limitador, “Gestdo e Administragdo de politicas publicas” apontado por
Taffarel (2015, p. 271), considera que “os Governos Federal, Estadual e Municipais carecem
de sistematicas eficientes, permanentes, rigorosas, € de conjunto na gestdo publica”.
Consideragdes que vao ao encontro dos argumentos utilizados por Saviani (2012a) que serdo
abordados mais adiante. Taffarel salienta a fragilidade do pacto federativo, “constantemente
quebrado”, cita, por exemplo, a auséncia do Plano Municipal de Educagdo (PME) em muitos
municipios brasileiros e o ndo atendimento as exigéncias legais dos Tribunais de Contas.

Denuncia a burocratizagdo atuando como fator dificultador

[...] entre a decisdo de implementar um projeto ¢ sua efetiva implementagéo.
Isto tudo prejudica a implementagdo de programas ¢ projetos alicer¢ados
com esta teoria pedagdgica. A descontinuidade causa prejuizos de um
projeto que tenha por base a pedagogia historico-critica que exige esforcos
de médio ¢ longo alcance, exige dominio tedrico, exige acesso aos livros.
(2015, p. 271).

O quarto limite segundo Taffarel (2015), “Financiamento da educacdo”, explicita que
a implementac@o da Pedagogia Historico-Critica exige condigdes objetivas ainda distantes de
serem alcangadas no cendrio brasileiro no seu conjunto, tais como: “acesso aos classicos,

acesso aos livros, o tempo para estudo, o investimento na valorizagdo do magistério” (p. 271).
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A autora aponta ainda para um quinto motivo, o “Religioso”, nas suas consideragdes
cita a dificuldade que afastam e inibem os professores de estudos mais aprofundados sobre o
materialismo historico. Aponta que as religides, as igrejas, as seitas € o conhecimento
religioso, baseados na teoria do criacionismo, tém dificuldades em aceitar as explicagdes
dadas pelas teorias cientificas materialistas.

E por ultimo Taffarel (2015, p. 271-272) assinala o limite “Politico”, alega que na “[..]
sociedade de classe o poder esta estruturado de acordo com os interesses que se organizam e
se fortalecem em instancias de Estado e de Governos”. Nesse sentido, a forma¢do humana e
os rumos dos projetos de escolarizag@o sdo resultados das disputas que se tornam dominantes
no seu tempo.

O conjunto limitativo assinalado por Taffarel (2015) tangente a implementagdo da
Pedagogia Historico-Critica no Estado brasileiro nos chama a atengdo porque corrobora, de
certa maneira, com as contradigdes apontadas por Baczinski (2007) e Nogueira (2012)
ocorridas no estado paranaense. Entretanto, ndo nos esquegamos que os limitadores
assinalados pela aludida autora apenas reforca a dificuldade de implantagdo e implementagdo
da Pedagogia Histérico-Critica como politica publica no contexto educacional brasileiro mais
recente. E, isso se deve em grande grau, notadamente, pelo campo teorico-metodologico e
pratico em que a concepgio pedagogica de Saviani se localiza. Isto ¢, apoiada no marxismo,
cuyjo entendimento se afasta do modelo de Estado, sociedade e educagdo instituidos e,
portanto, com foco, direcdo, objetivos e finalidades distintos destes.

Além do mais, concordamos de modo parcial com a autora quando expde sobre o
limite “Teodrico”, parcial porque entendemos que somente “conhecer” a teoria marxista, o
“projeto historico socialista rumo ao comunismo” ou a “Teoria Historico-Cultural” talvez nao
sejam condicdes suficientes para que o professor possa “tratar” da pedagogia de Saviani. E
preciso, a principio, uma “postura epistemologica” e uma visdo de mundo correspondente
com os pressupostos do Materialismo Historico e Dialético, como procuraremos evidenciar ao
longo desta tese.

A Pedagogia Historico-Critica, segundo o proprio Saviani,

foi construida, sem davida, tendo por base o conceito de modo de produgio,
em sua acepgdo marxiana. Com efeito, ao definir a educagdo como aro de
produzir, ativa e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens, essa teoria pedagogica estd se reportando explicitamente ao
conceito de modo de produgdo, pois entende que do modo como os homens
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produzem sua existéncia deriva 0 modo como se produz a educagdo. (2009,
p. 111, grifos do autor).

Saviani (2009) menciona, que na primeira formulagéo da Pedagogia Historico-Critica,
partiu “da compreensdo do mundo como existéncia humana [que] vem sendo produzida sob a
forma capitalista, procurando identificar os problemas que, uma vez postos por esse modo de
produgdo, exigem a intervengdo da prdtica educativa” (p. 111, grifo nosso). Saviani tem
consciéncia do papel importante dos educadores com relagdo as suas praticas que,
necessariamente, devem estar sintonizadas e orientadas com as premissas do marxismo. Para
ele, a tarefa central dos educadores que se colocam neste campo ¢ de se aterem ao duplo e
concomitante movimento. O primeiro, “empreender a critica a educagdo burguesa
evidenciando seus mecanismos e desmistificando sua justifica¢do ideoldgica”, ao mesmo
tempo, compete cumprir “o segundo movimento que implica reorganizar a pratica educativa
de modo a viabilizar, por parte das camadas dominadas a frente o proletariado, o acesso ao
saber elaborado” (2009, p. 111).

Saviani (2009) esclarece ainda que “esse acesso significa a apropriagdo dos conteudos
sistematizados dos quais os trabalhadores necessitam para potencializar sua luta em defesa de
seus interesses contra a dominagdo burguesa” (p. 114), resultando a construgdo de uma
alternativa para o fortalecimento de uma “ideologia proletaria, isto é, a expressdo elaborada
dos interesses dos trabalhadores podera se configurar com um poder l6gico e uma forca
politica capaz de disputar com a ideologia burguesa a hegemonia da sociedade” (p. 114).

Observamos que a formulacdo da Pedagogia Historico-Critica exposta por Saviani nos
paragrafos anteriores, “necessita’ que os educadores tenham “clareza” de algumas categorias
fundantes do marxismo. Requer também uma acuidade maior da visdo de realidade, que
permita desconfiar da aparéncia fenoménica da sociedade capitalista para assim questiona-la e
fazer os nexos necessarios para a desmistificagdo da realidade capitalista posta. E claro,
quanto maior a presenca desses elementos na pratica social dos educadores, isto ¢, maior
clareza teorico-metodologica da teoria que sustenta essa pratica, melhor se daré a constituigdo
da sua pratica pedagogica.

E fundamental, nas palavras de Saviani (2009, p. 115-116), que os educadores, criticos

. . ;. . .« . ~ 13
e progressistas, dediquem-se ao exercicio da historicizagdo ”,

13 Para Saviani ¢ Duarte (2010, p. 423-424), “[...] o conteudo da filosofia ¢ a historia, isto &, a producdo da
propria existéncia humana no tempo”. E, concluem, “[...] que a filosofia e a historia da educagio constituem o
nuicleo duro da formagdo do educador”. Mas advertem, “[...] se o conteudo da filosofia € a histéria, o0 método de
filosofar pode elidir a historia ao fazer abstracdo de seu movimento concreto e converté-la em idéias que se
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[...] historicizar todos os contetidos, todas as ideias ¢ propostas, todos os
conhecimentos, situando-os no curso do desenvolvimento da humanidade no
qual se revela plenamente seu significado. Com efeito, como ja se assinalou,
o clemento educativo por exceléncia € a propria historia, pois € nela que
objetivamente os homens se constituem como homens. A educagio formal,
institucionalizada, cabe clevar esse fenomeno objetivo a plenitude da
consciéncia subjetiva operando a catarse, isto € a elaboragdo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens, conforme a
definicdo de Gramsci. (grifos do autor)'.

Dito de outra forma, “para compreender o modo de ser homem, isto ¢, para entender
como ele se forma historicamente, nada melhor do que um modo de filosofar que tenha a
historia como conteudo e forma”, ou seja, a “formagdo do ser humano em sua manifestagdo
historica concreta na forma social capitalista” (SAVIANI, DUARTE, 2010, p. 425).
A tradug@o do exercicio de historicizar tem a ver com a necessidade, segundo Duarte
(1994, p. 140), de refletir a educagdo na sua dimensdo ontoldgica, cuja centralidade valida
numa perspectiva historicizadora, “é aquela na qual a riqueza e a profundidade da analise das
caracteristicas concretas de um certo fendmeno num dado contexto social, ndo se efetivem em
detrimento da reflexdo sobre o sentido que esse fendmeno tem no interior do processo
historico maior”.
A Pedagogia Histérico-Critica ndo silencia sobre a realidade concreta da
classe trabalhadora nem sobre as possibilidades de futuro para a
humanidade. Por essa razdo ndo faz como as pedagogias do aprender a
aprender que, na analise do conhecimento, separam o processo do produto, a

forma do conteudo ¢ reduzem a relagdo entre pensamento ¢ agdo ao
utilitarismo cotidiano. (DUARTE, 2015, p. 24, grifo do autor).

Para Saviani (2008b, p. 51), a auséncia de uma perspectiva historicizadora presente na
concepg¢do de outras pedagogias as impede de compreenderem os condicionantes historico-
sociais que envolvem a educagdo. Ndo se apresentam como criticas e também ndo conseguem
propor uma formagdo humana voltada para o enfrentamento dos problemas postos na

realidade social concreta. Sdo ingénuas e ndo criticas, segundo ele,

[..] ja que ¢é proprio da consciéncia critica saber-s¢ condicionada,
determinada objetivamente, materialmente, ao passo que a consciéncia
ingénua ¢ aquela que ndo se sabe condicionada, mas, ao contrario, acredita-

justificam por si mesmas, se movimentam de forma auténoma e, na sua formulacido mais extrema, se convertem
em geradoras do proprio mundo real. Esse modo de pensar é conhecido pelo nome de metafisica. O antidoto ao
modo metafisico de filosofar ¢ a historicizagfio, isto ¢, a concepgdo que toma a histéria ndo apenas como
conteudo da filosofia, mas também como seu método, ou seja, que unifica na historia o conteudo ¢ a forma da
filosofia”.

" Ao final do capitulo retomaremos estas proposi¢des ao explicamos detalhadamente o método pedagégico
desenvolvido por Saviani.
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se superior aos fatos, imaginando-se mesmo capaz de determina-los ¢ altera-
los por si mesma.

Consubstancia-se no desenvolvimento desta secdo alguns limites que se impuseram na
experiéncia adotada pelo estado paranaense, segundo os estudos utilizados. De forma breve
pudemos acompanhar a incongruéncia, no ambito estatal, das dificuldades em dar vida, na sua
plenitude, a uma teoria pedagdgica marxista que ndo se omite em apontar as contradi¢des da
sociedade capitalista. Elegemos ainda, como limite bastante significativo, o relacionado ao
campo teorico-metodologico. Saviani, faz referéncia sobre a necessidade do dominio de
algumas categorias marxista importantes para o desenvolvimento da sua teoria por parte dos
educadores, consideradas imprescindiveis por se tratar da espinha dorsal da Pedagogia

Historico-Critica, como veremos em maior amplitude na subdivisdo a seguir.

2.2 Pedagogia Historico-Critica: para uma pedagogia de inspiracio marxista

Penso que a tarefa da construcdo de uma pedagogia inspirada no marxismo
implica apreensdo da concepgdo de fundo (de ordem ontologica,
epistemologica e metodologica) que caracteriza o materialismo historico.
Imbuido dessa concepgdo, trata-se de penctrar no interior dos processos
pedagdgicos, reconstruindo suas caracteristicas objetivas ¢ formulando as
diretrizes pedagdgicas que possibilitardo a reorganizagdo do trabalho
educativo sob os aspectos das finalidades ¢ objetivos da educagdo, das
institui¢des formadoras, dos agentes educativos, dos conteudos curriculares ¢
dos procedimentos pedagogico-didaticos que movimentardo um novo éthos
educativo voltado a constru¢do de uma sociedade, uma nova cultura, um
novo homem. (SAVIANI, 2012b, p. 81, grifos nosso).

O subtitulo desta se¢do coincide com a conclusdo feita por Saviani (2012b) ao
escrever um texto sobre a temdtica: Marxismo, Fducagdo e Pedagogia, no qual procura
articular a relagdo entre marxismo e educag¢do e adentrando, mais especificamente, na
afinidade entre teoria marxista e pedagogia socialista. Ao final do texto acaba por concluir
que o empenho de constru¢do de uma pedagogia concreta, de inspiragdo marxista, se
concretiza na Pedagogia Historico-Critica.

O contexto que Saviani apresenta os principais aportes teodricos da Pedagogia
Historico-Critica, segundo Garayalde (2008), foi ao longo da década de 1970, em que o
marxismo fica mais presente na sua obra (1974 a 1979), era 0 momento em que se discutia as
solugdes para os problemas educacionais do pais, num periodo que a sociedade civil
comegava a se organizar € a se estruturar, tendo em vista a iminéncia do fim do governo

ditatorial. Saviani estava preocupado em elaborar uma teoria educacional que contribuisse
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para a promo¢do do homem e da transformacdo da realidade social a qual este estivesse
inserido. Isto é, em contraposi¢do ao crescente movimento das ideias pedagdgicas que
estavam no sentido contrario as suas, sua inten¢do era propor uma teoria que conseguisse
articular trabalho pedagogico e relagdes sociais.

Ao contextualizar o carater historico e teorico da Pedagogia Historico-Critica, Saviani
(2012a) descreve o cenario internacional que compreende as décadas de 1960 e 1970 do
século anterior, em que ocorreram inumeros acontecimentos de ordem social e cultural,
determinantes para pensar uma teoria pedagogica, que servisse como alternativa e que
avancasse para além das Pedagogias Tradicional e Nova'’. Em trabalho publicado,
inicialmente, em 1982 na Revista ANDE e que depois veio a compor o livro FEscola e
democracia, publicado em 1983, cujo titulo ilustra o terceiro capitulo, Escola e democracia
1I: para além da curvatura da vara, Saviani faz um esbogo de sua teoria pedagdgica que viria
a se chamar, posteriormente, de Pedagogia Historico-Critica.

Saviani (2012b, p. 74) alerta sobre as diferengas que circundam o binémio teoria da
educacdo e pedagogia. “Entre as varias acepgdes denotadas pela palavra pedagogia, a mais
abrangente ¢, sem duvida, aquela que a define como teoria da educag@o”, pois segundo ele,
“[...] se toda pedagogia pode ser considerada teoria da educacdo, ndo podemos nos esquecer
de que nem toda teoria da educagdo ¢ pedagogia”. Haja vista que, “[...] o conceito de
pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura com base e em fungdo da pratica
educativa”.

O autor da Pedagogia Historico-Critica também chama a atengfo para outras variaveis
dessa relagdo que envolve teoria marxista da educacdo e pedagogia socialista, melhor
expressando, “ndo é todo e qualquer socialismo'® que pode ser aproximado do marxismo”,

somente o chamado socialismo cientifico.

1> Sobre as pedagogias Tradicional e Nova abordaremos com maior clareza mais adiante.

'® Neste ponto, Saviani nos chama a atencdo sobre o fato da existéncia de dois tipos de socialismos distintos:
socialismo utdpico ¢ socialismo cientifico. Essa constatagdo também abrange as pedagogias chamadas socialistas
¢ o perigo de se adota-las sem levar em conta as respectivas diferengas. Os socialistas utoépicos “[...] propunham
a transformagdo da ordem capitalista burguesa pela via da educagido. De acordo com essa concepgdo, a sociedade
poderia ser organizada de forma justa, sem crimes, sem pobreza, com todos participando da produgdo ¢ fruigdo
dos bens segundo suas capacidades ¢ necessidades. Para tanto, era mister erradicar a ignorancia, o grande
obstaculo para a construgdo dessa nova sociedade [...]”7 (SAVIANI, 2008a, p. 201). A pedagogia socialista
correspondente a essa vertente, preconizada pelo movimento operario europeu, contava, na sua formatacio
tedrica, com as contribui¢des de Saint Simon, Fourier, Owen ¢ Proudhon. Por outro lado, o socialismo cientifico
inaugurado por Marx, capturou o modo de produgdo capitalista em suas conexdes ¢ em sua necessidade historica
colocando em evidéncia sua estrutura interna, sua parte oculta ¢ desvendou os segredos da produgio capitalista ¢,
por isso, tornou-se cientifico. A pedagogia socialista, neste caso, coaduna com a visdo de educagdo decorrente da
concepgio marxista da histéria. (SAVIANI, 2011).
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No trecho a seguir Saviani (2012b, p. 74-75) comenta com mais detalhes a relacdo

referida no paragrafo anterior.

A pedagogia como teoria da educagio, busca equacionar de alguma maneira
o problema da relagdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso
especifico da escola, a relagdo professor-aluno, orientando o processo de
ensino ¢ aprendizagem. Assim, ndo s¢ constituem como pedagogia aquelas
teorias que analisam a educagdo pelo aspecto de sua relagdo com a
sociedade, ndo tendo como objetivo formular diretrizes que orientem a
atividade educativa, |[...].

Para Saviani a afirmacdo de que nem toda teoria marxista da educagdo tem a pretensdo
de ser pedagogia, ainda que esta venha a discutir a relacdo da educagdo com o Estado, a
sociedade e a escola, como fizeram Althusser (1985) na obra denominada Aparelhos
Ideoldgicos do Estado ou Baudelot e Establet (1971) em A escola capitalista na Franga, no
caso destes, identificados com as teorias “critico-reprodutivistas”. De acordo com ele, mesmo
estes estudos estando fundamentados no marxismo, no entanto, ndo tiveram a preocupagdo ou
pretensdo de elaborar uma pedagogia marxista.

Nesse sentido, completa Saviani (2012b, p. 75), “[...] a pedagogia socialista
compativel com o marxismo serd aquela que [...] busque equacionar o problema da relagdo
professor-aluno, orientando o modo como se deve realizar o processo de ensino aprendizagem
[...]”, ou seja, com todo o aparato que essa agdo exige e que devera ser contemplado na teoria
pedagdgica correspondente.

Amparado por Suchodolski, em Fundamentos da pedagogia socialista, Saviani
(2012b, p. 76-78) procura sintetizar os principios da pedagogia socialista e que vao,
substancialmente, influenciar na proposi¢do da sua propria pedagogia, identificada também
como uma pedagogia socialista, como podemos perceber, resumidamente, nos itens elencados
abaixo:

1) Absoluta originalidade da pedagogia socialista: atividade pedagogica de carater
especifico do socialismo, concernente a propria realidade social,

2) Cardter ativo do ser humano: principio derivado do materialismo historico dialético
resultante da contenda com a teoria sensualista.!” E, por extensdo, Suchodolski se
posiciona contra os postulados da pedagogia sensualista que valorizava sobremaneira

o meio ambiente como instancia educativa. Em sentido adverso, “[...] a pedagogia

7 A teoria sensualista, segundo Suchodolski, “[...] manifestava como uma filosofia que situava o homem como
um mero espectador da realidade, refletindo a experiéncia de uma classe que era a classe possuidora e ndo a
classe trabalhadora |...], o marxismo afirmava resolutamente a atividade socio-historica e material dos homens”
(SAVIANI, 2012b, p. 76-77, grifos do autor).
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socialista afirma que o préprio ambiente necessita ser educado. [...], do mesmo modo
que a historia € obra dos homens, a educag@o, a fortiori, € obra dos proprios homens”;

3) Cardter material e social da atividade humana: principio derivado da polémica entre
Marx e Hegel com relagdo a formagdo do homem. Em Marx, ¢ a pratica material o
elemento determinante e, em Hegel, as idéias. Nesse sentido, a objetividade da
pedagogia socialista se contrapde a substancialidade da pedagogia idealista, centrada
na unidade dos objetos e ndo nas diferengas e suas causas reais;

4) Formagdo da consciéncia e transformagdo da vida: no referido principio, procedente
da critica de Marx enderecada a Feuerbach, a pedagogia socialista se contrapde a toda
filosofia e pedagogia da consciéncia (sensualista, idealista e materialista nos moldes
feuerbachiano), “[...] afirmando a atividade dos homens como o elemento
determinante do mundo humano compreendido, no mesmo tempo, como dominio da
natureza e criacdo das novas formas da vida social”;

5) A pratica revoluciondria: principio em consonancia com a Tese /Il sobre Feuerbach
em que Marx e Engels (2009, p. 124) assinalam o seguinte: “A doutrina materialista
de que os homens s3o produto das circunstancias e da educagdo, [...] esquece que as
circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o proprio educador
tem de ser educado”. Concluem os autores, em trecho complementar, que “a
coincidéncia entre a alteragdo das circunstancias e da atividade humana s6 pode ser
apreendida e racionalmente entendida como prdtica revoluciondria”. Tal principio faz
com que a pedagogia socialista se difira de outras pedagogias que ndo concebem uma
acdo transformadora, nos moldes marxianos/engelsianos, como pratica revolucionaria.

A influéncia destes principios na “pedagogia concreta'™ proposta por Saviani manifesta

de forma clara e sintética no trecho seguinte.

Discutindo as bases da concepgdo dialética de educagdo, que a partir de 1984
passei a denominar de Pedagogia Historico-Crifica, afirmei que o
movimento que vai desde as observagdes empiricas (0 fodo figurado na
intuicdo) ao concreto (uma rica ftotalidade de determinagdes e de relagdes
numerosas) pela mediagdo do abstrato (a andlise, os conceitos e as
determinagdes mais simples) constitui uma orientacdo segura tanto para o
processo de descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico) como
para o processo de ensino (o método pedagdgico). E a partir dai que
podemos chegar a uma pedagogia concrefa como via de superagdo tanto da

'¥ Saviani (2012b) reforca que os elementos constitutivos da pedagogia socialista expostos por Suchodolski,
reconhecidamente de orientacdo marxista, ou scja, embasada na teoria do conhecimento marxiano, traz como
categoria fundamental a nogdo de concreto, por isso a denominagdo de pedagogia concreta.
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pedagogia tradicional como da pedagogia moderna. (SAVIANI, 2012b, p.
78-79, grifos do autor).

Saviani ainda arremata dizendo que “uma pedagogia concreta € aquela que considera
os educandos como individuos concretos, isto €, como sintese de relagdes sociais” (2012b, p.
79). Ao passo que, segundo ele, as outras pedagogias desconsideram esse carater concreto dos
individuos, considerando-os como abstratos ou como individuos empiricos diferenciados
apenas pela originalidade, criatividade e autonomia, inseridos no centro do processo educativo
em que as relacdes sociais sdo naturalizadas e desistoricizadas. Dito de uma forma distinta, a
perda de vista desse carater concreto da realidade social € responsavel por alterar a relagdo de
éxitos ou fracassos no percurso escolar dos sujeitos sociais.

Diferentemente, para Saviani a Pedagogia Histérico-Critica considera, pelos
argumentos expostos, os educandos como individuos concretos sintese de relagdes sociais no
transcurso historico. “Portanto, o que ¢ do interesse deste aluno concreto diz respeito as
condi¢des em que se encontra e que ele ndo escolheu” (2012b, p. 79). Cabe entdo, a teoria
pedagogica em relevo, levar este aluno a questionar, conhecer, assimilar os meios e as
relagdes de producdo que foram “herdadas” das geragSes anteriores (ndo sendo fruto de suas
escolhas), para se possivel transforma-las, isto €, o papel de uma teoria pedagogica ancorada
no marxismo ¢ ajudar a situar o aluno, como aluno concreto, e anular a ideia de que ele pode
fazer tudo por suas proprias escolhas, o que, levando-se em consideragdo esse tipo de analise,
ndo corresponde a propria realidade humano-social.

E importante compreender a distingio feita por Saviani (2012b, p. 80) entre o que
denomina de aluno concreto e aluno empirico. Na sua avaliagdo, “[...] o atendimento aos
interesses dos alunos deve corresponder sempre aos interesses do aluno concreto. O aluno
empirico pode querer determinadas coisas, pode ter interesses que ndo necessariamente
corresponde aos interesses concretos”. Nesse ponto, a “pedagogia concreta” se posiciona
como essencial o dominio dos conhecimentos produzidos historicamente, incluindo nestes, a
forma como se constituiu e se originou 0 modo de produgdo vigente. Dai que o dominio
desses conhecimentos, talvez, ndo coincida com os interesses do aluno empirico, no entanto,
sdo fundamentais para a constitui¢do do aluno concreto (“pois enquanto sintese das relagdes
sociais, o aluno esta situado numa sociedade que pde a exigéncia desse tipo de
conhecimento”).

Nas palavras de Scheibe (1994, p. 174), ao se posicionar sobre A compreensdo

historico-critica da educagdo com base no pensamento de Saviani,
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O conhecimento das necessidades ndo passa necessariamente pelo interesse
imediato dos estudantes ¢ nem pela sua experiéncia vivida. Esta é uma forte
razdo para que se tente superar a visdo de imediatismo quanto aos conteudos
pedagogicos. Muito mais do que limites para a liberdade, conteudos
fundamentais sempre sdo potenciadores da liberdade que €, acima de tudo,
conhecimento da necessidade.

Notemos, de acordo com a autora, que a socializagdo do saber existente, como uma
importante etapa para a democratizagdo social, necessita de uma metodologia estreitamente
ligada ao contedo de ensino, por sua vez, requerida pela especificidade do trabalho
pedagdgico. Trabalho este comprometido com o ponto de vista dos interesses dos dominados
que ndo pode concretizar-se de maneira irrefletida. “Isto significaria tomar o senso comum
existente como uma verdade revelada, e ndo levar em conta seu carater de conhecimento
desagregado, incoerente, contraditério e recheado de elementos produzidos através da
sensagdo imediata das coisas” (1994, p. 175).

E nesse sentido que a Pedagogia Historico-Critica, “trilhando as sendas abertas por
Marx”, se diferencia de outras pedagogias nas suas multiplas vertentes, ao escolher “[...]
enfrentar os desafios postos a educagdo pela sociedade atual para além do horizonte do
capitalismo e da sua forma social correspondente [...]” (SAVIANI, 2012b, p. 80), por isso, foi
inicialmente denominada de “Pedagogia Revolucionaria'®”, como poderemos acompanhar nos

desdobramentos seguintes.

2.3 Uma Pedagogia Revolucioniria: para além das pedagogias da esséncia (Escola
Tradicional) e da existéncia (Escola Nova)

Na construgdo da sua teoria pedagogica Saviani (2008b) procurou, por meio de uma
analise historica fundamentada em autores marxistas, diferenciar, de acordo com a afinidade
de grandes correntes filosoficas, a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia.
Comprometeu-se em demonstrar o carater revolucionario da Pedagogia Tradicional e, ao
mesmo tempo, o carater reacionario da Pedagogia Nova ao historicizar o caminho percorrido
por ambas. Evidenciou-se nesse processo, segundo Saviani, uma mudanga de concepg¢do no
campo pedagogico, isto €, passou-se de uma concepgdo igualitarista (Pedagogia Tradicional)

para uma concep¢do pedagogica das diferengas (Pedagogia Nova). Nos argumentos de

19 Saviani antes de chegar a denominagdo Historico-Critica achava problematico o uso da expressdo “Pedagogia
Revolucionaria”. Saviani conta, quando cobrado pelos alunos a ofertar uma disciplina optativa na PUC-SP para o
aprofundamento da pedagogia revoluciondria, sentiu dificuldade em propor uma disciplina com o mesmo nome.
Segue a justificativa dada: “[...] falar de uma pedagogia revoluciondria ¢ algo problematico, uma vez que a
atitude revoluciondria diz respeito a mudanga das bases da sociedade. Era preciso, pois, encontrar uma
denominagio mais adequada.” (SAVIANI, 2012a, p. 115).
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Saviani, ao proceder dessa forma, ou seja, ao analisar estas diferengas e historiciza-las, ja
estaria um passo adiante na proposi¢do da sua pedagogia, como podemos observar na fala

subsequente.

Falta-lhes [nas pedagogias citadas] a consciéncia dos condicionantes
historico-sociais da educagdo. Sdo, pois, ingénuas ¢ ndo criticas ja que ¢
proprio da consciéncia critica saber-se condicionada, determinada
objetivamente, materialmente, ao passo que a consciéncia ingénua € aquela
que ndo se sabe condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior aos
fatos, imaginando-se mesmo capaz de determina-los ¢ altera-los por si
mesma. (SAVIANI, 2008b, p. 51).

Na visdo de Saviani (2008b, p. 51), a auséncia da perspectiva historicizadora das
pedagogias mencionadas as impedem de se verem condicionadas e, portanto, sdo incautas ao
se acharem portadoras de capacidades que ndo possuem, de acreditarem ser embaixadoras de
inclinagdes redentoras e de crerem ser “possivel modificar a sociedade por meio da educagdo”
ao potencializar o seu papel na sociedade capitalista. Por isso, também sdo idealistas ao ponto
de confundirem ou inverterem a relagdo que envolve a educagdo, de elemento determinado
pela estrutura social passando de elemento determinante. Portanto, “reduzindo-se o elemento
determinante a condi¢do de determinado”.

Nao obstante, Saviani ndo descarta o carater revolucionario da Pedagogia Tradicional
(concepcdo filosofica essencialista) que, em determinado momento, mostrou-se
revolucionaria, cientifica e democratica. Ao passo que a Pedagogia Nova (concepgdo
filosofica existencialista) se demonstrou conservadora, pouco cientifica e antidemocratica,
quando levados em conta os interesses e as necessidades no campo educacional da classe dos
trabalhadores em determinado periodo.

A Pedagogia Tradicional®® (pedagogia da esséncia), contraditoriamente, ao enfatizar
os processos de ensino, sistematizagdo dos conteudos, do papel central do professor, na
valorizagdo da disciplina e do esfor¢o do aluno, no entendimento de Saviani (2008b), estaria a
servico de um projeto social e revolucionario da classe burguesa, isto €, apresentava-se
interessada em modificar as condigdes do homem naquele periodo, de transi¢do do modo de

producio feudal para o modo de produgdo capitalista.

% <A denominagiio ‘concepcio pedagodgica tradicional” ou ‘pedagogia tradicional’ foi introduzida no final do
século XIX com o advento do movimento renovador que, para marcar a novidade das propostas que comegaram
a ser veiculadas, classificaram como ‘tradicional’ a concepgdo até entdo dominante. Assim, a expressiao
‘concepgdo tradicional’ subsume correntes pedagégicas que se formularam deste a antigiiidade, tendo em
comum uma visio filoséfica essencialista de homem ¢ uma visdo pedagégica centrada no educador (professor),
no adulto, no intelecto, nos contetdos cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina, na
memorizagdo. Distinguem-se, no interior dessa concepgdo, duas vertentes: a religiosa ¢ a leiga” (SAVIANI,
2006, p. 31).
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Em sentido oposto, a Pedagogia Nova®' (pedagogia da existéncia) voltava-se para os
métodos, os aspectos psicologicos®, as relacdes intersubjetivas, democraticas, equitativas,
respeitando a espontaneidade dos alunos, nos limites estabelecidos pela sociedade capitalista,
ou seja, fazer dentro da ordem, mostrou-se ao lado dos interesses da sociedade burguesa,
agora na condi¢do de dominagao.

A “teoria da curvatura da vara” de Lénin, adotada de forma oportuna pelo autor da
Pedagogia Historico-Critica, ilustra a queda de bragos entre as pedagogias Tradicional e Nova
e o lugar delas ocupado na historicizagdo das teorias pedagogicas feita por Saviani (2008b).
Ao dissertar sobre o carater revolucionario, cientifico e democratico da Pedagogia
Tradicional, na interpretagdo de Garayalde (2008, p. xviii, tradu¢do nossa), Saviani “[...]
sugere que esta pedagogia contém elementos potencialmente questionadores da hegemonia
burguesa em sua fase de constitui¢do da classe [entdo] trabalhadora em classe revolucionaria
[burguesa]”®. Ou melhor, alguns desses elementos poderiam ser tomados para a constituicdo
de outra pedagogia que expressasse os interesses do proletariado e os articulasse dentro de
uma concepg¢ao, que vise agora, a transformacdo revolucionaria da sociedade capitalista.

Explicando melhor sobre a metafora da “teoria da curvatura da vara” usada por

Saviani (2008b) com o auxilio de Garayalde (2008).

[...], a vara estava torcida para o lado da pedagogia nova ¢ Saviani esforga-se
para endireita-la para o lado da pedagogia tradicional. Uma vez aplicada esta
teoria, chega o momento de supera-la. Essa superagdo se¢ realiza por
incorporagdo de elementos presentes nas propostas pedagogicas anteriores
para uma nova concepgdo, correspondentes as novas condigdes sociais,

! “Contrapondo-se 4 concepgdo tradicional, a concepgiio pedagdgica renovadora se ancora numa visdo filoséfica
bascada na existéncia, na vida, na atividade. Ndo se trata mais de encarar a existéncia humana como mera
atualizagdo das potencialidades contidas na esséncia. A natureza humana ¢ considerada mutavel, determinada
pela existéncia. Na visdo tradicional o privilégio era do adulto, considerado o homem acabado, completo, por
oposicdo a crianga, ser imaturo, incompleto. Na visdo moderna, sendo o homem considerado completo deste o
nascimento ¢ inacabado até morrer, o adulto no pode se constituir como modelo, razdo pela qual a educacio
passa a centrar-s¢ na crianga. Do ponto de vista pedagdgico o eixo se deslocou do intelecto para as vivéncias; do
16gico para o psicoldgico; dos contetidos para os métodos; do professor para o aluno; do esforgo para o interesse;
da disciplina para a espontancidade; da dire¢io do professor para a iniciativa do aluno; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo filosofica centrada na ciéncia da ldgica para uma pedagogia de
inspiragdo experimental bascada na biologia ¢ na psicologia. Se bem que a concepgio pedagodgica renovada
tenha se¢ originado de diferentes correntes filosoficas como o vitalismo, historicismo, existencialismo,
fenomenologia, pragmatismo ¢ assumido caracteristicas variadas, sua manifestacdo mais difundida ¢ conhecida
sob o nome de escolanovismo” (SAVIANI, 2006, p. 33-34).

* Cabe ressaltar que a mencio de Saviani aos aspectos psicoldgicos corresponde aqueles ndo fundamentados na
teoria marxista, visto que a Psicologia Histérico-Cultural, preconizada por Vigotski, se¢ pautou nas categorias
marxista para criar uma psicologia que contribuisse para o desenvolvimento geral dos individuos. Além disso,
percebe-se um movimento de aproximagio da Pedagogia Histérico-Critica, pelos autores que buscam contribuir
com o desenvolvimento desta teoria, com a Psicologia Histérico-Cultural. (Duarte, 1999; Martins, 2001).

» 1...] sugiere que esta pedagogia contiene los elementos potencialmente cuestionadores de la hegemonia
burguesa en la fase de la constitucion de la clase obrera en clase revolucionaria.
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buscando descobrir a proposta educacional que melhor expresse os interesses
~ 24
dos trabalhadores. (p. xviii, tradu¢do nossa)”".

Na interpretagdo da Garayalde (2008, p. xix, tradu¢do nossa), manifestada no prefacio
do livro Escola e democracia na sua edi¢do comemorativa, “[...] Saviani centra sua proposta
em trés aspectos presentes na pedagogia tradicional e que hoje ganham nova significagio e se
articulam, constituindo uma proposta qualitativamente nova”. Prossegue a autora, “esses
elementos s3o a luta pela extensdo do ensino publico formal, a valoriza¢do dos contetidos® e
do papel do professor em uma nova relacdo com os alunos™.

Ainda com a autora, a mesma salienta que Saviani estabelece que todo conhecimento
novo surge da critica do conhecimento anterior. Nessa dire¢do, a Pedagogia Tradicional
possibilita aos alunos o contato com os conhecimentos acumulados pelo homem, enquanto a
Pedagogia Nova tende a negé-los. Os conteudos sdo na verdade os conhecimentos produzidos
historicamente pelo conjunto dos homens, indispensaveis para os dominados o dominio
daquilo que os dominantes dominam.

Nas palavras de Saviani (2008b, p. 51), “[...] é preciso levar em conta que os
conteudos culturais s@o historicos e o seu carater revolucionario estd intimamente ligado a sua
historicidade”. Nao se trata de compreendé-los na sua logica formal, fixa e abstrata, como
muitos criticos da Pedagogia Histérico-Critica insistem em fazé-los, mas como conteudos
reais, dindmicos e concretos, acrescenta.

As criticas enderecadas pela Pedagogia Nova a Pedagogia Tradicional sobre o carater
mecanico, artificial e desatualizado dos conteudos até sdo procedentes, diz Saviani (2008b, p.
52), mas por detras dessa critica, “[...] o movimento da escola Nova funcionou como
mecanismo de recomposi¢do da hegemonia burguesa” ao subordinar as aspiragdes populares
aos interesses burgueses, isto €, ao deixar que esta classe privilegiada conduzisse as reformas
educacionais em consonancia com seus interesses de classe. De que forma isso aconteceu? Ao
relegar a transmissdo de conhecimento para uma condi¢do secundaria responde Saviani

(SAVIANI, 2008b).

1 [...]. la vara estaba torcida para el lado de la pedagogia nueva y Saviani se esfuerza por rectificarla curvando la
vara para ¢l lado de la pedagogia tradicional. Pero una vez aplicada esta “teoria”, llega 0 momento de superarla.
Esa superacion se realiza por la incorporacidn de elementos presentes en las propuestas pedagoégicas anteriores a
una nueva concepcidn, correspondiente a las nuevas condiciones sociales, buscando descubrir la propuesta
educativa que exprese los intereses de los trabajadores.

* Nio podemos ignorar, de antemio, os cuidados com a expressio: “valorizagio dos conteidos™ no sentido dado
por Saviani, o qual voltaremos em outro momento deste trabalho com mais profundidade.

“61...] Saviani centra su propuesta en tres aspectos presentes en la pedagogia tradicional y que hoy ganan nueva
significacidén y se articulan, constituyendo una propuesta cualitativamente nueva. Esos elementos son la lucha
por la extension de la ensefianza publica formal, 1a valorizacidn de los contenidos v del papel del profesor en una
nueva relacion con los alumnos.
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Nao obstante, Saviani ndo nega o dualismo presente na pedagogia proposta por ele,
mostra coeréncia com o método de analise utilizado ao afirmar no, fragmento selecionado, tal

consisténcia.

[...] a pedagogia revolucionaria ndo v€ necessidade de negar a esséncia para
admitir o carater dinamico da realidade como o faz a pedagogia da
existéncia, inspirada na concepgdo humanista modema de filosofia da
educagdo. Também ndo vé necessidade de negar o movimento para captar a
esséncia do processo histdrico como o faz a pedagogia da esséncia inspirada
na concepsdo humanista tradicional de filosofia da educagdo. (SAVIANI,
2008b, p. 52, grifos do autor).

A diferenca entre a Pedagogia Historico-Critica proposta por Saviani em relagdo as
Pedagogias Tradicional e Nova, na percep¢do do proponente (2008b, p. 52-53), estd no fato
de que “a pedagogia revolucionaria ¢ critica. E, por ser critica, sabe-se condicionada. Longe
de entender a educacdo como determinante principal das transformagdes sociais, reconhece
ser ela elemento secundario e determinado”. Dessa forma, a educacdo, “[...] ainda que
elemento determinado, ndo deixa de influenciar o elemento determinante. Ainda que
secundario, nem por isso deixa de ser instrumento importante e por vezes decisivo no
processo de transformacao da sociedade™’.

A Pedagogia Historico-Critica, nos termos dados, apresenta-se como revolucionaria e
se mostra articulada com os interesses das classes populares, ao se afirmar, para além do
alcance dos métodos de ensino tradicionais e novos, superando e/ou incorporando respectivas
contribui¢des. No método preconizado por Saviani (2008b, p. 56) estdo: o estimulo a
atividade e iniciativas do aluno, sem, no entanto, perder de vista a iniciativa do professor;
didlogo dos alunos entre si e com o professor, sem descuidar do didlogo com a cultura
historicamente acumulada; os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e
desenvolvimento psicologico, mas sem deixar de prestar aten¢do na sistematizagdo logica dos
conhecimentos, sua ordenacdo e gradagdo para o melhor desenvolvimento do processo de
transmissdo e assimila¢do dos conteudos cognitivos.

E oportuno observar, quando Saviani faz a defesa da Pedagogia Historico-Critica
confrontando-a com outras pedagogias, o faz pensando nos objetivos e fundamentos de uma
pedagogia de base socialista, tanto com relagdo a historicidade dos conteidos quanto no

equacionamento da relagdo professor/aluno no processo pedagodgico descrito. No método

*’ Saviani entende que a escola tem uma relagdo dialética com a sociedade e nio descarta o papel da escola como
instrumento de luta das classes subalternas, apesar de toda adversidade. Ao contrdrio das teorias critico-
reprodutivistas que negam tal dialeticidade.
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saviniano, docente e discente ndo podem ser considerados agentes passivos. Longe disso, a
intencionalidade esta presente em todos os passos da sua pedagogia “concreta”. E uma teoria
que ndo sobrevive sem a sua cara-metade, a pratica (pratica social e pratica pedagogica)™.
Nessa coeréncia dialética que contedos culturais ganham fei¢Oes historicas e carater
revolucionario.

A formulagdo apresentada a seguir esclarece os passos, resumidamente, a serem

percorridos pela concepgdo pedagogica histérico-critica, nas palavras do seu propositor:

[...] a educagio ¢ entendida como mediagdo no seio da pratica social global.
A prdtica social se pde, portanto, como ponto de partida e o ponto de
chegada da pratica educativa. Dai decorre um método pedagdgico que parte
da pratica social onde o professor ¢ aluno se encontram igualmente inseridos
ocupando, porém, posi¢des distintas, condigdo para que travem uma relagio
fecunda na compreensdo e encaminhamento da solucdo dos problemas
postos pela pratica social, cabendo aos momentos intermediarios do método
identificar as questdes suscitadas pela pratica social (problematizagio),
dispor os instrumentos tedricos € praticos para a sua compreensio ¢ solugio
(instrumentalizagdo) ¢ viabilizar sua incorporagdo como elementos da
prépria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2006, p. 26, grifos nosso).

De acordo com o autor da pedagogia em destaque, (2008b, p. 56), o método
preconizado ndo se constitui uma sobreposi¢do ou uma somatoria dos métodos tradicionais e
novos, “professor e alunos sdo tomados como agentes sociais”, diferentemente dos outros
métodos mencionados. Por isso, € necessario detalhar a formulagdo exposta para
compreendermos o significado da pratica social no interior da teoria saviniana.

Antes porém, ¢ prudente esclarecer os “passos” seguidos por Saviani na organiza¢io
da sua proposta pedagogica, segundo Marsiglia (2011, p. 26, grifos da autora), “[...] a
apresentacdo de passos ¢ um recurso didatico que foi utilizado para fazer analogias as
pedagogias tradicional e nova, sendo mais adequado a pedagogia histérico-critica a mengéo a
momentos, visto a interdependéncia existente entre as etapas”. Prossegue argumentando que
os “momentos” estdo articulados no processo de ensino. “A problematizacdo exige a
instrumentalizac@o e esta nada sera se ndo houver apropriagdo dos instrumentos”.

A seguir reproduzimos o quadro formulado por Marsiglia (2011) com base nas
indicagdes feitas por Saviani (2008), a titulo de ilustragdo e como recurso didatico, com a
finalidade de caracterizar, situar e compreender, resumidamente, como se desenvolve nos
respectivos métodos pedagdgicos elencados no Quadro 1 (passos metodoldgicos das

diferentes pedagogias), a relacdo que envolve o professor, o aluno e os objetivos pedagogicos.

* A relagfio entre teoria e pratica serd aprofundada e problematizada no item 3 deste trabalho.
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Quadro 1 - Caracteristicas da organizagdo das propostas das Pedagogias Tradicional, Nova e

Historico-Critica

Caracteristicas
Passo/Pedagogia
Tradicional (Herbart) Nova (Dewey) Historico-critica (Saviani)
Ponto de partida da pratica educativa
Passo 1 Preparagdo do aluno; Atividade: iniciativa | (pratica social): comum a professor ¢
iniciativa do professor. de alunos. aluno, guardados os devidos niveis de
compreensao.
Apresentacio de novos Proble;ma. como Identificacdo dos principais
Passo 2 conhecimentos pelo qbstaculo que problemas colocados pela pratica
professor. _ Interrompe social (problematizacdo)
atividade dos alunos.
Assimilagho de (o5Hcanc prticos necesirios 10
Passo 3 conteudos transmitidos Coleta de dados. .
pelo professor: eq1’12.101onament.o dos problemasNda
pratica social (instrumentalizagdo)
Expressio elaborada da nova forma
Passo 4 Generalizacdo. Hipotese. de entendimento da pratica social a
que se ascendeu (catarse).
Ponto de chegada da pratica
Passo 5 Apllaagas. BpeRianaEe. educativa (pratica social modificada):

passagem da sincrese a sintese — a
compreensdo torna-se mais organica.

Fonte: Marsiglia (2011, p. 22-23).

Assim, a Pedagogia Historico-Critica, em conformidade com Marsiglia (2011, p. 23),

“[...] busca propor novos caminhos, para que a critica ndo seja esvaziada pela falta de

solugdes e organizagdo metodologica do pensamento”. No entanto, a autora reforca

novamente sobre a proposi¢do de “passos” utilizados por Saviani.

[...] esse € apenas um recurso de exposi¢do, tendo em vista que tomando a
logica dialética como referéncia ndo podemos tratar de uma sequéncia linear
de passos, ¢ sim momentos que se articulam em torno de um objetivo: a
transmissdo do conhecimento que permite passar do concreto para o
concreto pensado. (MARSIGLIA, 2013, p. 223, grifo nosso).

O recurso usado por Saviani foi uma forma encontrada para facilitar o entendimento

metodologico e didatico da sua pedagogia. Porém, a pratica pedagogica Historico-Critica €

“[...] uma pratica consciente, dirigida por finalidades e que precisa de conhecimentos que a

sustente. [...] Ela ndo pretende ser uma prescricdo técnica, [ou] um conjunto de regras

operacionais superficiais”, como afirma Marsiglia (2013, p. 222). E aconselhavel nio perder

de vista que Saviani esta orientado pelo método dialético, nele a pratica social, como veremos

mais adiante, é a condigdo sine qua non da pratica educativa. S3o nestes termos que

passaremos detalhar os passos ou os momentos descritos na pedagogia saviniana.
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O primeiro passo ou ponto de partida € a pratica social comum a professor e alunos, os
quais se posicionam como agentes sociais que ocupam posi¢des diferenciadas. Sobre o
aspecto pedagogico, uma diferenca essencial que ndo pode deixar de ser ponderada, segundo
Saviani (2008b, p. 56-57), “o professor, de um lado, e os alunos, de outro, encontram-se em
niveis diferentes de compreensdo (conhecimento e experiéncia) da pratica social”.
Expressando com mais clareza, o professor, inicialmente, possui uma sintese precaria,
enquanto os alunos uma visdo sincrética. O professor possui uma compreensdo sintética
(sintese precaria), entendida como “uma certa articulagdo dos conhecimentos e das
experiéncias que detém relativamente a pratica social”. Uma sintese ¢ considerada precéria
quando, por mais articulada que seja a relagdo (conhecimento e experiéncia), “a inser¢do de
sua propria pratica pedagogica como uma dimensdo da pratica social envolve uma
antecipacdo do que lhe sera possivel fazer com os alunos cujos niveis de compreensdo ele ndo
pode conhecer, no ponto de partida, sendo de forma precaria”. E, numa posi¢ao diferente esta
o aluno com uma visdo sincrética do processo, ou seja, “por mais experiéncias que detenham,
sua propria condi¢do de aluno implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de
articulagdo da experiéncia pedagogica na pratica social de que participam”.

Nao podemos nos furtar de fazer um breve comentario sobre este primeiro passo ou
momento da pedagogia saviniana em que professor e alunos sdo tidos como agentes sociais,
isto &, sdo “portadores de determinadas relacdes sociais e determinada pratica social®”
(GARAYALDE, 2008, p. xix), os quais ocupam posi¢des diferentes no processo que abrange
conhecimento e experiéncias. No caso especifico do professor, sua pratica pedagdgica
imprescinde da percepg¢do que este tenha da realidade social, isto €, ela deve no minimo
coincidir com o da teoria utilizada. A realidade para o marxismo se apresenta de forma
desigual e contraditoria, enquanto para outras correntes teoricas, a mesma realidade pode ser
interpretadas de maneira distinta, por consequéncia, a pratica pedagogica pode ter outro guia
para a ac¢ao.

O segundo passo consiste “na identificacdo dos principais problemas postos pela
pratica social, nomeado por Saviani (2008b, p. 57) de “problematizagdo”, que pode ser
resumido no exercicio de identificar as questdes que precisam ser solucionadas no “ambito da
pratica social” e qual conhecimento € preciso dominar, isto é, para qual finalidade e porque ¢

importante. A pratica social, portanto, € o ponto de partida do processo educativo e guia da

* Portadores de determinada relaciones sociales y determinada practica social.
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problematizacdo dos conteidos cientificos e culturais expostos de maneira logica e
sistematizada pelo professor (GARAYALDE, 2008).

O terceiro passo ou momento chamado de “instrumentalizacdo”, conforme Saviani
(2008b, p. 57), “trata-se de apropriar dos instrumentos tedricos e praticos ao equacionamento
dos problemas detectados na pratica social”, prossegue adiante, “como tais instrumentos sao
produzidos socialmente e preservados historicamente, a sua apropriagdo pelos alunos estd na
dependéncia de sua transmissdo direta e indireta por parte do professor”. Saviani ainda
explica que a transmissdo dos conteudos historicamente produzidos pode ser dada de forma
direta pelo professor como também indireta quando indicado por ele. O mais importante sobre
este terceiro passo, a “instrumentalizagdo”, “trata-se da apropriacdo pelas camadas populares
das ferramentas culturais necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar
das condig¢des de exploragdo em que vivem”.

Cabe, neste ponto, algumas observagdes convenientes para o avango das
pressuposi¢des presentes nesta tese. De acordo com Garayalde (2008, p. xx, tradug@o nossa), o
passo que Saviani chama de “instrumentaliza¢do” ndo ¢ um fim em si mesmo fora do

contexto.

Na instrumentalizacdo, em primeiro lugar, o aluno se apropria de
informagdes e categorias teoricas, abstratas, necessdrias para a andlise e
gestdo da realidade. SO a partir dessa apropriagdo que o aluno se torna
critico, isto €, passa a compreender a produgdo ¢ a validade dos instrumentos
historicamente determinados. Em segundo lugar, essa apropriagcdo contrasta
com o seu senso comum inicial, com seus problemas praticos ¢ sociais,
desafios e exigéncias. Disso resulta, a0 mesmo tempo, da superagdo do senso
comum, saber popular ¢ do saber erudito. (destaque nosso)™.

Nos “passos” ou “momentos” até aqui apresentados, a pratica social do professor deve
se apresentar como preponderante para a efetivagdo da teoria pedagogica em evidéncia, da
necessidade da coincidéncia da pratica social com a pratica pedagogica e, destas, com 0s
pressupostos tedrico-metodologicos da Teoria Historico-Critica. Isto €, da compreensdo dos
problemas detectados na realidade social comum a professor e alunos; da condi¢io de classe,

da nocdo de historia; da importancia dos conteidos (conhecimento) produzidos

** En la instrumentacién, en primer lugar, el alumno se apropia de informaciones y categorias tedricas,
abstractas, necesarias para el andlisis y manejo de la realidad. Es solamente a partir de esa apropiacion que el
alumno puede plantarse la critica, esto es, entender la produccion y vigencia histéricamente determinada de los
instrumentos. En segundo lugar, esta apropiacidn se realiza en contraste y contradicciéon con su sentido comiin
inicial, con su practica social y los problemas y exigencias que ella plantea. De ¢llo resulta, al mismo tiempo,
una superacion del sentido comin, del saber popular y del saber erudito.
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historicamente; e de como a apropriacao desse conhecimento pode, de certa forma, modificar
sua condicdo desfavoravel de classe em compara¢do com outras.

Por conseguinte, a pratica social do professor ocupa um lugar destacado no processo
descrito. Outra questdo a ser levantada seria que sem as nogdes supracitadas, ou seja, sem o
dominio dos principais pressupostos exigidos para a compreensdo do marxismo o docente,
assim como os criticos mais desavisados, correm perigo de, equivocadamente, entender a
Pedagogia Historico-Critica como uma pedagogia conteudista, como o fazem aqueles cuja
percepcdo ndo conseguem exceder os limites impostos pela analise 16gica formal e fixa da

realidade. Tendo em vista, que a importancia dada por Saviani aos contetidos estd na

[...] necessidade de trabalhar a educagdo em concreto ¢ ndo de forma
abstrata. Com efeito a logica formal ¢ a logica das formas e, como o préprio
nome esta dizendo, abstrata. A 1ogica dialética é uma logica concreta. E a
logica dos conteudos. Nio, porém, dos conteudos informes, mas dos
conteudos em sua articulagdo com as formas. (SAVIANI, 2012a, p. 122).

Nos termos postos, o professor como mediador entre o aluno e o conhecimento
produzido socialmente, necessita de algumas condi¢gdes prévias para instrui-lo, orientd-lo e
colaborar com o seu processo de desenvolvimento. “Dialeticamente” falando “conteudo e
método” devem andar de maos dadas, tendo em conta, que para Saviani (2012a) o método
pedagdgico (extensdo da pratica social) nos marcos aceitos pela Pedagogia Historico-Critica,
estdo fundamentados teoricamente no materialismo historico, ou seja, onde conteudo,
conhecimento e agdo professoral aparecem imbricados.

Sobre a pratica pedagogica no contexto da filosofia da prdxis, Gramsci (1978, p. 37)

argumenta o seguinte:

[...] a relagdo entre professor ¢ aluno é uma relagdo ativa, de vinculagdes
reciprocas, ¢ que, portanto, todo professor ¢ sempre aluno ¢ todo aluno,
professor. Mas a relagdo pedagdgica ndo pode ser limitada as relagdes
especificamente ‘escolasticas’, através das quais as novas geragdes entram
em contato com as antigas ¢ absorvem as suas experiéncias € os seus valores
historicamente  necessarios, ‘amadurccendo’ ¢ desenvolvendo uma
personalidade propria, historica ¢ culturalmente superior.

O sentido dado a essa relagdo descrita no trecho exposto por Gramsci tem a ver com 0s
mesmos objetivos proclamados na concepgdo pedagogica de Saviani, que nada mais € do que
a “apropriagdo pelas camadas populares das ferramentas culturais necessarias a luta social que
travam diuturnamente para se libertar das condi¢des de exploragdo em que vivem”

(SAVIANI, 2008b, p. 57). E uma relagio pedagogica para além dos muros da escola. E uma
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“relacdo ativa entre ele [aluno] e o ambiente cultural [realidade social] que ele quer
modificar” (GRAMSCI, 1978, p. 37).

Retornando as etapas da teoria, no quarto “passo”’ ou “momento” denominado de
“catarse”, conceito de origem gramsciana’', “trata-se [nas palavras de Saviani (2008b, p. 57)]
da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos
da transformag@o social”. A fixagdo deste momento para Gramsci (1978) constitui o ponto de
partida de toda a filosofia da prdxis, que para este autor, tal filosofia €, sendo, o préoprio
marxismo.

Esta etapa ou “passo”, como prefere Saviani, se constitui uma das mais importantes no
processo. Intrinseco a ele estdo, como indica Gramsci (1978, p. 53), a “passagem do objetivo
ao subjetivo e da necessidade a liberdade”, ou seja, nele se desenvolve a capacidade de fazer
abstragOes, das mais gerais para as mais simples € em um duplo movimento. O resultado, ¢ a
percep¢do mais consciente da realidade.

O quinto e ultimo “passo” ou “momento”, Saviani (2008b, p. 58) assevera que “o
ponto de chegada € a pratica social, compreendida agora ndo mais em termos sincréticos pelos
alunos”, mas em nivel sintético, 0 mesmo do professor no inicio do processo. Por outro lado,
a precariedade da sintese do professor ¢ reduzida, dada a dialeticidade da relagdo. “Essa
elevagdo dos alunos ao nivel do professor € essencial para se compreender a especificidade da
relagdo pedagogica”, completa Saviani.

Nesse aspecto, € interessante realgar a pratica social do professor, ressalvando “[...]
que a alteracdo objetiva da pratica s6 pode se dar a partir da nossa condigdo de agentes sociais
ativos, reais” (SAVIANI, 2008b, p. 58-60), com outras palavras, como agentes politicos
interessados em “[...] transformar as relagdes de producio que impedem a construg¢do de uma

sociedade igualitaria”. Tal realce sera objeto na proxima secgao.

2.4 Teoria, pratica social e materialidade da acdo docente

A educacgido € considerada por Saviani (2008b) “uma atividade mediadora no seio da

pratica social global” e, nessa dire¢do, a Pedagogia Historico-Critica incorpora esse preceito

3! Para Gramsci (1978, p. 53. grifos do autor), “pode se empregar a expressdo catarsis para indicar a passagem
do momento puramente econdmico (ou egoista-passional) ao momento ¢&tico-politico, isto &, a claboragio
superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens. Isto significa, também a passagem do
objetivo ao subjetivo ¢ da necessidade a liberdade. A estrutura da for¢a exterior que subjuga o homem,
assimilando-o ¢ o tornando passivo, transforma-se em meio de liberdade, em instrumento para criar uma nova
forma ético-politica, em fonte de novas iniciativas. A fixagdo do momento catdrtico torna-se assim, creio, o
ponto de partida de tdda a filosofia da prdxis; o processo catartico coincide com a cadeia de sinteses que
resultam do desenvolvimento dialético”.
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ao considerar que a pratica social ¢ tomada como ponto de partida e de chegada do método de
ensino proposto por ele. Diferentemente de outras pedagogias (Tradicional, Nova, Tecnicista),
nas quais, no entendimento de Saviani, a relagcdo entre educagdo e sociedade aparece, algumas
vezes, sem contradi¢do, harmoniosa e até sem vinculo entre si.

De acordo com Scheibe (1994, p. 175), as pedagogias criticadas por Saviani ndo tem a
pretensdo direta de voltar-se com maior efetividade para um trabalho progressista no ambito
da acdo pedagdgica.

Estas pedagogias tomaram o elemento determinante como determinado, ou
seja, a educagdo como determinante do social. Por esta razdo, centralizaram
o movimento pedagogico quer no professor € no seu conhecimento, quer nos
estudantes, na sua vida, na sua existéncia ¢ atividade ou, ainda, nos meios ou

técnicas de ensino. A centralizacdo do processo pedagoégico efetivamente
democratico deve voltar-se para a pratica social.

A pedagogia saviniana, ao contrario, discorda da posi¢do adotada pelas pedagogias
que pensam desse modo. Considera os antagonismos presentes na sociedade capitalista —
antagonismos manifestados na desigualdade entre classes sociais; acesso desigual aos bens
sociais produzidos ao longo do tempo; a alienagdo que impede o pleno desenvolvimento das
individualidades — e procura se posicionar de maneira critica. Levando-se em conta essas
analises de cunho marxiano, a teoria pedagogica proposta por Saviani ndo se omite diante das
contradi¢des impostas pela sociedade supracitada, intenta movimentar “um novo éthos
educativo voltado a construgdo de uma nova sociedade, uma nova cultura, um novo homem”
(SAVIANI, 2012b, p. 81). Para isso, o trabalho educativo ndo pode deixar de se posicionar
em relagdo a cultura humana produzida ao longo da caminhada histérica (DUARTE, 1994) e,
isso, significa que a pratica pedagogica®> deve ser orientada por objetivos, finalidade e

. . . 33
intencionalidade™.

[...] a pedagogia proposta, uma vez que se pretende a servigo dos interesses
populares, tera contra si os interesses até agora dominantes. Trata-se,
portanto, de lutar também no campo pedagdgico para fazer prevalecer os
interesses até agora ndo dominantes. E esta luta ndo parte do consenso, mas

2 Lembramos, usando as mesmas palavras usadas por Saviani (2012a, p. 72). “a apropriacio de conceitos ¢
teorias ¢ feita a partir dos interesses, da visdo de mundo ¢ da posi¢do que os individuos ocupam no quadro
social”.

» Aqui deixamos claro, em comunhio com o pensamento gramsciano, que o sentido dado por Saviani a
educagdo ndo ¢ o mesmo presente em outras pedagogias. Para ele, assim como Gramsci, 0 processo educativo
inclui, essencialmente: conhecimento a si mesmo; modificagdo de sua visdo de mundo sobre as relagdes
existentes; ¢ possibilidades de atuagdo no seu entorno social. Isto &, a pratica pedagdgica precisa conter as
premissas necessarias “[...] para a superagdo da sociedade atual mediante a tomada de consciéncia de suas
contradigGes: tal ¢ a verdadeira finalidade do professor” (BETTI, 1981, p. 56, tradugdo nossa).
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do dissenso. O consenso € vislumbrado no ponto de chegada. Para se chegar
la, porém, ¢ necessario, pela pratica social, transformar as relagdes de
produgdo que impedem a construgdo de uma sociedade igualitaria.
(SAVIANI, 2008Db, p. 60).

Com efeito, “[...] o ato de produzir, em cada individuo singular, a humanidade que ¢
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2012a, p. 13),
demanda um trabalho educativo de natureza especifica. Exige dos educadores certo
entendimento e dominio tedrico-metodologico do marxismo e, por conseguinte, o sentido da
pratica social neste. Tal preocupacdo tem seu fundamento na afinidade entre pratica social e a
pratica pedagodgica aludida com recorréncia ao longo deste primeiro capitulo (item 2).

Quando Duarte (2015) avaliza que “a Pedagogia Historico-Critica néo silencia sobre a
realidade concreta da classe trabalhadora nem sobre as possibilidades de futuro para a
humanidade”, ¢ prudente fazer as mesmas consideragdes trazidas por Gramsci sobre a unidade

da relacdo teoria/pratica na qual se insere afirmacdo dada, segundo ele:

Ja que toda agdo ¢ o resultado de diversas vontades, com diverso grau de
intensidade, de consciéncia, de homogeneidade, com o conjunto integro da
vontade coletiva ¢ evidente que também a teoria correspondente ¢ implicita
sera uma combinagdo de crengas ¢ pontos de vista igualmente desordenados
¢ heterogéneos. Todavia, existe adesdo completa da teoria a pratica, nestes
limites e nestes térmos. (GRAMSCI, 1978, p. 51).

Esse alerta se faz necessario quando falamos “sobre a materialidade da acdo
pedagdgica”, subtitulo de uma secdo do livro Pedagogia Histérico-Critica de Saviani (2012a,
p. 91), em que alega que “a acdo educativa [...] desenvolve-se a partir de condigdes materiais
e em condi¢des também materiais”, ou seja, a Pedagogia Historico-Critica “[...] considera que
a teoria tem seu fundamento, seu critério de verdade e sua finalidade na pratica. Entdo o
primado da pratica sobre a teoria € posto ai de forma clara. Isso significa que ndo podemos
nos limitar apenas a pensar a pratica a partir do desenvolvimento da teoria”, mas sim
considerar (teoria e pratica) como unidades dialéticas e, desta feita, o grau de autonomia
relativa que cada uma possui em relagdo a outra. A passagem seguinte do autor da Pedagogia

Historico-Critica atenta para isso ao afirmar que:

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente ¢ consistente,
sera tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida quanto mais
consistente ¢ desenvolvida for a teoria que a embasa, € que uma pratica sera
transformada a medida que exista uma claboragdo tedrica que justifique a
necessidade da sua transformagdo ¢ que proponha as formas de
transformagdo, estamos pensando a pratica a partir da teoria. Mas ¢ preciso
também fazer o movimento inverso, ou s¢ja, pensar a teoria a partir da
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pratica, porque se a pratica ¢ o fundamento da teoria, seu critério de verdade
¢ sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria depende da
pratica. (SAVIANI, 2012a, p. 91).

Vejamos o que Saviani (2012a, p. 91-92) tem a acrescentar a discussdo apresentada:
“como as condi¢des de desenvolvimento da pratica [as vezes] sdo precarias, também se criam
Obices, criam-se desafios ao desenvolvimento da teoria”, de acordo com ele, num duplo
sentido, primeiro, “na medida em que, se a pratica que fundamenta a teoria e que opera como
seu critério de verdade e sua finalidade tem um desenvolvimento precario, enfrentando no
ambito da sua materialidade entraves complexos, ela coloca limites a teoria, dificultando seu
avanco”. E, segundo, ao passo que o desacerto da pratica, entendida como precaria, instiga a
teoria a descobrir maneiras “[...] de compreender esses entraves e, ao compreendé-los, buscar
os mecanismos mais efetivos e, portanto, também praticos, formulando-os com a clareza que
a teoria exige, tendo em vista a sua mobilizagdo para a transformagao efetiva dessas mesmas
condigdes”.

A partir destas consideragdes, Saviani propde abordar a materialidade da agdio
pedagogica — que nada mais ¢ do que abordar os principais problemas em torno da “[...]
problematica que envolve a pratica, isto €, a situagdo da educagdo brasileira no interior da
qual a pedagogia historico-critica tenta desenvolver-se e em relagdo a qual busca exercer um
influxo no sentido transformador e de elevacdo da qualidade” (2012a, p. 90) — dividindo-a em
trés eixos (Problemas/desafios): 1) o desafio relativo a auséncia de sistema educacional; 2) a
questdo material da organizagdo do sistema e das escolas; e 3) o desafio da descontinuidade.

Primeiro entrave pratico no avango da teoria, nas palavras de Saviani (2012a, p. 91-
92), “é o fato de nos ndo dispormos de um sistema de educagdo no ambito nacional”. Um
segundo entrave, estaria na contradi¢do de uma estrutura educacional organizada em
determinada concepg¢do tedrica que por sua vez “orienta/orientada” por uma determinada
pratica. Sem se dar conta disso, “formulamos um outro tipo de teoria e pretendemos que essa
outra teoria se possa viabilizar numa pratica, numa estrutura organizacional da educacdo que
estd montada segundo uma perspectiva teorica diversa ou até mesmo oposta a perspectiva por
noés formulada”. E, por ultimo, € a descontinuidade, proprias a atividade educacional.

Saviani se apressa em mostrar alguns entraves que eram possiveis de serem previstos
naquele momento, de ordem material e objetiva. No entanto, nos reservamos a nao
desenvolvé-los nos termos postos por ele, contexto da “materialidade” da acdo pedagogica.
Todavia, esta tese aponta para outro obstaculo da relagdo teoria/pratica que sera abordado, em

profundidade, no seu transcurso e que apesar de parecer manifesto no pensamento de Saviani
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carece ser melhor problematizado. Em nosso entendimento, entrave anterior a relagdo
professor e aluno, esclarecendo melhor, relagdo do professor com a teoria pedagogica, relagdo
do professor com a pratica e relagio do professor com a teoria e visdo de mundo
correspondente a teoria.

Algumas consideragdes sdo necessarias para a compreensdo da trajetodria utilizada até
aqui. Intentamos conhecer e percorrer o contexto vislumbrado por Saviani e de sua teoria
pedagdgica. Mencionamos, ainda que rasamente, a experiéncia de implantagdo da pedagogia
saviniana no estado do Parand e os impedimentos encontrados concernentes a sua adogdo e
afirmacdo enquanto politica publica para o campo educacional. Objetivamos, ainda, neste
primeiro momento, caracterizar a Pedagogia Historico-Critica como uma teoria pedagogica
inspirada no marxismo e que essa caracteriza¢do, fundamentos teorico-metodologicos, ajuda-
nos a compreender melhor o nosso problema e, a0 mesmo tempo, justifica o encadeamento
realizado nas proximas discussdes. Por isso, foi importante conhecer a teoria a partir do seu
principal interlocutor.

Os estudos e relatos de Baczinski (2007), Nogueira (2012) e Taffarel (2015),
respectivamente, assinalaram alguns limites também identificados pelo proprio Saviani,
especificamente, sobre os de ordem tedrico-metodoldgicas, os quais, contribuiram para a
limitagdo das possibilidades da Pedagogia Histérico-Critica, como teoria pedagogica
alicer¢ada no materialismo historico e dialético, a ser adotada como politica publica para o
campo educacional. Nos relatos apresentados, as dificuldades enfrentadas pelos professores
no processo de implantacdo, problemas relacionados a falta de conhecimento e compreensio
da teoria pedagogica identificada com o marxismo e que se tornaram obstaculos
consideraveis.

A auséncia dessa compreensdo ou de clareza de algumas categorias fundantes da teoria
marxiana, em nosso entendimento, tem implica¢do diretamente relacionada aos objetivos,
finalidades e possibilidades como teoria pedagogica de natureza revoluciondria. Tendo claro,
que “a Pedagogia Historico-Critica ndo silencia sobre a realidade concreta da classe
trabalhadora nem sobre as possibilidades de futuro para a humanidade” (DUARTE, 2015, p.
24), também ndo podemos nos esquecer de que “a teoria em si [...] ndo transforma o mundo.

Pode contribuir para sua transformac¢do, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em

** Qual seja, as dificuldades que se apresentaram e ainda se apresentam em torno da Pedagogia Histérico-Critica,
especificamente, as que envolvem a relagdo do professor com a teoria pedagoégica em questio ¢ o silogismo de
seus desdobramentos (professor ¢ teoria pedagoégica, professor e pratica social, teoria pedagdgica ¢ pratica social
correspondente).
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primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais, efetivos,
tal transformacdo” (VAZQUEZ, 1977, 206-207)>".

Por esse motivo buscamos compreender os delineamentos do método pedagogico que
se preocupa em explicitar as relagdes entre a educagdo e seus condicionamentos sociais. Cabe
enfatizar que a Pedagogia Historico-Critica, nesse sentido, busca equacionar a relagdo
professor-aluno tendo como ponto de partida e de chegada a pratica social dos envolvidos
com base na teoria marxista.

Saviani também chama a ateng@o sobre a necessidade do professor ter clareza sobre a
teoria pedagogica proposta, pois a mesma exige consciéncia dos educadores concernente as
suas praticas (social e pedagogica, sendo a segunda extensdo da primeira) que,
necessariamente, devem estar sintonizadas, dialeticamente, com as premissas da teoria e sua
filiagdo tedrico-metodoldgica. Ou seja, “o marxismo € propriamente a filosofia da verdadeira
atividade transformadora, isto €, a pratica” como nos afianga Vazquez (1977, p. 179).

Sem perder de vista a afirmag¢do de Vazquez, ndo podemos desconsiderar o papel
relevante desempenhado pelo o professor na teoria pedagogica de Dermeval Saviani, objeto
desta investigacdo. Isso implica considerar o seu papel mediador entre a teoria, o
conhecimento, e o aluno. Entendemos que ndo ¢ uma relagdo qualquer, ela ¢ intencional e
demanda ao educador uma fundamentag@o teorico-metodologica que refletira na condugdo da
sua pratica social e também na sua pratica pedagdgica.

Para Oliveira (1994, p. 119), “[...] Dermeval Saviani compreende a especificidade da
educacdo no interior da pratica social mais ampla, enquanto uma parte integrante e
fundamental das transformag¢des das estruturas sociais, nas quais essa pratica se verifica”.
Portanto, ¢ uma pratica intencional e consciente, ndo pode estar em um nivel empirico. E

nessa compreensio,

[...] a educagdo enquanto atividade mediadora no seio da pratica social
global pressupde a educagdo comprometida com a elevagdo da consciéncia
das massas, ¢ esse¢ processo de elevagdo das consci€ncias € uma parte
integrante, necessaria ¢ fundamental do proprio processo de transformagio
social. (OLIVEIRA, 1994, p. 119).

A Pedagogia Histérico-Critica reflete a materialidade e a forma mediadora como

Saviani pensa a educagdo. A transformac¢do das consciéncias passa, obrigatoriamente, pela

> Essa discussdo ¢ indispensavel para o encadeamento de nossas preocupagdes desenvolvidas ao longo deste
trabalho, por essa razdo, serd recuperada e ampliada no item seguinte.
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atuagdo na pratica social dos sujeitos implicados (professor e aluno). Mas ¢ preciso

considerar, segundo Oliveira (1994, p. 119),

[...] que essa transformacdo das consciéncias pela educagdo ndo se da de
forma inteiramente auténoma. Ndo ¢ um processo independente das
determinagOes sociais, mas uma pratica determinada pelas estruturas sociais
¢ econdmicas, uma pratica que ndo se da independente da situagdo vigente,
uma pratica que se processa dentro das circunstancias possiveis ja existentes
na sociedade dividida em classes, uma sociedade marcada pelas relagdes de
dominagio.

A educacgio para Saviani € um processo de media¢do “no seio da pratica social global”
e, nesse processo, a transformag@o das consciéncias se constitui um primeiro momento de
vislumbre e possibilidade para & compreensdo e transformagdo da realidade social. Porém,
presente nesse processo mediador, ndo nos esquegamos de considerar a intrincada relagdo
existente entre teoria e pratica em seus multiplos desdobramentos, s para citar alguns: teoria
e pratica no marxismo; pratica social, consciéncia comum e consciéncia filosofica; praxis
como atividade transformadora, unidade da teoria e da pratica no marxismo; dimensdo
ontologica da préaxis; e método dialético.

Esse conjunto mediador, objeto do proximo capitulo (item 3), € importante para
entender a Pedagogia Historico-Critica como teoria pedagogica revoluciondria de inspiragdo
marxiana/marxista’ e, como tal, nos moldes gramscianos, a pratica pedagogica — relagio
entre professor e aluno — “¢é uma relagdo ativa, de vinculagdes reciprocas”, isto €, € uma
relacdo em que aluno e professor, em determinado momento do processo, trocam de posigdes.
Porém, Gramsci alerta, que a relacdo pedagdgica ndo se limita ao ambito das relagdes
“especificamente escoldsticas” (1978, p. 37, grifo do autor), visto que esta ¢ parte de uma

relacdo socialmente estabelecida.

*® O longo trecho escrito por Saviani, além de evidenciar a relagio da sua teoria com o marxismo, reforca ¢
justifica nossas escolhas para o caminho percorrido nos prdximos capitulos. Escreve o autor: “Fiz uma primeira
aproximagio nessa direcdo [constru¢do de uma pedagogia inspirada no marxismo] ao formular a proposta da
pedagogia histdrico-critica. Para tanto, recorri a alguns textos fundantes de Marx, especificamente a distingdo
entre producio material ¢ nio material, tendo em vista a caracterizagdo da natureza ¢ especificidade da educagido
(MARX, 1978). Igualmente, recorri ao texto ‘O método da economia politica” (MARX, 1973, PP. 228-240) ao
estruturar 0 método da pedagogia historico-critica, ocasido em que indiquei de onde eu retirava o critério de
cientificidade do método pedagodgico proposto: ‘nio ¢ do esquema indutivo tal como o formulara Bacon; nem ¢
do modelo experimentalista ao qual se filiava Dewey. E, sim, da concepgio dialética de ciéneia tal como a
explicou Marx no ‘método da economia politica’, concluindo que o movimento que vai da sincrese (‘a visio
cadtica do todo’) a sintese (‘uma rica totalidade de determinagdes ¢ relagdes numerosas’) pela mediagdo da
analise (“as abstragdes ¢ determinagdes mais simples’) constitui uma orientagfio segura tanto para o processo de
descoberta de novos conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de transmissdo -assimilagdo de
conhecimento (método de ensino). [...] Além de Marx, Gramsci, que entre os tedricos marxistas foi aquele que
mais avangou na discussio da questdo escolar, alimentou minhas analises pedagoégicas. [...]” (SAVIANI, 2012b,
p. 81-82).
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Nesse corolario, compreender o sentido da pratica social no marxismo ¢ condi¢do
necessaria para a compreensdo da pratica social de que trata Saviani na Pedagogia Historico-

Critica.
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3 PRATICA SOCIAL NO MARXISMO COMO GUIA DA ACAO
TRANSFORMADORA, REAL E OBJETIVA DA REALIDADE SOCIAL

Neste item 3, recuperando a discussdo anterior sobre a pratica social e o seu papel
central na teoria desenvolvida por Dermeval Saviani, procuraremos aprofundar nossos
argumentos de que “o marxismo € propriamente a filosofia da verdadeira atividade
transformadora, isto €, a pratica”, conforme afirmagdo ja proferida por Vazquez (1977, p.
179). E nessa especificidade que envidaremos nossos esforcos por entender, auxiliados, é
claro, pelo autor referendado, por Kosik (1969) e outros autores ndo menos importantes, de
que a pratica social no marxismo estd implicada diretamente com a relag@o teoria e pratica.
Esmiucgando, a pratica nos moldes apontados se constitui como atividade consciente e para
que essa premissa se estabeleca ¢ importante a0 homem saber e conhecer o0 mundo no qual
estd inserido. Também, presente na pratica social a relagdo sujeito/objeto, se percebermos por
sujeito a humanidade social e por objeto a realidade objetiva que o sujeito homem busca
transformar e humanizar, nessa acep¢ao, a pratica € a transformagao do objeto pelo sujeito.

Assim sendo, Compreender a prdtica social como guia da a¢dio (prdxis) no marxismo:
relacdio sujeito/objeto e relagdo teoria/prdtica, segundo objetivo langado na introdug@o deste
estudo, faz-se imperioso devido a necessidade de aprofundamento da categoria pratica social,
como categoria importante do marxismo, utilizada também na Pedagogia Historico-Critica
como resultado da vinculagdo entre educacdo e sociedade (professores e alunos sdo tomados
como agentes sociais ativos).

A necessidade dessa discussdo resulta do encadeamento originado no transcorrer do
item anterior, em que tal categoria assume centralidade na constitui¢do da teoria pedagogica
saviniana. Chamamos aten¢@o a proposito da pratica social no ambito da a¢do docente e, por
implicagdo, da agdio pedagogica. Trocando em miudos, a pratica social do professor na
Pedagogia Historico-Critica, em razdo da sua vinculagdo com o marxismo e orientagdo
metodologica, aparenta ser significativa para a efetivagdo do processo pedagogico, tendo em
conta, a indissociabilidade ou interdependéncia entre as praticas social e pedagogica, sendo
esta ultima considerada pelo proprio Saviani como extensdo da primeira. Isto ¢, em
determinada pratica social estdo implicitos: concepg¢do de mundo, de realidade, de homem e
de método.

Nesse limite, torna-se imperativo o aprofundamento da categoria pratica social
considerada uma das mais importantes no marxismo e por esta situar ao lado das categorias da

matéria, da consciéncia e da contradi¢cdo, como afirma Trivifios (2006). Por isso, acompanhar
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esse movimento ¢ fundamental para nos ajudar a compreender e situar o sentido da pratica
social e pedagogica no interior da Pedagogia Historico-Critica, considerando a descrita
afinidade com a teoria marxista.

Diante do breve apanhado, alguns questionamentos, peremptoriamente, deverdo
orientar a condugdo deste segundo momento, a saber: qual a importancia dada a pratica social
no marxismo? Qual a relacdo dela [pratica social] com a praxis? O que se entende por
filosofia da praxis? Quando € que uma pratica social pode ser considerada consciente? Como

se apresenta a unidade entre teoria e pratica no marxismo?

3.1 Pratica social e consciéncia comum

Para Trivifios (2006, p, 121), a pratica social ¢ o saber acumulado pelo homem através
da sua existéncia historica. “Neste sentido, a pratica social €, por um lado, agdo, pratica, por
outro lado, conceito dessa pratica que se realizou no mundo dos fendmenos materiais e que
foi elaborado pela consciéncia que tem a capacidade de refletir essa realidade material”.

Para que a categoria pratica social seja desenvolvida nos aspectos requeridos pelo
marxismo, obrigatoriamente, somos atraidos a nos inserir na relagdo teoria e pratica ou pratica

e teoria como categorias de carater filoso6fico, no sentido de que

[...] ateoria, se apresenta na consciéncia como uma imagem que representa o
fend6meno material claborado ¢ organizado como fendmeno espiritual.
Mediante a linguagem oral ou escrita, que constituem uma pratica social, ou
exclusivamente com a pratica, esse fendmeno espiritual se transforma em
fendbmeno material, que representa o fendmeno material original, captado
pela consciéncia. O reflexo do fenémeno material pela consci€ncia permite
ao ser humano, em geral, reconhecer esse fendmeno material como algo
existente fora da sua consciéncia. (TRIVINOS, 2006, p. 121).

Entretanto, algumas ressalvas sdo feitas pelo o autor (2006, p. 121-122), sobre o
reflexo do fenomeno material na consciéncia humana, isto €, “[...], este reconhecimento pode
ter um nivel relativo, porque o reflexo do fenomeno material na consciéncia depende de
diversas condig¢Bes inerentes tanto a pessoa como ao ambiente”. Acrescenta que a pratica,
“frente a determinado fenomeno material, pode ser limitada, porque carece de conhecimento
acurado desse fendmeno material. E, desse modo, o reflexo desse fendmeno material na
consciéncia também tem fronteiras, que podem ser mais ou menos estreitas”. E o caso da
consciéncia comum. Trivifios, refor¢a ainda, que “o tipo de pratica desenvolvida frente a um

determinado fenomeno material, origina o reflexo na consciéncia, relativamente, semelhante
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no nivel de complexidade, ao da prética desenvolvida frente a determinado fendmeno
material”.

Consubstancia-se nos argumentos trazidos por Trivifios (2006), a complexidade e os
limites fronteiricos que acompanham a teoria e a pratica como categorias filosoficas
importantes. Para o marxismo, porém, esta pratica sera consciente a medida que a relagdo
tedrico-pratica, na sua unidade, se estabelecer como pratica social (praxis), como veremos
mais adiante.

Ja os perigos advindos da consciéncia condicionada pelo ambiente social (consciéncia
comum), alertada também por Gramsci (1978)*’, ndo raro, impedem que o fendmeno material
seja visto na sua concreticidade.

Vazquez (1977, p. 9), igualmente, caminha na dire¢do apontada por Gramsci (1978) ao

falar sobre a pratica do homem comum:

O homem comum ¢ corrente € um ser social ¢ histérico; ou seja, encontra-se
imbricado numa réde de relagdes sociais e enraizado num determinado
terreno histérico. Sua propria cotidianidade esta condicionada histdrica ¢
socialmente, ¢ 0 mesmo se pode dizer da visdo que tem da prépria atividade
pratica. Sua consciéncia nutre-s¢ igualmente de aquisi¢des de toda espécie:
idéias, valores, juizos ¢ preconceitos, etc. [...] €le estd integrado numa
determinada perspectiva ideologica, porque éle mesmo, [...] encontra-se em
certa situagdo historica ¢ social que engendra essa perspectiva.

O que significa, para este autor (1977, p. 9), que a consciéncia do homem comum
sobre a pratica social (teoria e pratica) “[...] estd carregada ou penetrada de idéias que estdo no
ambiente, que néle flutuam e as quais, como seus miasmas, ela aspira. Trata-se, em muitos
casos, da adogdo inconsciente de pontos de vista surgidos originariamente como reflexdes
sobre o fato pratico”.

Na percepcdo de Vazquez (1977, p. 10), a consciéncia comum da praxis® (pratica
social) ndo se encontra esvaziada de alguma bagagem tedrica, ainda que de maneira ndo muito
clara, na maioria das vezes, “[...] € incapaz de captar sua dimensdo social ou de classe — e a
julga como uma atividade inutil, cega ou irresponsavel que nunca podera levar uma
modificagdo efetiva do atual estado de coisas”, ou melhor, “desvaloriza a atividade pratica

transformadora do homem no terreno social”.

7 474 que toda agdo é o resultado de diversas vontades, com diverso grau de intensidade, de consciéncia, de
homogeneidade, com o conjunto integro da vontade coletiva ¢ evidente que também a teoria correspondente ¢
implicita serd uma combinagdo de crengas ¢ pontos de vista igualmente desordenados ¢ heterogéneos. Todavia,
existe adesdo completa da teoria a pratica, nestes limites e nestes térmos.” (GRAMSCI, 1978, p. 51).

* O termo praxis pode aparecer, ora acentuado, ora niio. Depende da traduciio ou do ano da obra citada, assim,
como outras palavras utilizadas ao longo do texto, a mesma norma ¢ seguida.
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Destarte, ndo acredita na capacidade, “do homem como ser social”, no seu papel ativo
e transformador da realidade social. Os “miasmas” s3o entendidos como os pensamentos que
negam o carater socio-historico, ou seja, a negacdo da agdo humana nesse transcurso.

Por isso, na leitura do autor (1977, p. 10), a consciéncia comum tem dificuldade de
compreender e, até¢ duvida, das atividades praticas de cunho revolucionarias. “A consciéncia
comum pensa os fatos praticos, mas ndo faz da praxis — como atividade social transformadora
— seu objeto; ndo produz [...] uma teoria da praxis” pelo fato do homem comum ter uma
relacdo direta e imediata com as coisas, “[...] falta 0 momento capital da liga¢do consciente
entre a consciéncia e seu objeto”. Noutros termos, a praxis, “atividade material do homem
social”, consiste em tornar possivel a passagem da teoria a pratica assegurando a intima
unidade entre as mesmas.

Para Vazquez (1977, p. 7), o verdadeiro sentido da praxis, “seu sentido como atividade
real, objetiva, material do homem, que s6 ¢ homem — socialmente — em e pela praxis (como
ser social pratico), ndo pode ser conseguido através de um retérno ao ponto-de-vista da
consciéncia comum”. Nesta afirmacg@o, o autor debate tanto com o idealismo hegeliano quanto
com o materialismo neopositivista sobre o sentido da praxis tomada por Marx. Isto €, nem o

homem comum por conviver com

[...] o mundo pratico-utilitario, ou do reino das necessidades imediatas ¢ dos
atos para satisfazé-las, esta mais perto de uma concepgdo verdadeira da
praxis do que o fildsofo, ja que €ste, por viver no reino das abstragdes ¢ do
mediato, ndo teria olhos para ela, ou s6 poderia vé-la em sua forma abstrata ¢
ideal. [E ainda, fazendo um contraponto], |...] como em qualquer esfera do
conhecimento, a esséncia ndo se manifesta de maneira direta ¢ imediata
através de sua aparéncia, ¢ que a pratica cotidiana — longe de mostra-la de
modo transparente — o que faz é oculta-la. (VAZQUEZ, 1977, p. 7).

Na pauta da passagem assinalada, esta que uma verdadeira concepcdo da praxis reside
na coexisténcia da “atitude natural cotidiana” com a “atitude filosofica” erigidas ao longo da
historia, a qual Marx soube muito bem apreendé-las.

Ora, nosso alerta ¢ que a consciéncia do homem comum ndo possui desenvolvida, do
ponto de vista pratico e tedrico, a consciéncia filosofica da praxis como categoria ontologica,
gnosiologica e historica para a compreensdo e transformag@o da realidade social. O homem
comum pratico age como se a sua relagdo com as coisas e suas significagdes falassem por si
somente. A sua relacdo com o mundo € exteriorizada porque ¢ o mundo da necessidade. O
objeto pratico se aparta do sujeito por ndo reconhecer nele o seu lado humano; seu lado

subjetivo que a consciéncia comum ndo consegue alcangar ou captar com 0S nexos
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necessarios para a sua compreensdo; a sua esséncia, isto €, ndo percebe, entre outras coisas, as
ideologias dominantes, por meio das significagdes, que o objeto na sua aparéncia oculta; sua
intencionalidade ou mesmo o processo historico no qual se desenvolveu.

No entanto, ndo podemos deixar de considerar ou que

[...] percamos de vista que esse tipo de homem ¢ um homem historico ¢ que,
por conseguinte, sua cotidianidade ¢ inseparavel de uma determinada
estrutura social que fixa os limites do cotidiano — vemos que €sse homem
comum ¢ corrente ndo deixa de ter uma idéia da praxis, por mais limitada ou
falsa que ela nos possa aparecer (VAZQUEZ, 1977, p. 14).

Como homem historico, prossegue o autor em realce (1977, p. 14-15), “ele tem
consciéncia do carater consciente de seus atos praticos”. Ele percebe que sua atividade pratica
ndo ¢ totalmente mecdnica ou baseada em seus instintos, e que lhe ¢é exigido alguma
intervengdo por parte da sua consciéncia, porém, falta-lhe a sua pratica, o “verdadeiro
conteudo e significagdo”, ou melhor dizendo, sua praxis se apresenta em sentido “utilitario,
individual e auto-suficiente (a-tedrico)”. E uma praxis instintiva.

A praxis do homem comum e corrente, como prefere Vazquez (1977, p. 15), esta

[...] enredado[a] no mundo de interesses ¢ necessidades da cotidianidade,
ndo ascende a uma verdadeira consciéncia da praxis capaz de ultrapassar os
limites estreitos de sua atividade pratica para percebé-la, sobretudo em
algumas de suas formas — o trabalho, a atividade politica, etc. — em toda sua
dimensdo antropologica, gnosioldgica e social. Ou seja, ndo consegue ver até
que ponto, com scus atos praticos, esta contribuindo para escrever a historia
humana.

Uma historia em que sdo levados em conta “o processo de formagdo e auto-criagdo do
homem” e, ainda, “nem pode perceber até que grau a praxis necessita da teoria, ou até que
ponto sua atividade pratica se insere numa praxis humana social [...]”. Ou seja, o homem
comum ndo tem consciéncia da sua pratica social como praxis. Seus atos, assim como os
objetos com que relaciona, ndo alcangam a significacdo para o além do utilitario, falta-lhe a
compreensdo de uma consciéncia “[...] que capte o conteido da praxis em sua totalidade como
préaxis historica e social, na qual se apresentem e se integrem suas formas especificas (o
trabalho, a arte, a politica, a medicina, a educagdo, etc.)” (VAZQUEZ, 1977, p. 15) e outras
manifestagdes humanas, particulares e coletivas, e o produto destas. Simplificando, falta-lhe
uma visao de mundo elaborada capaz de capturar o fenomeno na sua complexidade. Falta-lhe

uma filosofia da praxis.
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Para Kosik (1969), no entanto, a consciéncia ingénua ou consciéncia comum do
homem se desenvolve impulsionada pela a incapacidade de percepcdo do todo, isto €, sua
pratica social esta presa no mundo da “pseudoconcreticidade” (cotidiano) em que o fendmeno
aparece isolado numa realidade cindida entre o que € “essencial” e o que € “secundario”. No

(13 M bl -~
pensamento deste autor, o mundo (“coisa em si”) ndo se apresenta ao homem de forma
imediata, por isso, € necessario fazer um esfor¢co ou um desvio (“défour”) para descobrir a
esséncia da coisa. Todavia, tal atitude ndo pode ser eminentemente especulativa, tendo em

vista que o homem € um ser pratico.

A atitude primordial ¢ imediata do homem, em face da realidade, ndo € a de
um abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a
realidade especulativamente, porém a de um ser que age objetiva ¢
praticamente, de um individuo historico que exerce a sua atividade pratica
no trato com a naturcza ¢ com os outros homens, tendo em vista a
consecucdo dos proprios fins ¢ interésses, dentro de um determinado
conjunto de relagdes sociais. (KOSIK, 1969, p. 9-10).

No sentido dado por Kosik (1969, p. 9-10), “a realidade ndo se apresenta aos homens,
a primeira vista, sob o aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar e compreender
teoricamente [...] que existe fora do mundo e apartado do mundo”. O homem como ser
pratico, isto €, exercita sua atividade “pratico-sensivel” com relagdo as coisas e objetos, suas
finalidades e suas representacdes num mundo criado por ele que fixa certos aspectos
(fendmenos) da realidade. “Os homens usam dinheiro e com ele fazem as transagdes mais
complicadas, sem ao menos saber, nem ser obrigados a saber, o que € dinheiro”.

O autor da Dialética do Concreto destaca a importancia do pensamento dialético, no
sentido de que ele nos ajuda a desconfiar da realidade dada, possibilita-nos avangar para além
das formas fenoménicas (consciéncia comum) e da existéncia dos diferentes tipos de praxis
exercidas pelo homem no mundo da realidade. Um mundo criado por ele mesmo.

Por exemplo: “[...] a praxis utilitaria imediata e o senso comum a ela correspondente
colocam o homem em condigdes de orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas e
maneja-las, mas ndo proporcionam a compreensdo das coisas e da realidade”. E uma praxis
“[...] historicamente determinada e unilateral, é a praxis fragmentaria dos individuos, baseada
na divis@o do trabalho, na divisdo da sociedade em classes e na hierarquia de posi¢des sociais
que sobre ela se ergue”. (KOSIK, 1969, p. 10, grifos do autor).

O mundo em que se desenvolve o tipo de praxis assinalado por Kosik ¢ um mundo

aparente, fixado no qual o homem historico, no seu cotidiano, de forma natural e familiar, ndo
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consegue perceber que se trata de uma realidade aparente e superficial (o fendmeno se
apresenta como verdade), do “mundo da pseudoconcreticidade”.

Pertencente ao “mundo da pseudoconcreticidade” estdo, segundo Kosik (1969, p. 11):

- O mundo dos fendmenos externos, que se¢ desenvolvem a superficie dos
processos realmente essenciais;

- O mundo do trafico ¢ da manipulagdo, isto ¢, da praxis fetichizada dos
homens (a qual ndo coincide com a praxis critica revolucionaria da
realidade);

- o mundo das representagdes comuns, que sdo projegdes dos fendmenos
externos na consciéncia dos homens, produto da praxis fetichizada, formas
ideologicas de seu movimento;

- o mundo dos objetos fixados, que ddo a impressdo de ser condigles
naturais ¢ ndo sdo imediatamente reconheciveis como resultados da atividade
social dos homens.

No mundo de “verdades e engano” retratado por Kosik, a ciéncia e a filosofia possuem
um papel importante na constru¢io de uma segura consciéncia (consciéncia filosofica). E
essencial ao homem, para que perceba a realidade social no seu conjunto, que ele compreenda
a realidade como totalidade. Sem tal percepg¢@o, sua agdo/pratica (préxis), por vezes, torna-se
inutil ou ineficiente do ponto de vista da transformacio e revolugdo, até porque, sua praxis vai

estar condicionada a superficialidade da estrutura dada e os seus “miasmas”.

A praxis utilitaria cotidiana cria o pensamento comum — em que Sio
captados tanto a familiaridade com as coisas ¢ o aspecto superficial das
coisas quanto a técnica de tratamento das coisas — como forma de seu
movimento ¢ de sua existéncia. O pensamento comum ¢ a forma ideoldgica
do agir humano de todos os dias. Todavia, 0 mundo que se manifesta ao
homem na praxis fetichizada, no trafico ¢ na manipulagio, ndo ¢ o mundo
real, embora tenha a consisténcia ¢ a validez do mundo real: ¢ o mundo da
aparéncia (Marx). A representagcdo da coisa ndo constitui uma qualidade
natural da coisa ¢ da realidade: ¢ a projecdo, na consciéncia do sujeito, de
determinadas condig¢des historicas petrificadas. (KOSIK, 1969, p. 15, grifos
do autor).

Nos aspectos deparados na epigrafe de conteudo marxiano, a praxis mais adequada ¢
aquela que se desenvolve excluida a imediaticidade do mundo da realidade que, a primeira
vista, apresenta-se como verdadeira. Intrinseco, como forma de driblar tal superficialidade,
que ponha fim a ideia de independéncia dos fendomenos, das representagdes, do pensamento
comum, e, por consequéncia, a praxis correspondente a estes, somente por meio do
pensamento dialético. “A pseudoconcreticidade € justamente a existéncia autonoma dos
produtos do homem e a redu¢do do homem ao nivel da praxis utilitaria” (KOSIK, 1969, p.

15).
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A praxis utilitaria, na compreensdo de Kosik (1969, p. 159), ¢ considerada uma forma
de pris@o (“a sociabilidade ¢ uma caverna onde o homem fica encerrado”) pelo motivo da
perda da sua capacidade de criagdo da realidade humano-social e, que tal realidade inclui a
possibilidade “[...] a0 mesmo tempo, da abertura do homem para o ser e para a verdade das

coisas”, isto €, possibilidades ontologicas e gnosiologicas que, aos poucos, foram perdidas

,
para uma maioria.

Portanto, uma consciéncia segura da praxis, diz Vazquez (1977), “como atividade
material do homem que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo
humano” (p. 3), somente pode ser alcangada no marxismo “quando j& amadureceram, ao
longo da histéria das idéias, as premissas teoricas necessarias” (p. 16).

E desta forma que este autor procedeu ao empreender o retorno histérico & historia
filosofica inteira da humanidade para descobrir a “verdadeira” concepgdo da praxis, a ponto
de afirmar que a praxis “[...] é para todos os marxistas uma categoria fundamental, quando
ndo a categoria central, por intermédio da qual o marxismo se distingue de toda a filosofia
anterior, ¢ de cuja compreensdo depende, portanto, a propria compreensdo do marxismo”
(VAZQUEZ, 1977, p. 45, grifos nosso). Se entendermos, por marxismo, uma filosofia da a¢éo
transformadora e revoluciondria em que a atividade pratica do homem, como ser histérico e
social, € real, objetiva e concreta a0 mesmo tempo.

O papel da filosofia marxista, segundo Wittich (1980b, p. 25), € procurar retratar
conceitualmente as caracteristicas principais de modo de existéncia humano. “A descoberta
das determinag¢des fundamentais do processo humano da vida so6 foi possivel, no seu todo, em
conexdo com a formagdo e o desenvolvimento da filosofia marxista”, em detrimento das
concepgdes idealistas e materialistas (ndo-marxistas) da praxis.

No entanto, Vazquez (1977) adverte que muitos trabalhos no campo do marxismo
sobre a praxis se mostram problematicos quando confinam, a pratica como fundamento do
conhecimento e critério de verdade, a aspectos exclusivamente gnosiologicos. Concebem o
marxismo como filosofia da praxis mas de maneira pragmatica e pouco dialética. Esquecem,
afirmacdo feita pelo o autor, que o marxismo surgiu historicamente como uma teoria,
cientificamente fundamentada, da préxis revolucionaria da classe trabalhadora e, como tal,

ndo pode estar confinado estreitamente no ambito da gnosiologia.
3.2 Ampliando o conceito de praxis como pratica social no marxismo

Antes de transcorrermos sobre o conceito de préxis, interpretado no marxismo “como



69

atividade material do homem que transforma o mundo natural e social para fazer dele um
mundo humano” (VAZQUEZ, 1977, p. 3), dada a polissemia e os cuidados que esse
importante conceito assume no marxismo, ¢ prudente tecer alguns esclarecimentos sobre a
terminologia praxis recorrente neste trabalho, ainda que com certa demora. O termo praxis®
por vezes ¢ melhor identificado como conceito filosofico e que no marxismo esta relacionado,
como na citagdo anterior, como atividade transformadora e revolucionaria, diferentemente, do
vocéabulo pratico ou pratica mais usados na linguagem cotidiana. No entanto, pode aparecer
pratica como sendo praxis para alguns autores, dependendo da traducdo ou da lingua
originaria do autor®.

Esclarecimentos a parte, Opitz (1980, p. 86), ao escrever sobre A Praxis como

categoria central da teoria marxista da sociedade, diz o seguinte:

Marx descortinava na praxis muito mais do que a relagdo com o
conhecimento; ele via nela a caracteristica fundamental da vida humana, o
fundamento da existéncia humana, o processo metabolico do homem com a
Natureza, no qual a0 mesmo tempo o proprio homem se transforma; ele
definiu-a como a esséncia do homem, como o processo material da
autocriagio do homem efectuado com consciéncia; ele descobria a
significagdo da actividade pratica para a vida humana ¢ para o
desenvolvimento histéorico da humanidade, da qual, primeira ¢
conseqiientemente, resulta que o ponto de vista da vida ¢ da praxis fambém
tem de ser o primeiro ¢ fundamental ponto de vista da teoria do
conhecimento. (grifos do autor).

A praxis nesse sentido ¢ para Marx uma praxis social, a qual ndo pode ser analisada e
compreendida sem que se considere o modo de existéncia da vida social e suas varias
manifestagdes e de que os homens s3o produtores e reprodutores de suas proprias vidas (seres
objetivos e materiais). Opitz (1980, p. 104-105) argumenta ainda: “os homens s6 podem,
deste modo, conservar-se em vida e reproduzir a sua propria vida porque transformam e
convertem de acordo com um objetivo o seu meio natural e social e, assim criam um mundo
de objetos que estd adequado as suas necessidades vitais”. A préaxis, neste sentido, ¢

considerada um “modo de manifestagdo vital humana no qual os homens produzem um

** De acordo com Vazquez (1977, p. 3-4), “[...] em italiano se pode dizer prassi e practica. Em francés emprega-
se quase exclusivamente o termo practique, em russo s s¢ usa a palavra prdktika, ¢ em inglés o vocabulo
correspondente & practice. Em alemio se conserva o térmo grego original escrito do mesmo modo que em
espanhol ¢ portugués — praxis —, com a particularidade de que apenas se¢ dispde déste, ao contrrio das demais
linguas modernas, que tém um térmo préprio que se usa com cardter exclusivo, ou junto com a palavra grega
praxis.”

* Sempre que suscitar dividas sobre os termos praxis ¢ pratica ao longo do texto procuraremos alertar o leitor
sobre o sentido mais préximo dos termos empregados pelo o autor referenciado.
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mundo natural e social que os rodeiam, configurado e formado por eles, a fim de satisfazer as
suas necessidades vitais”.
A praxis na interpretacdo de Opitz (1980, p. 105) possui um carater social e realiza as

seguintes fungdes:

- produz a vida social ¢ as suas necessidades, ¢ a dinamica dessa vida;

- satisfaz as necessidades da vida social ¢ produz um mundo (realidade
historica) adequado, correspondente as necessidades humanas;

- determina o processo € o curso da vida social;

- impregna ¢ determina todos os outros dominios da vida social (ideologia,
ciéncia, cultura).

A praxis, portanto, acrescenta o autor, ¢ uma atividade consciente, guiada pela
consciéncia dos homens.

Posi¢do semelhante a de Opitz encontramos em Buhr e Kosing (1980, p. 16), os
autores expdem que “[...] a actividade pratica dos homens é sempre, e simultaneamente,
actividade consciente e orientada para um fim, transformag@o concreta da realidade objectiva

para fins conscientemente visados”. Na filosofia marxista-leninista, completam:

A praxis abarca todo processo material da vida da humanidade, ¢ por isso
desenvolve-se na dependéncia das relagdes sociais em diversas formas,
como a actividade da producdo, que no decurso de toda a histéria da
humanidade ¢ sempre a forma fundamental da pratica; a actividade politica,
ligada a existéncia de classes ¢ Estados; as actividades experimentais,
culturais, pedagogicas ¢ outras actividades sociais, directamente apontadas
para a transformagdo da realidade objectiva. (BUHR; KOSING, 1980, p. 15-
16).

Buhr e Kosing (1980, p. 16) reforgam que na sociedade capitalista de classes em
oposi¢do, a praxis tem carater de classe sendo dirigida por seus interesses. “O conceito de
préaxis reflecte o essencial do modo de existéncia especificamente humano, o processo social
da vida, e, por isso, € um conceito fundamental para a filosofia e, em especial, para a teoria do
conhecimento”. Segundo eles, por meio da pratica que esta “condiciona o reflexo da realidade
na consciéncia dos homens”, abrindo ou possibilitando o acesso a0 mundo material, isto €, ao
conhecimento, “[...] pois as necessidades praticas dos homens guiam o conhecimento para
determinados objectos e tarefas e estimulam o progresso do conhecimento”. Como
consequéncia, o conhecimento, por sua vez, possibilita o dominio da natureza e a formacgao de
relagdes sociais pelo motivo da pratica ser a finalidade de todo o conhecimento e considerada

critério de verdade.
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Colaborando com as posigdes defendidas por Buhr e Kosing (1980), Rosental e Iudine
(1980, p. 13) afiancam que o “critério da verdade € a pratica social”. Reforcam que as teorias
cientificas s6 podem ser verificadas na pratica, “[...] na actividade revolucionaria das massas
visando a transformag¢@o da sociedade. Se a teoria é empregue na pratica com sucesso
significa que ¢ verdadeira”. Devemos entender pratica como critério da verdade na teoria do

conhecimento como expressao pertencente a0 marxismo.

Como o conhecimento ¢ uma relagdo da consciéncia ¢ do mundo objectivo, a
verdade do conhecimento s6 pode ser verificada por meio de sua
comparagdo com a realidade objectiva. [...] A comprovagdo dos nossos
conhecimentos faz-se na praxis social, que liga entre si a consciéncia ¢ a
realidade objectiva. (BUHR; KOSING, 1980, 16).

Os autores sublinham ainda que a pratica tem carater dialético, pelo fato, ancorados no

pensamento leniniano, de

que o critério da pratica, pela propria natureza das coisas, nunca pode
confirmar ou refutar completamente qualquer representagdo humana. Este
critério ¢ também suficientemente indeferminado para impedir a
transformagio dos conhecimentos humanos num absoluto, mas, a0 mesmo
tempo, ¢ suficientemente determinado para conduzir uma luta sem tréguas
contra todas as variedades do idealismo ¢ do agnosticismo”. A praxis
[pratica social] €, por outro lado, um critério absoluto da verdade, porque ¢la
¢ a comprovagdo ultima ¢ definitiva de um conhecimento. (BUHR;
KOSING, 1980, 17, grifos dos autores).

Para Wittich (1980a, p. 20) que sinaliza em dire¢do aos autores citados na passagem
anterior, a praxis tem fundamental importancia para o processo de conhecimento humano.
“Por meio dela, a actividade cognitiva dos homens pdde ser entendida como algo que pela sua
natureza estd necessariamente ligado a praxis e que na praxis encontra sua origem € a sua

realizacdo”. Destaca igualmente que préaxis

[...] é abase e critério de verdade, forca motora e meta do conhecimento. Por
base do conhecimento entende-se aquilo por meio do qual o processo do
conhecimento social alcanga, em ultima analise, as suas informagcdes sobre a
realidade; Por critério de verdade entende-se aquilo que permite a
comparagdo das idéias com a natureza efectiva da realidade; por forgca
motora do conhecimento aquilo que faz mover historicamente o processo do
conhecimento social; ¢ por meta do conhecimento aquilo que o processo do
conhecimento social serve. (grifos do autor).

A dialeticidade, na percepgdo de Wittich (1980a), ocorre quando a atividade cognitiva

dos homens, determinada na sua integralidade na praxis, atua também sobre a propria praxis
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por meios dos resultados que os homens obtém, pois, s6 a partir destes resultados € possivel
conhecer o carater planificado e consequente das atividades praticas no processo historico.
Para o marxismo, sustenta Zanella (2003, p. 228), “o critério da verdade situa-se na
pratica social, desde que esta seja investigada e interpretada pelo homem que, através do
pensamento, busca encontrar as leis do devir que sempre devem ser confirmadas na realidade
natural ou social (pratica social)”. Dessa forma, acrescenta, “[...] para o marxismo, ¢ a
verdade, no sentido da produc¢do historica, que guia a agdo pratica humana e nao o contrario”.
Nesse sentido, compete-nos na sequéncia trazer para o debate subsidios que nos
ajudem a compreender a praxis como atividade transformadora assumida no pensamento

marxiano.

3.2.1 Filosofia da praxis como atividade transformadora

A relagdo entre teoria e praxis é para Marx tedrica e prdtica; na medida em
que a teoria, como guia da agdo, molda a atividade do homem,
particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida em que essa
relagio é consciente. (VAZQUEZ, 1977, p. 117, grifos nosso).

Para Marx a problematica que envolve a praxis, necessariamente, tem a ver com a
relacdo do homem como agente transformador da natureza e da realidade social. De acordo
com Vazquez (1977, p. 176), a praxis € categoria central para Marx, “na medida em que so a
partir dela tem sentido a atividade do homem, sua histéria, assim como o conhecimento”. E
reitera que o homem, como ser pratico, nos moldes preconizados na filosofia marxiana, s6 se
justifica quando assume a praxis como a filosofia da transformac¢io do mundo.

Mas para chegar a tal conclusio, Marx teve que percorrer um longo trecho para
demonstrar as limitagdes das filosofias existentes’' a proposito de como abordavam o
conceito de praxis. A comegar pelo idealismo hegeliano, cuja filosofia caracteristica, bastava
que o mundo fosse compreendido. Segundo Vazquez (1977, p. 120), “a filosofia de Hegel, em

substancia, ¢ incompativel como uma auténtica filosofia da praxis, da acdo, da transformagio

! “Para os pensadores burgueses do periodo pré-marxista, com excecdo de Kant, Fichte, Hegel e Feuerbach, a
pratica como categoria filosdfica nio existia pura ¢ simplesmente. De um modo geral a actividade prética do
homem e a relacfio pratica do homem e da sociedade com a histdria e a natureza achavam-se excluidas das
consideragoes filosoficas. E se por vezes tal relagdo era reconhecida, nio se considerava a sua especificidade
social ou o seu papel decisivo na formagdo e desenvolvimento da sociedade. A filosofia cldssica alema das
primeiras quatro décadas do século XIX, ao por o problema da pratica, fé-lo quer em termos de conhecimento
(Hegel), de consciéncia moral (Kant), da acgdo do espirito em geral (Fichte), ou enfim, do conceito de
funcionamento bioldgico (Feuerbach). Ndo viram que as relagdes praticas sdo a base de toda a histéria humana
nio podendo ser reduzidas a qualquer destes fendmenos e relagdes.” (NARSKI, 1980, p. 111).
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revolucionaria do real”. Isto €, o idealismo alem&o personificado em Hegel, “[...] € a filosofia
da acdo absoluta no terreno do pensamento, da conciliagdo absoluta da realidade”.

Narski (1980, p. 115), sobre a critica do jovem Marx a Hegel e aos hegelianos de um
modo comum, diz que suas filosofias acentuavam “[...] tanto a existéncia de uma natureza
material independente do homem e em geral de um suyjeito, e em certa medida ndo envolvido
na oOrbita da pratica, como a possibilidade e a necessidade de principio do seu conhecimento
como tal na sua objectividade”. Marx percebia a necessidade da criagdo de uma filosofia da
praxis que ndo ficasse centrada apenas na atividade tedrica e de que esta por si tivesse a
capacidade de modificar a realidade.

Essa limitagdo e impoténcia da atividade tedrica, assinalada por Marx, fez com que
ele, assevera Vazquez, 1977, p. 121), percebesse “[...] a necessidade de passar de uma
atividade tedrica, que na verdade nunca deixa de ser teoria e jamais € praxis verdadeira, a uma
atividade pratica”. Como consequéncia, Marx propde uma filosofia da praxis, “[...] entendida
ndo como praxis teorica, mas sim atividade real, transformadora do mundo”.

Vazquez (1977) percorre de maneira cronologica os escritos de Marx, da fase juvenil
até¢ da sua maturidade, para mostrar a extensao e a evolugdo do seu pensamento e da filosofia
por ele inaugurada, como a verdadeira filosofia da praxis ou “filosofia da agdo”. E que sua
consolidagdo s6 foi possivel & medida que o proprio Marx aprofundou seu conceito de
historia, na descoberta das leis internas que orientam o modo de producgdo capitalista, nos
conflitos das classes sociais, na natureza e na fun¢io do Estado na sociedade capitalista. Ou
seja, se preocupou com a base material objetiva até entdo negligenciada ou ndo percebida

como sendo objetivacdes do préprio homem.

Como hegeliano que era, Marx partiu de uma concepgdo especulativa do
mundo, ¢ depois movimentou-se pelo horizonte problematico da esquerda
hegeliana, para desembocar finalmente numa filosofia da praxis. Trata-se de
um processo em que se alternam os fatores teodricos — critica e assimilagdo de
outras teorias (filosofia de Hegel vista através dos jovens hegelianos ¢ de
Feuerbach; teorias dos economistas ingléses ¢ doutrinas socialista ¢
comunistas utopicas) — ¢ os fatéres praticos (realidade econémica capitalista,
situagdo dos operarios ingléses ¢ experiéncia viva da luta politica ¢
revolucionaria) assimilados teoricamente em grande parte através dos
estudos de Engels. (VAZQUEZ, 1977, p. 122-123).

A construgdo da praxis revolucionaria implica, para Marx, na visdo de Cornu (1980, p.
45), ndo “[...] somente a transformac¢do da consciéncia humana, mas sim, antes do mais, a

abolicdo da sociedade capitalista, causa da desumanizagdo dos homens em particular dos
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proletarios”. Segundo este autor, Marx “[...] v€ no homem um ser social, pertencendo a uma
classe definida e cuja vida é determinada pelo conjunto das relagdes economicas e sociais”.

A partir dessas observagdes, Marx se sentiu incomodado com a passividade dos
hegelianos do seu tempo e de suas analises tedricas que pouco avangavam para O campo

L, , . . . .. . 42
pratico, ao contrario destes, via na teoria por si incapaz de transformar a realidade™.

[...] Marx nos diz ¢ que o proletariado ndo pode emancipar-se sem passar da
teoria a praxis. Nem a teoria por si mesma pode emancipa-lo, nem sua
existéncia social por si s6 garante sua libertagio. E preciso que o
proletariado adquira consciéncia de sua situagdo, de suas necessidades
radicais ¢ da necessidade e condi¢es de sua libertagdo. Essa consciéncia ¢
justamente a filosofia; mais exatamente, a sua filosofia. (VAZQUEZ, 1977,
p.129-130).

E preciso que o homem adquira uma consciéncia filoséfica®, mas ndo aquela que
fique restrito ao plano tedrico ou contemplativo como pensavam Hegel e Feurebach e, sim,
uma “verdadeira” filosofia da préxis, no sentido marxiano, em que teoria e pratica se
constituam em uma rela¢do de unidade e dialeticidade. Teoria como filosofia e pratica como
atividade revolucionaria. Por isso, a praxis deve se fundar como uma atividade (concreta) do

homem real, efetiva e transformadora, cuja radicalidade, seja a capacidade de revolucionar.

Marx designava, no sentido mais geral da palavra, por praxis [narra Opitz
(1980, p. 104)] o processo no qual a humanidade, através da transformagéo
da Natureza ¢ das relagGes sociais, assegura sua existéncia ¢ a continuagio
da sua vida, a praxis ¢ o processo de vida material, objectivo, empiricamente
constatavel*, da sociedade humana.

O autor da epigrafe precedente acrescenta que dessa forma os homens criam um

mundo de objetos adequados as suas necessidades vitais, ou seja, conservam-se em vida e as

> Marx via a situagdo de atraso da Alemanha diante dos outros centros europeus como a Franga ¢ a Inglaterra.
Condenava a filosofia alemi (hegeliana) pelo alto grau de abstratividade e, portanto, afastada dos problemas da
realidade ¢ suas solu¢des que nunca avangavam na pratica. “A teoria s se efetiva num povo na medida em que
representa a concretizagdo das suas necessidades”. (MARX, 2010, p. 46).

® Para Saviani (2004), passar do senso comum a consciéncia filosofica significa passar de uma concepgio
fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica, passiva ¢ simplista a uma concepgdo
unitaria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa ¢ cultivada. Destaca ainda a importancia da
educagdo nesse processo como luta contra as hegemonias ¢, nesta, insere-se a tarefa da Pedagogia Historico-
Critica.

* Ja alertamos anteriormente sobre os cuidados de algumas analises marxistas que abordam a categoria praxis,
em que alguns autores tendem a valorizar os aspectos gnoseoldgicos de sobremaneira. Compreendem a pratica
como fundamento do conhecimento e critério de verdade de forma inviesada e, essa limitagcdo de certas analises,
de acordo com Vazquez (1980) ¢ Kosik (1969), pode aproximar do pragmatismo. Nossa intengdo ¢ chamar
atengfio para a expressdo “empiricamente constatavel” ¢ os perigos das interpretagfes equivocadas que delas
resultem.
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reproduzem (suas préoprias vidas) porque sdo capazes de transformar, configurar e converter
de acordo com os objetivos (teleoldgicos) seu meio natural e social.
Sendo assim, numa citagdo um tanto alongada, mas esclarecedora para a compreensio

da amplitude do conceito, na interpretagdo deste autor a praxis é:

[...] portanto, aquele modo de manifestagdo vital humana na qual os homens
produzem um mundo natural ¢ social que os rodeia, configurado ¢ formado
por eles, a fim de satisfazerem suas necessidade vitais. A teoria por si s6 ou
o simples conhecimento nio estio em condigdes de o fazer. E preciso um
poder pratico para realizar transformagdes materiais no mundo objectivo-real
que rodeia os homens. A teoria s6 € capaz de produzir transformagdes
materiais quando se transforma em poder material, isto €, quando se apodera
das massas ¢ se torna fundamento da determinagdo do seu agir pratico. O
resultado da actividade teodrica ¢ ideal, sdo representagdes, pensamentos,
teorias, etc. O resultado da actividade pratica ¢ material, ¢ a realidade
modificada, o homem transformado, situagbes transformadas, ctc. A
actividade tedrica é uma imagem ideal do confronto material dos homens
com a realidade objectiva, ¢ este confronto ¢ a atividade pratica; cla é a
acclo reciproca dos individuos ¢ do mundo que os rodeia. A actividade
tedrica ndo pode, portanto, também ser encarada como uma ‘forma legitima
da praxis’; no seu ambito, ela ¢ uma producdo de pensamentos, ideias, etc.
sobre a vida material da sociedade, ela ndo ¢ esta mesma vida. (OPITZ,
1980, p. 105).

Para o autor desta estendida passagem, a praxis possui carater social, visto que,
“produz a vida social e as suas necessidades”; ajuda a produzir um mundo adequado
(historicamente produzido) que visa satisfazer as necessidades da vida social (necessidades
humanas); “determina o progresso e o curso da vida social”; e “impregna e determina todos os
outros dominios da vida social”, incluidas as ideologias, a ciéncia, a cultura, etc.). A atividade
teorica apartada da pratica ndo pode ser considerada praxis por ndo ser capaz de modificar a
realidade social.

O homem, de acordo com o pensamento de Marx, afirma Vazquez (1977, p. 144),
“[...] é por esséncia um ser que necessita objetivar-se de modo pratico, material, produzindo
assim um mundo humano”. Ou seja, tal objetivagdo, entendida como “praxis material” ou
trabalho humano, s6 ocorre quando o homem se relaciona com os demais homens e, em
conjuntamente. “O homem, para ser homem, n3o pode ficar em sua subjetividade; tem que
objetivar-se. Mas €le esta presente nessa objetivagdo como ser social” (p. 139).

Dessa forma, a objetivagdo se constitui como necessidades de que o homem ndo pode
fugir, “ao fazer-se ou produzir-se como homem, e manter-se em seu estatuto humano. O
homem leva a cabo essa objetivagdo mediante o trabalho e acarreta, em principio, uma

objetivacdo do seu ser, de suas forcas essenciais” (VAZQUEZ, 1977, p. 139). Isto &, o



76

homem, nesse sentido, “[...] ndo € apenas um ser de necessidades, mas sim o ser que inventa
ou cria suas proprias necessidades”.

Retomando as posig¢des de Opitz (1980, p. 105-106), para este autor, a praxis € guiada
pela consciéncia humana e, como tal, tem um carater consciente. “A sua vida e a sua
actividade sdo ao mesmo tempo a vida e a actividade da sua consciéncia. [...] A préxis,
diferentemente de outras formas do movimento da matéria, ndo € desprovida de consciéncia”.
Acrescenta, que “na materialidade da praxis estd incluida, como componente essencial, a
consciéncia tornada poder pratico”®.

Desse modo, a praxis no marxismo € a superacdo do idealismo hegeliano e do
materialismo metafisico de Feuerbach. A filosofia da praxis comeca a se delinear em Marx ja
nas suas obras da juventude, especificamente, nos Manuscritos FEconémico-Filosdficos e em A
Ideologia Alemad, como perquiriu Vazquez (1977, p. 148-149). Aparecendo claramente em

suas considera¢des como prenuncia o trecho a seguir:

Desenvolvendo um contetudo ja implicito nos Manuscritos (a pratica como
fundamento da unidade entre o homem ¢ a natureza, ¢ da unidade sujeito-
objeto), Marx formula em suas Teses sobre Feuerbach uma concepgdo da
objetividade, fundamentada na praxis, ¢ define sua filosofia como a filosofia
da transformagido do mundo.

Como consequéncia disso, “se a praxis foi elevada a condi¢do de fundamento de toda
relacdo humana, ou seja, se a relagdo sujeito-objeto é basica e original, a relagdo sujeito-
objeto no plano do conhecimento tem que inserir-se no proprio horizonte da pratica”. Desta
forma, “o problema da objetividade, da existéncia ou tipo de existéncia dos objetos, s6 pode
ser formulado no proprio Ambito da praxis” (VAZQUEZ, 1977, p. 149).

Explicitando melhor, ao fazer com que a atividade pratica transformadora ocupasse o
papel principal na trama que circunscreve toda relacdo humana, suas consequéncias,
inevitavelmente, ndo deixariam de chegar ao campo do conhecimento.

A préxis, neste sentido, aparecerda como fundamento, critério de verdade e finalidade
do conhecimento. Assim, ao atravessar ou intervir no processo de conhecimento, a praxis, fez
acirrar ainda mais a oposi¢do entre o idealismo hegeliano e o materialismo feuerbachiano™.

De que maneira? Vazquez esclarece:

* Nio entraremos no mérito da discussdo em que a objetivacdo pode incorrer, em alienagdo. Pois a alienacdo, de
acordo com os pressupostos marxianos, aparece como uma fase pertencente ao processo de objetivagdo.

% Para Wittich (1980b, p. 29-30), “a filosofia pré-marxista, ¢ a filosofia nio marxista em geral, nunca
conseguiram dar a questdo do critério de verdade uma resposta satisfatéria. Mesmo aqueles pensadores do
periodo pré-marxista que, a respeito da definicdo de verdade, defendiam um ponto de vista materialista
incorreram, normalmente, em erros idealistas quando se tratava de resolver o problema do critério de verdade.
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A intervengdo da praxis no processo de conhecimento leva a superagdo da
antitese entre idealismo ¢ materialismo, entre a concepgdo do conhecimento
como conhecimento de objetos produzidos ou criados pela consciéncia, ¢ a
concepgdo que v€ no conhecimento uma simples reprodugio ideal de objetos
em si. (1977, p. 149).

Consubstancia-se com essa premissa, a conversdo da pratica em fundamento, critério
de verdade e finalidade do conhecimento e ultrapassa as posi¢des defendidas pelo idealismo e

.. .. 47 .
o materialismo tradicional™. Conclui 0 mesmo autor:

[...] ndo ¢ possivel ficar, uma vez admitido o papel decisivo da praxis, numa
teoria idealista do conhecimento, também nio € possivel continuar atendo-se
a uma teoria realista como a do materialismo tradicional, que nio passa de
um desenvolvimento do ponto de vista do realismo ingénuo. (1977, p. 150).

Ainda assim feito estes esclarecimentos, Vazquez (1977, p. 150) chama a atencdo para
a introducdo da préaxis na relagdo com o conhecimento, sobre algumas leituras e interpretacdes
do pensamento marxiano a respeito da relacdo dada (praxis e conhecimento) que sdo
divergentes. “Para uns, o fato de que a praxis seja um fator em nosso conhecimento nio
significa que ndo conhecemos a coisa em si”’; Para um segundo grupo, — aqui ele identifica
Gramsci como seu maior representante, — “a aceitacdo désse papel decisivo da praxis implica
em que ndo conhegamos o que as coisas sdo em si mesmas, a margem da sua relagdo com o
homem, e sim apenas coisas humanizadas pela praxis e integradas, gragas a ela, num mundo
humano”; e por altimo, aqui fica clara a preferéncia de Vazquez, “afirma-se com maior acerto
que sem a praxis como cria¢do da realidade humano-social ndo € possivel o conhecimento da

4855

propria realidade (posi¢do de K. Kosik)™”. Isto €, sem praxis ndo ha conhecimento da

realidade.

Assim Feuerbach, por exemplo, acreditava que o critério de verdade se devia procurar no grau de aceitagdo que
um determinado enunciado recebia de outros homens”. Faltava-lhe ao critério de verdade nos moldes postos, o
confronto do fato objetivo ¢ o enunciado, ficando este restrito a critérios estabelecidos pela consciéncia.

7= A teoria que Marx atribui — e critica — ao materialismo tradicional & a teoria do conhecimento como visdo ou
contemplagio segundo a qual a imagem sensivel do objeto que se imprime em nossa consciéncia traduz, sem a
alteragio do sujeito cognoscente, o que ¢ o objeto em si. Esse papel passivo, inativo, do sujeito, caracteristico do
materialismo tradicional é o que Marx tem presente a0 mostrar a necessidade de substituir seu objetivismo por
uma concepgido da realidade, do objeto, como atividade humana, como pratica, ou seja, subjetivamente. O objeto
do conhecimento ¢ produto da atividade humana, ¢ como tal — ndo como mero objeto da contemplagio — ¢
conhecido pelo homem” (VAZQUEZ, 1977, p. 152).

® A citagdo a seguir de Kosik (1969, p. 159) pode nos ajudar a compreender melhor a afirmacdo feita por
Véazquez (1977), diz Kosik: “a praxis ji ndo é mais a esfera da humanizagdo do homem, da criacdo da realidade
humano-social ¢ a0 mesmo tempo da abertura do homem para o ser ¢ para a verdade das coisas; cla, ao
contrario, se¢ transforma em prisdo: a socialidade ¢ uma caverna onde o homem fica encerrado. As imagens, as
representagdes ¢ 0s conceitos, que o homem considera reproducSes espirituais da natureza, de processos
materiais ¢ de coisas que existem independentemente da sua consciéncia, sdo na ‘realidade’ projecdes sociais,
expressdo da posigdo social do homem sob a forma da ciéncia ¢ da objetividade, ou, em outras palavras, sdo
imagens falsas. O homem esta murado na sua propria socialidade. A praxis, que na filosofia de Marx tornava
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Deste modo, justificamos o cuidado em paginas precedentes de colocar algumas notas
abordando a praxis como critério de verdade e finalidade do conhecimento. Sobre os perigos
de dar mais “peso” as posi¢gdes gnoseoldgicas em detrimento de posig¢des ontologicas, ou “se,
porém, o condicionamento social do conhecimento for sobrestimado e o aspecto material-
objectivo for desprezado ou até mesmo negado a favor da determinagdo formal do
conhecimento” (BUHR; SCHREIBER, 1980, 83). O que pode coincidir com outras visdes de
mundo que ndo seja a visdo do marxismo. Em outras palavras, onde a realidade social —,
objetiva e subjetiva, sua interpretagdo, suas conexdes e conhecimento, — ¢ analisada sem se

atentar para a historicidade do homem como produto e produtor das circuntancias.

3.2.2 A praxis como fundamento do conhecimento: revolugio e transformacao

Quando pensamos em praxis como fundamento do conhecimento, estamos tratando de
um conhecer que ¢ fruto ou produto de uma percep¢do de um mundo criado pelo proprio
homem e que ndo existe fora da historia do pensamento humano, pelo menos, € o que defende
o marxismo. “A historia s6 € possivel quando o homem n3o comega sempre de novo e do
principio, mas se liga ao trabalho e aos resultados obtidos pelas geragdes precedentes”
(KOSIK, 1969, p. 218).

Marx e Engels (2009, p. 58) deixam muito claro quando debatem com o idealismo € o

materialismo contemplativo sobre a sua concepgio materialista da historia.

A for¢a motora da histéria, também da religido, da filosofia ¢ de toda as
demais teorias, ndo ¢ a critica, mas sim a revolugdo. Ela mostra que a
historia ndo termina resolvendo-se na ‘Consciéncia de Si” como ‘espirito do
espirito”, mas que nela, em todos os estagios, se encontra um resultado
material, uma soma de forcas de produgdo, uma relagdo historicamente
criada com a natureza ¢ dos individuos uns com os outros, que a cada
geragdo ¢ transmitida pela sua predecessora, uma massa de forgas
produtivas, capitais e circunstancias que, por um lado, ¢ de fato modificada
pela nova geragdo. (grifos do autor).

O homem sé se cria e se perpetua diante da praxis humana. Por isso, a praxis € a
categoria central para Marx. No entender de Vazquez (1977, p. 176-177), “[...] na medida em
que s6 a partir dela tem sentido a atividade do homem, sua historia, assim como o
conhecimento. O homem se define, certamente, como ser pratico. A filosofia de Marx

adquiriu assim seu verdadeiro sentido como filosofia da transformag¢@o do mundo, isto ¢, da

possivel tanto a objetivagio ¢ o conhecimento objetivo, quanto a abertura do homem para o ser, converte-se em
subjetividade social ¢ em clausura: 0 homem ¢ prisioneiro da socialidade”. (grifos do autor).
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praxis”. Seu materialismo tornou-se histérico no momento em que “[...] o antagonismo
absoluto da matéria e consciéncia ¢ substituido pelo conhecimento da relacdo efectiva: a
consciéncia, como mais elevada fase evolutiva da matéria, fica ligada a esta; a matéria € a
base e o pressuposto de toda e qualquer actividade da consciéncia” (BUHR; SCHREIBER,
1980, p. 80).

Em outras palavras, “Marx formula uma concep¢do do objeto como produto da
atividade subjetiva, mas entendida ndo mais abstratamente, e sim como atividade real,
objetiva, material” (VAZQUEZ, 1977, p. 153). Em Hegel, a histéria é a histéria do Espirito
Absoluto, € a historia dela mesma, em Marx, ao contrario, € no autorreconhecimento do
sujeito que a histéria comeca verdadeiramente (BUHR; SCHEREIBER, 1980).

Nas Teses sobre Feuerbach, alega Vazquez, 1977, p. 153), Marx insere a pratica no
trajeto do conhecimento, ou seja, como fundamento e ndo “[...] 8 margem da atividade pratica
do homem (posi¢do do materialismo tradicional) e ao negar também a possibilidade de um
verdadeiro conhecimento se o objeto € considerado como mero produto da consciéncia
(posi¢do do idealismo)”. O conhecimento € o conhecimento dos objetos integrados a relagdo
entre o homem e a natureza proveniente da atividade pratica, como demonstra a primeira 7ese

a seguir:

O principal defeito de todo materialismo existente até agora (o de Feuerbach
incluido) € que o objeto, a realidade, o sensivel, so € apreendido sob a forma
do objeto ou da contemplagdo, mas ndo como atividade humana sensivel,
como pratica, ndo subjetivamente. Dai o lado ativo, em oposi¢do ao
materialismo, [ter sido] abstratamente desenvolvido pelo idealismo — que,
naturalmente, ndo conhece a atividade real, sensivel como tal. Feuerbach
quer objetos sensiveis, efetivamente diferenciados dos objetos do
pensamento: mas ele ndo apreende a propria atividade humana como
atividade objetiva. [...] Ele ndo entende, por isso, o significado da atividade
‘revolucionaria’, ‘pratico-critica’. (MARX; ENGELS, 2009, p. 119, grifos
no original).

Marx percebia no materialismo feuerbachiano alguns limites concernente a sua
concepgdo das relagdes humanas, diferentemente de suas analises, Feuerbach ndo fazia
diferenciacdo dos aspectos sociais, observava as relagdes gerais do homem com a natureza e

também com outros homens. Percebia o carater concreto® do homem, da natureza e das

* Feuerbach, a partir de uma critica anti-religiosa, aplica também a filosofia idealista. “Essa filosofia assenta,
dizia ele, tal como a religido, numa inversdo do sujeito ¢ do atributo, que faz da Ideia um ser divino ¢ do homem
a sua criagfio, ¢ engendra por isso mesmo, tal como a religido, a alienagdo do homem. Ao contrario da filosofia
idealista, Feuerbach considerava que o espirito nio era o elemento criador, mas sim produto do homem, ¢ que o
homem concreto, concebido nas suas relagdes com a natureza ¢ com os outros homens, constitui o principio de
qualquer filosofia verdadeira. Derrubando assim a relagdo idealista entre o ser ¢ a consciéncia, fazendo do ser o
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relagdes humanas, no entanto, “[...] ndo considerava a vida humana do ponto de vista da
préaxis, da actividade revolucionaria, que transforma tanto o homem como a natureza [...]”.
Via no homem um ser sensivel e contemplativo e, a0 mesmo tempo, a natureza ndo era vista
como objeto da acgdo, apenas contemplagdo. (CORNU, 1980, p. 43).

Se na Tese I Marx coloca a pratica como fundamento do conhecimento, na 7ese /I a

praxis aparece como critério de verdade:

A questdo de saber se o pensamento humano cabe alguma verdade objetiva
ndo é uma questiio da teoria, mas uma questio prdtica. E na pratica que o
homem tem de provar a verdade, isto €, a realidade ¢ o poder, a naturcza
citerior [carater terreno| de seu pensamento. A disputa acerca da realidade
ou ndo realidade do pensamento — que ¢ isolado da pratica — € uma questéo
puramente escolastica. (MARX; ENGELS, 2009, p. 119-120, grifos no
original).

Imbricada a primeira, a 7ese apresentada infere: se a natureza ¢ mediada pelo homem
que com sua pratica produz um conhecimento, logo, a verdade do pensamento ndo pode
fundar-se se ndo abandonar a esfera do pensamento. Acrescenta Vazquez (1977, p. 155),
“para mostrar sua verdade, tem que sair de si mesmo, plasmar-se, adquirir corpo na propria
realidade, sob forma de atividade pratica”.

Da premissa estabelecida, ndo se pode negligenciar o papel da pratica como critério de
verdade, mas, também, assumidas em visdes de mundo distintas do marxismo, as limitagdes
deste critério quando considerado como critério de absoluta verdade. Lembrando que nenhum
critério pode ser confirmado ou refutado completamente, isto é, nenhum conhecimento pode
alcancar um status absoluto, ja observava Lénine (1988)°°.

O importante nesta segunda 7ese, destaca Vazquez (1977, p. 157), “é na préatica que o
homem tem de provar a verdade”, uma teoria ndo pode ser tratada de forma isolada da préatica.
“O critério de verdade esta na pratica, mas s6 se descobre uma relagdo propriamente tedrica
com a pratica mesma”. Noutras palavras, o autor enfatiza o papel da pratica no conhecimento
numa dimensdo distinta: “ndo s6 proporciona o objeto do conhecimento como também o
critério de sua verdade” (p. 155).

A prética revolucionaria aparece na terceira 7ese sobre Feuerbach como praxis que

visa transformar a sociedade, diferentemente do materialismo anterior, cuja transformagéo do

sujeito ¢ da consciéncia o atributo, ele opunha a filosofia idealista uma concep¢io materialista do mundo™.
(CORNU, 1980, p. 43).
* Materialismo e empiriocriticismo.
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homem fora reduzida a um trabalho de educag¢do de parte da sociedade sobre outra
(VAZQUEZ, 1977). Segue a Tese III.

A doutrina materialista sobre a modifica¢io das circunstancias ¢ da educagio
esquece que as circunstancias sdo modificadas pelos homens, e que o préprio
educador tem de ser educado. Ela tem, por isso, de dividir a sociedade em
duas partes — a primeira das quais estd colocada acima da sociedade. A
coincidéncia entre a alterac¢do das circunstancias ¢ a atividade ou
automodificagdo humanas s6 pode ser apreendida e racionalmente entendida
como pratica revoluciondria. (MARX; ENGELS, 2009, p. 120, grifo no
original).

Antes de prosseguir com a andlise da 7ese exposta, cabe real¢ar aqui que Marx
diferencia a préxis, nas 7eses I e II, como categoria gnosioldgica, isto €, numa relagdo
imediata. Enquanto, na 7ese /Il o papel da pratica na relagdo sujeito-objeto no plano do
conhecimento aparece como categoria sociologica, preocupada com o homem, a realidade
social e as circunstancias erigidas a partir do proprio homem.

Marx sublinha a fun¢do ativa do homem nfo s6 como produto, mas também como
produtor das circunstancias. Incomoda-se com o pensamento iluminista de achar que a
sociedade pode ser transformada pela via da educacdo, tendo como fundamento a ideia de
homem como ser racional. Isto €, “basta esclarecer a consciéncia com a luz da razdo, para que
a humanidade progrida, entre na idade da razdo e viva um mundo construido de acérdo com
os principios racionais. [...] educar é transformar a humanidade” (VAZQUEZ, 1977, p. 158).

Na visdo de Vazquez (1977), Marx ndo concordava com cisdo entre educadores e
educandos que, no pensamento iluminista, colocava os primeiros em condi¢do de transformar

a realidade esquecendo “que o proprio educador tem de ser educado”.

Désse modo, a tarefa de transformar a humanidade — concebida como
educagdo da espécie humana — fica nas méos de educadores que, por sua vez,
ndo se transformam a si mesmos, ¢ cuja missdo ¢ transformar os demais.
Eles sdo, portanto, os verdadeiros sujeitos da histéria; os demais séres
humanos nio passam de uma matéria passiva que eles devem modelar. Ao
afirmar-se que os educadores também devem ser educados, repele-se a
afirmagdo que o principio do desenvolvimento da humanidade se encamne
numa parte da sociedade, parte que ndo existe também sua propria
transformagdo.(p. 159-160).

Em realce, o incomodo de Marx ao defrontar-se com a passividade do homem diante
das necessidades educativas para a transformagdo da sociedade colocada nas maos de alguns
poucos “escolhidos”. Até pelo fato de a educacio ser por ele considerada também produto do

proprio homem (produto e produtor das circunstancias).
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Os individuos que constituem a classe dominante também t€m, entre outras
coisas, consciéncia, ¢ dai que pensem; na medida, portanto, em que
dominam como classe ¢ determinam todo conteudo de uma época historica,
¢ evidente que o fazem em toda a sua extensdo ¢, portanto, entre outras
coisas, dominam também como pensadores, como produtores de ideias do
seu tempo, regulam a producdo ¢ a distribuicdo de ideias do seu tempo; que,
portanto, as suas ideias sdo as ideias dominantes da época. (MARX;
ENGELS, 2009, p. 67).

O condicionamento das circunstancias era percebida por Marx e Engels e, a0 mesmo
tempo, que ficava claro a negac¢do do papel da praxis na relagdo sujeito-objeto, a qual o
homem transforma a si mesmo e transforma a realidade social num duplo movimento
continuado. Como poderia uma parte dos homens (educadores) estar apartado dessa relagdo?

Para Vazquez (1977, p. 160), salvaguardado pelos argumentos marxiano/engelsiano,
“as circunstancias [relagdes sociais e economicas] que modificam o homem sdo, a0 mesmo
tempo, modificadas por ele; o educador que educa tem que ser ao mesmo tempo educado”. E
o homem que tem a responsabilidade e a possibilidade de mudar as circunstancias que sao
produzidas por ele mesmo, dialeticamente, também ele ¢ transformado. Nao estd imune ao
processo. E nisso que consiste a pratica revolucionaria, como resposta aos condicionamentos

presentes na realidade social.

[...] a mudanga das circunstancias ndo pode ser separada da transformagio
do homem, da mesma maneira que as mudangas que néle se operam — ao
clevar sua consci€éncia — ndo podem ser separadas da mudanga das
circunstancias. Mas essa unidade entre circunstancias ¢ atividade humana, ou
entre transformacgdo das primeiras ¢ autotransformagdo do homem, so se
verifica em ¢ pela pratica revolucionaria. (VAZQUEZ, 1977, p. 160).

Nessa direcdo situa a Tese XI sobre Feuerbach que diz: “os filosofos apenas
interpretam o mundo de diferentes maneiras, o que importa ¢ transforma-lo” (MARX;
ENGELS, 2009, p. 122). Vazquez (1977, p. 161) entende que a praxis revolucionaria, agio
sobre as circunstancias, ndo pode ser compreendida ou separada de uma ac¢do sobre a
consciéncia. “Ela define a conexdo historica entre a filosofia e a agdo, e, por sua vez, a relagdo
que o marxismo mantém com a pratica, rompendo com tdda filosofia tradicional”.

Para este autor, a 7ese em questdo, expressa o mundo em sentido duplo: “como objeto
de interpretacdo, e como objeto da agdo do homem” (p. 161). A filosofia marxiana ¢ posta
como guia da agdo que rompe com a filosofia anterior (da aceitacdo do mundo como ele ¢).

Rechaca a relagdo em que a teoria se encontra apartada da praxis, ou seja, que ndo tenha a
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pretensdo de transformar o mundo. A filosofia inaugurada por Marx visa transformar o
mundo, “[...] é teoria da praxis, no sentido de teoria — e, portanto, compreensao, interpretagao
— que torna possivel sua transformacdo. [...] trata-se de transformar com base numa
interpretacdao” (p. 163).

No conjunto das Teses expostas, reside a preocupacao de Marx e Engels em evidenciar
0 que seja uma praxis revolucionaria, cuja unidade entre a teoria e a pratica se mostra
determinante. Teoria e pratica, cujo fim ultimo na sua unidade, seja a transformagdo da
realidade social por meio da a¢do consciente (socio-filosofica) do homem.

Para que a préxis revolucionéria seja reconhecida como tal € necessario orientar o
modo mais apropriado de como empreendé-la: a¢des, objetivos, possibilidades e forgas sociais
envolvidas, isto €, ¢ preciso uma teoria que ndo somente faga uma andlise estrutural da
sociedade, mas também que determina a¢des e esclareca objetivos, a fim de romper os
obstaculos que se interpdem ou que se encontrem na contramdo da préatica, entendida agora
COMO praxis.

Entretanto, “ainda que a teoria seja formulada com esse duplo aspecto (como
fundamento de agles reais e como critica teorica), nem por isso deixa de ser teoria, isto é, ndo
¢ em si atividade pratica” afirma Vazquez (1977, p. 171). A teoria s6 deixa de ser teoria
quando materializa-se na pratica. Somente a agdo pode valida-la. Assim, uma teoria que
pretende ser revolucionaria deve conter o conhecimento da realidade social que se deseja
transformar. Tem-se que avangar para além dos “muros” da consciéncia e estabelecer-se no

terreno da agdo.

3.2.3 A unidade da teoria e da pratica na filosofia marxista

[...] a praxis se nos apresenta como uma atividade material, transformadora ¢
ajustada a objetivos. Fora dela, fica a atividade tedrica que ndo se
materializa, na medida em que ¢ atividade espiritual pura. Mas, por outro
lado, ndo ha praxis como atividade puramente material, isto ¢, sem a
produgdo de finalidades ¢ conhecimentos que caracteriza a atividade tedrica.
(VAZQUEZ, 1977, p. 208).

A discussdo até o momento desenvolvida combina que a atividade teodrica por si
somente ndo se afirma como praxis, ja que a atividade tedrica ndo da conta sozinha de
transformar e revolucionar a realidade material. Em contrapartida, a atividade pratica sem a
consciéncia tedrica da pratica ndo pode ser considerada praxis. E nesse falso dualismo que se

estabelece a unidade dialética entre a teoria e a pratica, isto ¢, “[...] enquanto a atividade
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pratica pressupde uma agdo efetiva sobre o mundo, que tem por resultado uma transformagéo
real déste, a atividade teodrica apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas idéias
sobre as coisas, mas ndo as proprias coisas’. Também n3o podemos nos esquecer que a
transformag@o da consciéncia (das coisas, dos fatos e dos fendmenos) € condicao sine qua non
para que se possa operar no nivel teérico um procedimento pratico. (VAZQUEZ, 1977, p.
210).

Contudo, prossegue o autor, a teoria pode adiantar-se a pratica e influir decisivamente
no seu desenvolvimento, ou melhor, quando da existéncia de uma relagdo entre determinada
teoria formatada com uma pratica ainda ndo existente. Uma préatica cujo fim seja determinada

pela teoria. Neste caso,

a pratica como fim da teoria exige uma relagdo consciente com ¢la, ou uma
consciéncia da necessidade pratica que deve ser realizada com a ajuda da
teoria. Por outro lado, a transformacio desta em instrumento teorico da
praxis exige uma elevada consciéncia dos lagos que vinculam mutuamente a
teoria ¢ a pratica, sesm o que ndo poderia compreender-se o significado
pratico da primeira. (VAZQUEZ, 1980, p. 40).

A unidade entre teoria e pratica fica evidente, assim como sua autonomia relativa. Se o
homem ndo reconhece a teoria que o ajuda a compreender sua propria pratica, possivelmente,
n3o compreende a extensdo da sua pratica. E conveniente que tenha alguma consciéncia da
atividade teorica. Dessa forma, a pratica pode encontrar amparo, um fim na teoria ou como

finalidade da teoria desde que entre as duas consideremos:

a) que ndo se trata de uma relagédo directa ¢ imediata, ja que uma teoria pode
surgir — ¢ isso ¢ bastante freqiiente na histéria da ciéncia — para satisfazer
directa ¢ imediatamente exigéncias teoricas, ou s¢ja, para resolver as
dificuldades ou contradigées de outra teoria; b) que, em consequéncia,
apenas em ultima instancia, ¢ como parte de um processo historico-social —
ndo através de segmentos isolados, ¢ rigidamente paralelos a outros
segmentos da pratica —, a teoria responde a necessidades praticas, € tem a sua
fonte na pratica. (VAZQUEZ, 1980, p. 41).

Elementos essencialmente presentes na Tese VIII sobre Feuerbach em que Marx e
Engels (2009, p. 121) apontam que “toda vida social ¢ essencialmente pratica. Todos os
mistérios que conduzem a teoria ao misticismo encontram sua solugdo racional na pratica
humana e na compreensdo dessa pratica”. Logo, ¢ reforcada a primazia da pratica sobre a
teoria, mas a pratica entendida como praxis — “atividade objetiva e transformadora da

realidade natural e social, ndo qualquer atividade subjetiva” (VAZQUEZ, 1977, p. 234) — que



85

na opinido de Vazquez (1980, p. 41) pode ser reescrito assim: “existe a pratica e a
compreensdo desta pratica. Sem a sua compreensdo, a pratica tem sua racionalidade, mas ela
permanece oculta” para os que ndo sdo capazes de compreendé-la. Dai a necessidade da teoria
para guiar e fundamentar a pratica, ndo qualquer pratica, mas a pratica social (praxis)
transformadora que solicita certo conhecimento da realidade.

No marxismo, o par dialético teoria e pratica mantém uma relagdo de unidade e, ao
mesmo tempo, de autonomia relativa que Vazquez (1977, p. 238) considera “[...]
indispensavel para que a teoria sirva a pratica, ja que implica na exigéncia de que a teoria ndo
se limite a ir a reboque da prética, e sim que, em maior ou menor grau, se antecipe a propria
pratica”. Para que conhecendo-se o objeto ou o fendmeno a teoria possa adiantar-se a pratica e
até facilita-la (adiantar, facilitar e influir), se colocando, nestes termos, como instrumento para
a realizagdo da praxis social.

Até aqui podemos inferir que a teoria sozinha ndo se afirma como praxis, pelo menos
no pensamento marxiano, “uma teoria que aspira, a realizar-se, ou que ndo pode plasmar-se,
vive uma existéncia meramente tedrica e, portanto, desligada ou divorciada da pratica”
(Véazquez, 1977, p. 239). Um exemplo de teoria afastada da pratica, afirma este autor, € o
socialismo utépico’ .

Por isso, de acordo com este autor, para que uma teoria subsista com certo grau de
autonomia relativa, independente de suas consequéncias praticas, alguns requisitos tedricos

necessitam ser respeitados, tais como:

a) um conhecimento da realidade que ¢ objecto da transformagdo; b) um
conhecimento dos meios, ¢ da sua utilizagdo — da técnica exigida por cada
pratica — , com que s¢ leva a cabo a referida transformagdo; ¢) um
conhecimento da pratica acumulada, sob a forma de teoria que sintetiza ou
generaliza a actividade pratica na esfera em questdo, ja que o homem apenas
pode transformar o mundo a partir de um determinado nivel teoérico, isto €,
inserindo sua praxis actual na historia tedrico-pratica correspondente; ¢ d)
uma actividade finalista, ou antecipagdo dos resultados objectivos que se
pretendem atingir sob a forma de fins ou resultados prévios, ideais, com a
particularidade de que estes fins para que possam cumprir a sua fungédo
pratica terdo de responder a necessidades ¢ condigOes reais, terdo de ser
assimilados pela consciéncia dos homens, ¢ contar com os meios adequados
para sua realizagdo. (VAZQUEZ, 1980, p. 45).

* Vazquez defende a autonomia da teoria em relagdo a pratica ¢ vice-versa, “sem ésse desenvolvimento
autdnomo de seu proprio conteudo, a teoria seria no maximo, mera expressdo de uma pratica existente, ¢ ndo
poderia cumprir, ela mesma, como instrumento tedrico, uma fungfio pratica. [...] a teoria mostra sua autonomia
com relagdo a pratica, antecipa-se a ¢la, ¢ acaba por influir na pratica, ¢ ¢ precisamente sua capacidade de
modelar idealmente um processo futuro que lhe permite ser um instrumento — as vezes decisivo — na praxis
produtiva ou social” (1977, p. 239). No caso das doutrinas socialistas utépicas a autonomia entre teoria ¢ pratica
ocorre pelo divorcio ou afastamento de ambas dado pelo fato de ndo se realizar.
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Ora, a questdo que se pde € que a praxis ¢ uma atividade tedrico-pratica, isto €, “tem
um lado, ideal, tedrico, e um lado material, propriamente pratico, de uma particularidade de
que sé artificialmente, por um processo de abstragdo, podemos separar um do outro”
(VAZQUEZ, 1980, p. 46). Em virtude disso, assinala Vazquez, a dificuldade em separar ou
associar a praxis como elemento meramente teorico (ideal) ou meramente pratico (material),

sem que ¢ impossivel reconhecé-la um sem o outro.

[...] da mesma maneira que a atividade teodrica, subjetiva, por si s0, ndo ¢
praxis, tampouco o ¢ uma atividade material do individuo, ainda que possa
desembocar na produgdo de um objeto [...] quando lhe falta o momento
subjetivo, teodrico, representado pelo lado consciente dessa atividade. (1977,
p. 241).

Podemos interpretar que na passagem destacada estd intrinseco, diferentemente do
homem, aos animais falta-lhe a teleologia da préatica, isto é, transformar o objeto (material)
conscientemente. O ato pratico dos animais ndo passa de instinto de sobrevivéncia que néo
gera conhecimento € muito menos possui um carater social (objetividades e subjetividades).

Em sentido oposto, prossegue Vazquez (1977, p. 241), a praxis humana € consciente.
A atividade do sujeito pratico se da numa dupla dimensdo: objetiva e subjetiva. “A atividade
pratica humana ¢ tal [...] quando transcende dé€sse aspecto subjetivo, ideal, ou, mais
exatamente, quando o sujeito pratico transforma algo material, exterior a €le, e o subjetivo se
integra assim num processo objetivo”. No entanto, “para poder exercer sua atividade, o sujeito
pratico precisa de uma esfera que ndo seja meramente proje¢do de sua subjetividade”, ou seja,

uma realidade material existente fora da sua consciéncia. Assim, a atividade

[...] € subjetiva enquanto atividade de sua consciéncia, mas, num sentido
mais restrito, € um processo objetivo na medida em que os atos ou operagdes
que executa sobre uma determinada matéria existente independente de sua
consciéncia, de seus atos psiquicos, podem ser comprovados inclusive
objetivamente por outros sujeitos. (VAZQUEZ, 1977, p. 241).

Transcorre que a atividade do sujeito pratico é objetiva porque € exercida numa
realidade que independe de sua consciéncia individual e requer meios e instrumentos
objetivos que, por sua vez, visam também um “produto” ou um “resultado” objetivo, em
grande parte, constatavel. Ao mesmo tempo, a atividade pratica também ¢ considerada
subjetiva pelo papel desempenhado pela consciéncia.

Sdo faces de uma mesma moeda em que os lados distintos: objetivo e subjetivo;

material e ideal, subsistem, simultaneamente, (in)dependente da consciéncia dos homens. “O
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sujeito, por um lado, ndo prescinde de sua subjetividade, mas também ndo se limita a ela; ¢
pratico na medida em que se objetiva, e seus produtos sdo a prova objetiva de sua propria
objetivacdo” (VAZQUEZ, 1977, p. 242). Isto é, o homem néo pode perder de vista a relagdo
entre a finalidade (produto da consciéncia) e o produto final em que sua atividade se
materializa (objetividades e subjetividades).

E nesse processo pratico, prossegue o autor da Filosofia da Praxis, o papel ativo da
consciéncia em momento nenhum deve “bater em retirada”, tendo em vista, a
imprevisibilidade e o dinamismo do processo pratico que exige, de igual forma, um
dinamismo da consciéncia. “[...] a consciéncia tem que permanecer ativa ao longo de todo
€sse processo, ndo so tratando de impor o objetivo original, mas também modificando-o em
prol de sua realizacdo”. Com outras palavras, a pratica requer um transito de mao-dupla
constante entre o lado material e o lado ideal que s6 podera ser assegurado pela consciéncia
ativa.

Dai o resultado da praxis no marxismo, no entendimento de Vazquez (1977, p. 243),

resumidamente apresentado a seguir:

[...] se € certo que a atividade pratica, sobretudo como praxis individual, ¢
inseparavel dos fins que a consciéncia traga, &stes fins ndo se apresentam
como produtos acabados, mas sim num processo que so6 termina quando a
finalidade ou o resultado ideal, depois de sofrer as mudangas impostas pelo
processo pratico, ja ¢ um produto real.

Intrinseco ao resultado, praxis materializada, a unidade entre teoria e pratica no
processo de desenvolvimento do homem como ser social. Para a filosofia da praxis o
“produto” ou “resultado” da atividade pratica do homem pode ser traduzido ou trocado por
conhecimento, ou melhor, “[...] tem sua origem, desenvolvimento e transformac¢do na
atividade do sujeito com o objeto. Porém, esta atividade ¢ reflexiva e de interagdo pratica com
o objeto em que ambos, sujeito (teoria) e objeto (pratica) sdo transformados” (ZANELLA,
2003, p. 258).

Neste sentido, a praxis € revoluciondria na mediada em que as circunstancias,
produzidas pelos proprios homens, também podem ser modificadas por eles e, por
consequéncia, 0 homem modifica a si mesmo enquanto ser pratico, que realiza praxis.

Comentando o pensamento marxiano, Zanella (2003, p. 258) diz o seguinte: “[...] que
o homem seja educado no sentido de ter a possibilidade da reflexdo ancorada na teoria”. A
praxis ¢, nesse dominio, acdo e reflexd3o atuando juntas na transformagdo da realidade

apresentada. “Porém, a a¢do por si € cega e necessita de reflexdo para mudar. Mas, a reflexdo
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também sera limitada se ficar presa ao imediato da agfio enquanto tal e, para ser forca de
transformagdo, necessita de mediagdo da teoria”. Somente através dessa interagdo que a praxis
se efetiva com carater de transformag@o. Uma pratica social desprovida do alcance da unidade
entre teoria e a pratica ndo consegue atingir o status de revolucionaria. “Se o papel da reflexdo
¢ explicar determinada realidade a fim de compreendé-la para transforma-la”, como
transformar sem essa compreensao?

A consciéncia da praxis € autoconsciéncia pratica, afirma Vazquez (1977), isto €, a
manifestagdo da praxis reflexiva consiste na compreensdo da atividade revolucionéria de
acordo com o seu ser, implicado também este (consciéncia desse ser), a consciéncia historica
das condiges e possibilidades da sua ag@o para se efetivar como praxis transformadora.
Assim, uma atividade revolucionaria exige uma elevada consciéncia da praxis para que seja
considerada uma praxis reflexiva, para que avance para além da reflexdo imediata da agdo
(préaxis espontinea).

“Sem teoria revolucionaria ndo pode haver movimento revolucionario” dizia Lénin
(2006, p. 128). Por outro lado, sem a consciéncia da sua alienagdo o homem ¢ incapaz de
mudar sua condigdo como ser historico-social. Nao vé€ possibilidades, ndo traceja objetivos

para mudar sua realidade, pois, se quer v€ necessidade de mudanca (praxis utilitaria).

[..] para o marxismo a consciéncia de classe. Seu grau mais alto —
consciéncia socialista — importa num conhecimento concreto da estrutura da
sociedade capitalista, do carater de classe do Estado, das relagGes entre as
diferentes classes ¢ do nivel ¢ sentido do movimento historico ¢ social, ¢,
dentro dé€le, do lugar concreto que ocupa a classe operaria, bem como de sua
missio histérica. (VAZQUEZ, 1977, p. 292).

Todavia, esclarece Zanella (2003, p. 259), para que a préxis seja considerada reflexiva
tem que se levar em conta os antagonismos de classes e interesses, ou seja, tem que estar
afinada com os pressupostos do marxismo no seu grau mais alto. Se perder de vista esta
dimensdo corre-se o risco de “legitimar, justificar, ocultar, as situa¢des opressivas, tanto do
sistema como do sujeito”.

O marxismo como teoria, oferece subsidios para que o homem se localize, enquanto
ser historico-social, consciente de seus interesses, da sua condi¢do de classe, de seu lugar na
historia da sociedade e das suas possibilidades objetivas dentro deste contexto historico. Sem
os quais, para pleitear qualquer mudanga das circunstancias circunscritas a ele (como produto
e produtor), do ponto de vista desta teoria, ndo teria o alcance necessario para, pelo menos,

indignar-se.
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3.3 Dimensido ontolégica da praxis: o método dialético como interpretacio e
compreensio da realidade social

Acompanhamos até o momento que a praxis do homem no marxismo ndo se contrapde
a teoria, decorre disso, como procuraremos desenvolver, que a praxis na esséncia do
materialismo historico e dialético, s6 se materializa com a a¢do humana criadora da sua
propria realidade, isto €, 0 homem como ser ontocriativo. Kosik (1969) afirma que a praxis se
articula com o homem em “todas” as suas manifestacdes, “a praxis se articula com fodo o
homem e o determina na sua totalidade. A praxis ndo é uma determinagdo exferior do
homem” (p. 202-203, grifos do autor). Sua relagdo ndo ¢ uma relagio de exterioridade com
seus atos, produtos ou resultados, como uma maquina ou animal, mas de interioridade com
estes.

Observamos ainda, nos aportes anteriores, o significado da pratica social no marxismo
e quando esta se torna praxis, ou seja, quando o homem, a partir de uma consciéncia segura da
pratica, atividade material, transforma o mundo natural em um mundo humanizado, isto é,
transformagdo intencional da realidade natural em social.

Por conseguinte, a confirmacdo ou refutacio da nossa hipotese’® passa pela
continuidade da compreensdo da praxis como categoria ontoldgica na teoria marxiana e
marxista. Nessa direcdo, visamos Problematizar a dimensdo ontolégica da praxis no
Materialismo Historico e Dialético, tendo em vista, que a praxis ¢ agdo real e objetiva do
homem sobre a realidade natural e humana. “O objeto da atividade pratica € a natureza, a
sociedade ou os homens reais. A finalidade dessa atividade ¢ a transformag@o real, objetiva,
do mundo natural ou social para satisfazer determinada necessidade humana” (VAZQUEZ,

1977, p. 194).

> Nossa hipotese ¢ que teorias pedagogicas inspiradas no marxismo, como & o caso da Pedagogia Histérico-
Critica tratada nesta tese, ¢ que trazem na sua esséncia uma proposta de desenvolvimento de um trabalho
educativo com perspectiva de avangar para além dos dominios da sociedade capitalista, vislumbrando a
possibilidade de sua transformagdo ¢ superagdo, exigem uma agdo docente consciente ¢ intencional (pratica
social e pedagdgica) capaz de combater o senso comum produzido por esta sociedade. Ou s¢ja, ¢ imprescindivel
ao sujeito desta agdo o intermédio de um método de analise da realidade ¢ uma visdo de mundo coerente com as
aspiragdes da teoria marxista. No caso da pedagogia em estudo (Pedagogia Historico-Critica), isso s6 poderd ser
alcancado em nosso entendimento, com a compreensio, por parte do educador, da sua base tedrico-metodoldgica
(ao assumir uma postura epistemolégica coerente com o marxismo). Nesse sentido, ¢ importante que o sujeito
(agente da acdo) compreenda a realidade como sendo social e histérica ¢ que este mesmo sujeito seja capaz de
vincular teoria a uma agao transformadora, isto ¢, vincular o pensar ¢ o agir para este fim (agado politica possivel
visando modificar as circunstincias dadas). No suposto apresentado, a pratica social no marxismo (praxis) s6 ¢
reconhecida como tal quando teoria ¢ pratica articulam-se de forma dialética.



90

Nos lineamentos expostos, estamos tratando de um homem social e, assim sendo,
portador de uma consciéncia social. Entao, o que faz o homem negar uma realidade existente
e querer outra que ainda esta por vir? Qual ¢ a relagdo da atividade pratica do homem com sua
finalidade? Apropriar-se da analise marxiana ndo ¢ se apropriar do seu método, ou seja,
apreender, na relagdo constitutiva entre sujeito e objeto, a sua dinamica como teoria social?

A ontologia presente na obra de Marx em momento nenhum desconsidera a apreensao
da analise teodrica, isto €, no método de Marx a teoria social consiste em reproduzir idealmente
o movimento do objeto (capital). Segundo José Paulo Netto (informagdo verbal)’, o
marxismo “é analise concreta de situagdes concretas”, o objeto ndo ¢ exterior ao homem
assim como suas manifestagdes, por isso, a dire¢do ontoldgica dada por Marx. “Subordinagio
em Marx das preocupagdes logicas, metodologicas, epistemologica, a sua énfase ontologica,
ou seja, ndo discussdo do conhecimento tomado em si mesmo. Marx problematiza nossas
condi¢des de conhecimento de um objeto determinado”, para isso, cria algumas categorias
que soO tem sentido dentro do seu sistema categorial, totalidade ¢ uma das fundamentais.

Nessa defini¢do, a realidade socio-histérica € uma realidade que ndo se apresenta ao
homem de forma desmistificada. A realidade social € uma totalidade composta por multiplas
totalidades (complexos tedricos) que sO pode ser compreendida quando apreendida a sua
dindmica e o modo como foi e continua sendo produzida. Suas contradi¢des e antagonismos
se apresentam de diferentes formas na sociedade (totalidade complexa) e sob distintas
configuragdes de determinagdes de lutas de classes.

Para Lukéacs (2003, p. 21), sobre a categoria totalidade, “néo € predominio de motivos
econdmicos na explicacdo da histéria que distingue decisivamente o marxismo da ciéncia
burguesa, mas o ponto de vista da totalidade”, acrescenta em outro trecho, “a primazia da
categoria totalidade ¢ portadora de principio revolucionario da ciéncia”. Lukacs reforca a
condi¢do metodologica de que o marxismo € investido, no que tange ao trato do conhecimento
sobre a realidade social, em que a teoria e a pratica convergem para agao.

O método inaugurado por Marx, afirma Netto (2011, p. 18), est4 voltado para a analise
concreta da realidade partindo da sua génese, no sentido de que “Marx ndo fez tdbula rasa do
conhecimento existente, mas partiu criticamente dele”, isto €, ele ndo negou o conhecimento

existente, apenas pds em relevo seus fundamentos.

> O Professor José Paulo Netto ministrou, em 2002, o Curso O Método em Marx na pés-graduagdo em Servigo
Social da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). O Curso foi gravado originalmente em Fitas VHS. A
versdo para DVD, dos 5 dias de aula (manhi e tarde), resultou em 2 DVDs por aula, num total de 10 DVDs.
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Em Marx, a critica do conhecimento acumulado consiste em trazer ao exame
racional, tornando-os conscientes, o0s seus fundamenfos, 0s seus
condicionamentos ¢ os seus limites — a0 mesmo tempo em que s¢ faz
verificagdo dos conteudos desse conhecimento a partir dos processos
historicos reais. E assim que ¢le trata a filosofia de Hegel, os economistas
politicos ingleses (especialmente Smith ¢ Ricardo) e os socialistas que o
precederam (Owen, Fourier ef alii). (NETTO, 2011, p. 18, grifos do autor).

Neste sentido, Marx visou compreender a estrutura e a dinamica da sociedade
nomeada burguesa. A heranga deixada por ele foi a descoberta de uma forma inédita de se
chegar ao conhecimento (teoria social) dessa sociedade burguesa, ou seja, um método
(respaldado por um conhecimento tedrico) que permitisse melhor compreender e interpretar a
realidade social constituida em distintos periodos historicos.

Teoria social entendida, diferentemente de outras tradigdes (empirista/positivista e até
pluralistas), em que a relagdo sujeito-objeto (homem-realidade social) ndo se da de forma
causal ou ideal, mas como uma relagio historico-social (concreta e real). Para Marx, a teoria
implica o conhecimento do objeto que nada mais € do que o conhecimento da sua estrutura e
dindmica (real e objetiva), cuja existéncia independe da consciéncia ativa do sujeito que
intenta conhecé-la (NETTO, 2011).

A teoria no pensamento marxiano € investida de movimento e dialeticidade que
processa levando-se em conta o plano material, distintamente das posi¢des hegelianas em que
o processo de autocriagdo do homem transcorre no plano espiritual. “Em Hegel, a dialética
estd de cabeca para baixo. E necessario po-la de cabeca para cima, a fim de descobrir a
substancia racional dentro do involucro mistico”, propde Marx (2006, p. 29) n’O Capital. Em

trecho um pouco antes Marx explicita a diferenga do seu método em relagdo ao de Hegel.

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método hegeliano,
sendo a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo do pensamento —
que ele transforma em sujeito auténomo sob o nome de idéia — € o criador do
real, ¢ o real ¢ apenas sua manifestagdo externa. Para mim, ao contrario, o
ideal ndo ¢ mais do que o material transposto para a cabecga do ser humano ¢
por ela interpretado. (MARX, 2006, p. 28).

Marx rebate o misticismo da dialética hegeliana que na Alemanha da sua época
encontrava-se muito difundida. Incomodado com essa “passividade” procurou uma forma
diferente de analise (social e historica), um método, capaz de avancar para além dos
fendomenos aparentes que a sociedade burguesa apresentava e que o idealismo, ao acreditar na
transformag¢@o do mundo a partir da compreensdo da sua racionalidade e de suas leis no plano

do pensamento, ndo dava conta. Para Marx, a sociedade burguesa, considerada parte
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importante no conjunto de suas analises metodoldgicas, tinha assegurada a sua existéncia
independentemente da consciéncia ou ndo-consciéncia do homem agora tomado como sujeito.

Kosik (1969) resume bem a problemética trazida a superficie por Marx da seguinte
forma: “pelo simples fato de existir, o homem se coloca em relagdo com o mundo e esta sua
relagdo com o mundo subsiste antes mesmo que €le passe a considera-la e dela faca objeto de
investigagdo, e antes mesmo que a confirme ou a negue pratica ou intelectualmente” (p. 196).
A realidade social ¢, portanto, a “unido dialética de sujeito e objeto” (p. 20).

Se entendermos que a teoria, conforme destaca Netto (2011, p. 25), como sendo “[...] a
reprodugd@o, no plano do pensamento, do movimento real do objeto”, ndo se pode deixar de
considerar o papel ativo do sujeito que pretende avangar para além da aparéncia dos
fendomenos postos na realidade social. Cabe ao sujeito no método marxiano o papel de “[...]
apreender ndo a aparéncia ou a forma dada ao objeto, mas sua esséncia, a sua estrutura e a sua
dindmica [...]”. A teoria nesse sentido ajuda compreender e apreender o processo de produgdo
da vida material (social).

Nossa inten¢do ¢, em concordancia com Netto, salientar que a natureza do pensamento
marxiano constitui, em maior parte, por pressupostos ontoldgicos do que propriamente
epistemologicos. Os homens, no pensamento de Marx e Engels (2009, p. 31), estdo

implicados numa sociabilidade marcadamente material e historica, a qual,

os homens sdo os produtores das suas representagdes, idéias etc., mas os
homens reais, [...] tal como se encontram condicionados por um determinado
desenvolvimento das suas forgas produtivas ¢ pelas relagdes que a estas
corresponde até as suas formagles mais avangadas. A consciéncia nunca
pode ser outra coisa sendo o ser consciente, ¢ o ser dos homens ¢ o seu
processo real de vida.

Nesse debate com a filosofia alema, Marx e Engels (2009, p. 32), procuram destacar as
bases ontoldgicas, mesmo que tacitamente, nos seus primeiros aportes que deram origem a
“filosofia da praxis”. Pronunciam os autores: “ndo tém historia, ndo tém desenvolvimento, sdo
os homens que desenvolvem a sua producdo material e o seu intercambio material que, ao
mudarem essa sua realidade, mudam também o seu pensamento e os produtos do seu
pensamento”. Com outras palavras, a inversdo>* proposta por Marx e Engels forneceu as bases

para o materialismo historico naquele momento.

> Ao contrario de Hegel, “[...] ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou se representam, ¢
também ndo dos homens narrados, pensados, imaginados, representados, para dai se¢ chegar aos homens em
carne ¢ 0sso; parte-se dos homens realmente ativos e, com base no seu processo real de vida, apresenta-se
também o desenvolvimento dos reflexos e ecos ideoldgicos desse processo de vida” (MARX; ENGELS, 2009, p.
31).
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Para Netto (2011), a perspectiva tedrica dos autores vai sendo, de maneira lapidar,
formada a partir dessa visdo materialista da realidade histérica e que os permitiram avangar
nas analises da sociedade burguesa e nos seus pressupostos ontologicos. Para Marx e Engels,
“o ser social — e a sociabilidade resulta elementarmente do frabalho, que constituird o modelo
da prdxis — é um processo, movimento que se dinamiza por contradi¢des, cuja superagdo o
conduz a patamares de crescente complexidade, nos quais novas contradi¢cdes impulsionam
outras superacdes. (p. 31, grifos do autor). As ligdes que podemos extrair do ponto de vista
dos autores ¢ a visdo de totalidade, ou seja, de desencadeamento de multiplos processos
contraditorios.

A sociedade burguesa € considerada para Marx (2011, p. 58) “a mais desenvolvida e
diversificada organizag¢@o historica da producdo”, em razdo disso, a concebe na sua totalidade.
Significa que as relagdes sociais estdo diretamente implicadas nessa diferenciacdo (das formas
de produgdo). Nesse sentido, sem a compreensdo da produgdo vigente na sociedade burguesa

se torna dificil apreender as rela¢des sociais estabelecidas na sua totalidade.

Sem esta compreensdo; [da produgdo burguesa moderna] sera impossivel
uma feoria social que permita oferecer um comhecimento verdadeiro da
sociedade burguesa como fotalidade (incluindo, pois, o conhecimento — para
além da sua organizagdo econdmica — das suas instituigdes sociais ¢ politicas
¢ da cultura). Para elaborar a reprodugdo ideal (a teoria) do seu objeto real
(que ¢ a sociedade burguesa), Marx descobriu que o procedimento fundante
¢ a andlise do modo pelo qual nele se produz a riqueza material. (NETTO,
2011, p. 38-39, grifos do autor).

Na Ideologia Alemd, Marx e Engels (2009, p. 43, grifos dos autores), demarcam esta
ligacdo mesmo ndo possuindo subsidios tedricos necessarios alcangados por Marx n’O
Capital, dizem os autores: “[...] um determinado modo de produgdo, ou fase industrial, esta
sempre ligado a um determinado modo de cooperagdo, ou fase social, e esse modo de
cooperagdo € ele proprio uma for¢a produtiva”. Ainda que algumas categorias carecessem de
aprofundamento nessa fase, no entanto, ja se desenhava o método de andlise dos autores.
Seguem em suas justificativas: “que a quantidade das forcas produtivas acessiveis ao homem
condiciona a situa¢do da sociedade” e, dessa forma, a “historia da humanidade tem de ser
sempre estudada e tratada em conexdo com a historia da industria e da troca”. Posi¢do
confirmada nos escritos da maturidade de Marx.

Para Netto (2011, p. 40), “uma teoria da sociedade burguesa, portanto, [na visdo de

Marx] tem que possuir como fundamento a analise tedrica da produgdo das condig¢des
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materiais da vida social”. Caso contrario, ndo conseguira enxergar ou apreender, na sua
2 2

totalidade, a dindmica da realidade social. Deixemos a cargo do proprio Marx a justificativa:

Como em geral em toda ciéncia historica e social, no curso das categorias
econdmicas € preciso ter presente que o sujeito, aqui a moderna sociedade
burguesa, ¢ dado tanto na realidade como na cabega, € que, por conseguinte,
as categorias expressam formas de ser, determinagdes de existéncia, com
frequéncia somente aspectos singulares, dessa sociedade determinada, desse
sujeito, € que, por isso, a sociedade, fambém do ponto de vista cientifico, de
modo algum s6 comega ali onde o discurso € sobre ¢la enguanto tal. (2011,
p. 59, grifos do autor).

Marx critica a forma como a Economia Politica concebe algumas categorias
econdmicas sem levar em conta o seu desenvolvimento historico™ — “seria impraticavel e
falso, portanto, deixar as categorias economicas sucederem-se umas as outras na sequéncia
em que foram determinantes historicamente” (MARX, 2011, p. 60). — Por isso Marx,
considerando a sociedade burguesa como seu objeto de investigacdo, propde um método mais
adequado, na sua percepg¢do, para conhecé-lo [objeto]. Sem, no entanto, perder de vista as
bases materiais e historicas, como citado na passagem citada no paragrafo anterior, ou seja,
“[...] o que é da ordem da realidade, do objeto, do que ¢ da ordem do pensamento (o
conhecimento operado pelo sujeito)” (NETTO, 2011, p. 42). Nesse sentido, Marx propde um

caminho metodoldgico diferente do escolhido pela Economia Politica,

[...] se eu comegasse pela populagdo, esta seria uma representagdo caotica do
todo e, por meio de uma determinagdo mais precisa, chegaria analiticamente
a conceitos cada vez mais simples; do concreto representado [chegaria] a
conceitos abstratos [Abstrakta] cada vez mais finos, até¢ que tivesse chegado
as determinacGes mais simples. Dai teria de dar inicio a viagem de retorno
até que finalmente chegasse de novo a populagdo, mas desta vez ndo como a
representagdo cadtica de um todo, mas como uma rica totalidade de muitas
determinagoes ¢ relagdes. (MARX, 2011, p. 54, acréscimos do editor).

Marx (2011, p. 54) assinala a necessidade de se fazer a “viagem de retorno” para néo

incorrer nos equivocos dos economistas “que sempre terminam com algumas relagdes

> O trecho de Marx a seguir mostra-se esclarecedor nesse sentido, com suas palavras: “Quando estudamos um
dado pais do ponto de vista da Economia Politica, comegamos por sua populacdo, sua divisdo em classes, sua
reparti¢do entre cidades ¢ campo, na orla maritima; os diferentes ramos da producdo, a exportagdo ¢ importacao,
a produgdo ¢ o consumo anuais, os pregos das mercadorias, etc. Parece que o correto ¢ comegar pelo real e pelo
concreto, que sdo a pressuposigdo prévia ¢ efetiva; assim, em Economia, por exemplo, comegar-se-ia pela
populacio, que ¢ a base ¢ o sujeito do ato social de producdo como um todo. No entanto, gragas a uma
observacio mais atenta, tomamos conhecimento de que isto ¢ falso. A populagio ¢ uma abstragio, se¢
desprezarmos, por exemplo, as classes que a compdem. Por seu lado, estas classes sdo uma palavra vazia de
sentido se ignorarmos os elementos em que repousam, por exemplo: o trabalho assalariado, o capital, etc. Estes
supdem a troca, a divisdo do trabalho, os pregos, etc. O capital, por exemplo, sem o trabalho assalariado, sem o
valor, sem o dinheiro, sem o prego, etc., ndo é nada” (MARX, 1974, p. 122).
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determinantes, abstratas e gerais, tais como a divisdo do trabalho, dinheiro, valor etc.” e que
sustentam as teorias economicas. O retorno € importante no método marxiano porque o ponto
de partida, “representacdo caotica do todo”, quando percorrido o caminho de volta, passa a ser
considerado “como uma rica totalidade de muitas determinac¢des e relagdes” num processo de

sintese do pensamento (concreto pensado).

O concreto é concreto porque € a sintese de multiplas determinages,
portanto, unidade da diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece no
pensamento como processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de
partida, ndo obstante se¢ja o ponto de partida efetivo €, em conseqiiéncia,
também o ponto de partida da intuicdo ¢ da representagdo. [...] as
determinagOes abstratas levam a reproducdo do concreto por meio do
pensamento. (MARX, 2011, p. 54).

E importante também destacar o sentido do abstrato na andlise marxiana. Em
conformidade com Netto (2011, p. 44, grifos do autor), “a abstrago € a capacidade intelectiva
que permite extrair de uma contextualidade determinada (de uma totalidade) um elemento,
isola-lo, examina-lo; € um procedimento intelectual sem o qual a anélise € inviavel”. Para este
autor, a abstragdo consiste em extrair “do elemento abstraido as suas determinagdes mais
concretas, até atingir determinagdes as mais simples. Neste nivel, o elemento abstraido torna-
se abstrato”. Nesse sentido, a realidade € concreta por ser a sintese de multiplas
determinagdes, “o conhecimento tedrico €, nesta medida, para Marx, o conhecimento do
concreto, que constitui a realidade, mas que no se oferece imediatamente ao pensamento”
que sO sera possivel conhecé-lo depois de realizar a “viagem” de ida e também de volta.

Esta ¢ a diferenca do método da Economia Politica com o método marxiano, enquanto
o primeiro parte de categorias pré-estabelecidas (capital, trabalho, propriedade) sem se
preocupar com os periodos historicos precedentes, o que faz aumentar o grau de abstragdo se
observada as determinag¢des mais simples. O ultimo, por outro lado, segundo Sobral (2008, p.
72)

2

a compreensdo dos fundamentos € que permite analisar as manifestagdes
gerais da sociedade. As categorias mais simples permitem compreender o
mecanismo de funcionamento da estrutura social. Somente a identificagédo
dos principios simples permite formar uma visdo da totalidade; ndo mais um
todo vazio, que ndo ¢ capaz de explicar a sociedade, mas um todo rico pelo
entendimento da unidade em meio as manifestacbes diversas e
contraditorias. Esta é a chave do presente ¢ que permite abrir as portas do
passado, mas ndo somente o passado ¢ o presente, mas entender a
possibilidade do futuro.
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O objetivo da andlise marxiana ¢ conhecer os fundamentos ou mecanismo de
funcionamento da estrutura social da sociedade capitalista e propor, dialeticamente, uma
alternativa que vislumbre a sua superagdo. Netto (2011, p. 46), ao explicar o método utilizado
por Marx, assevera que ele comeca por dar atengdo as categorias ontologicas tais como:
trabalho, valor, capital, etc. por serem “objetivas, reais (pertencem a ordem do ser); mediante
procedimentos intelectivos (basicamente, mediante a abstragdo), o pesquisador [sujeito ativo
no processo de conhecimento] as reproduz teoricamente (e, assim, também pertencem a
ordem do pensamento — sdo categorias reflexivas”. Ou seja, sdo categorias historicas e
transitorias estabelecidas no marco da sociedade capitalista e cuja validade ndo se aplica em

organizagdes historicas menos desenvolvidas, acrescenta o autor.

Seria impraticavel ¢ falso, portanto, deixar as categorias economicas
sucederem-se¢ umas as outras na sequéncia em que foram determinantes
historicamente. A sua ordem ¢ determinada, ao contrario, pela relagdo que
tém entre si na moderna sociedade burguesa, € que € exatamente o inverso
do que aparece como sua ordem natural ou da ordem que corresponde ao
desenvolvimento historico. (MARX, 2011, p. 60).

Em Marx “ndo se descura a necessidade de conhecer a génese histérica de uma
categoria ou processo’, para ele, “[...] as categorias ndo sdo eternas, sdo historicamente
determinadas e esta determinag@o se verifica na articulagdo especifica que tém nas distintas
formas de organizagio da produgdo” (NETTO, 2011, p. 48-49).

O método proposto por Marx, infere Netto (2011), “descobriu a estrutura e a dindmica
reais do capital, ndo lhe ‘atribuiu’ ou ‘imputou’ uma logica: extraiu da efetividade do
movimento do capital a sua (propria, imanente) /ogica”. O método implica, “uma determinada
posigdo (perspectiva) do sujeito que pesquisa” (p. 52-53, grifos do autor), isto ¢, sua relagdo
com o objeto de forma a extrair um maior nimero de determinagdes. Por isso, “nédo € possivel,
sendo ao preco de uma adulteragdo do pensamento marxiano, analisar o método sem a
necessaria referéncia teorica, e, igualmente, a feoria social de Marx torna-se ininteligivel sem
a consideragdo de seu método” (p. 55, grifos nosso).

Este autor refor¢a a indissocidvel conexdo que aparece n’0O Capital entre método e
teoria social elaborada por Marx, especialmente, com relagdo ao pensamento que tem como
pedra angular a perspectiva da totalidade, fazendo referéncia a Lucien Goldmann, Netto

(2011, p. 55) diz ser ilegitima

uma separagdo rigorosa entre 0 método ¢ a investigagdo concreta, que sdo as
duas faces da mesma moeda. De fato, parece certo que o método so se
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encontra na propria investigagdo ¢ que esta so pode ser valida ¢ frutifera na
medida em que toma consciéncia, progressivamente, da natureza do seu
proprio avango ¢ das condi¢des que lhe permitem avangar.

E, presente nesta dependéncia, ¢ que se articulam, segundo Netto, as categorias
mencionadas na introdugdo deste estudo, a saber: “totalidade”, “contradi¢do” e “mediagdo”
consideradas nucleares na concepg¢do tedrico-metodolégica de Marx. Com outras palavras, a
realidade social ¢ uma “totalidade concreta” (“estruturada” e “articulada”) e “cabe a analise de
cada um dos complexos constitutivos das totalidades esclarecer as tendéncias que operam
especificamente em cada uma delas” (2011, p. 57). Sem, portanto, esquecer-nos ser a
educagdo uma delas.

Porém, certifica Kosik (1969, p. 51), ndo € um todo estatico ¢ uma realidade
contraditoria, “a totalidade sem contradi¢cdes € vazia e inerte, as contradigdes fora da
totalidade sdo formais e arbitrarias”. Assim, “uma questdo crucial reside em descobrir as
relagdes [mediagdes] entre os processos ocorrentes nas totalidades constitutivas tomadas na
sua diversidade e entre elas e a totalidade inclusiva que € a sociedade burguesa” (NETTO,
2011, p. 57, grifo do autor). Tem-se que essas relagdes ndo se ddo diretamente, “elas sdo
mediadas ndo apenas pelos distintos niveis de complexidade, mas, sobretudo, pela estrutura
peculiar de cada totalidade. Sem os sistemas de mediac¢des [...] a totalidade concreta que ¢ a
sociedade burguesa seria uma totalidade indiferenciada”. (p. 57-58).

Como “o todo ndo ¢ imediatamente cognoscivel para o homem, embora lhe seja dado
imediatamente em forma sensivel”, mesmo sendo acessivel a ele, no entanto, “é um todo
cadtico e obscuro”, por isso, a necessidade de “défour” (KOSIK, 1969, p. 30). Ora, “a
ignorancia do método de explicitacdo dialética (fundada sébre a concepgdo da realidade como
totalidade concreta) conduz ou a subsun¢do do concreto sob o abstrato, ou a omissdo dos
termos intermédios e a construgdo de abstragio forgadas” (p. 32).

Para Kosik (1969, p. 32, grifos nosso) o método desenvolvido por Marx, a dialética
materialista, “¢ o método do desenvolvimento e da explicitagdo dos fendmenos culturais
partindo da atividade prdtica objetiva do homem historico”. Neste sentido, Konder (1991, p.
60-61) contribui ao “[...] lembrar que a dialética parte do reconhecimento do fato de que o
processo de autocriagdo do homem introduziu na realidade uma dimensdo nova, cujos
problemas exigem um enfoque também novo”. Dessa forma, “a dialética pode demonstrar
decisivamente aquilo de que € capaz ndo € o terreno da analise dos fendmenos quantificaveis

da natureza e sim o da historia humana, o da transformacao da sociedade”.
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Consubstancia-se com as discussdes engendradas nesta se¢@o, o objetivo de evidenciar
que a teoria social de Marx ¢ indissociavel do seu método de analise da sociedade, a dialética
se constitui como uma ferramenta Util para a percepcdo das relagdes nela existente. Isto é,
percepcdo dos diferentes niveis da totalidade®™ sem os quais é impossivel intuir a
interdependéncia do conjunto de elementos socio-historicos. A negagdo da dialética, o senso
comum, € justamente a falta de clareza deste fodo que foi tratado tanto por Kosik (1969) como
Vazquez (1977).

Nao ¢ imaginavel, portanto, conceber a educagdo, de um modo geral, desvinculada da
realidade social ou como totalidade. Qualquer alternativa superadora, a partir das ligdes

extraidas da teoria marxiana,

[...] os individuos precisardo de se¢ empenhar em elevar o seu nivel da
consciéncia critica, para poderem participar mais efetiva ¢ conscientemente
do movimento de transformagdo da sociedade; ¢ para isso precisardo
assimilar melhor ¢ aprofundar o pensamento dialético. (KONDER, 1991, p.
78-79).

Mas nédo antes de perder de vista a décima primeira Tese sobre Feuerbach pronunciada
por Marx e Engels (2009, p. 126, grifo dos autores): “os filésofos apenas interpretaram o
mundo de diferentes maneiras; o que importa € fransformad-lo”.

Por esse motivo, neste item 3, a nossa inteng@o foi compreender o significado dado a
categoria pratica social no marxismo e a relagdo estabelecida com o método de anélise da
realidade introduzido por Marx. Tal preocupagido adveio pelo fato de que a pratica social no
método pedagogico de Saviani desponta-se como uma importante coluna de sustentacdo,
como pudemos acompanhar na discussdo apresentada no item 2 quando sinalizamos a
orientagdo teorico-metodologica que fundamenta a Pedagogia Histoérico-Critica e
descrevemos seus “passos”’ e/ou “momentos”’. Nesse sentido, a discussdo trazida sobre a
categoria pratica social no marxismo subsidia-nos para compreender a pratica social e
pedagdgica docente mais de acordo com aludida teoria.

A pratica social no marxismo®’ pode ser traduzida em praxis, isto é, consciéncia

segura da sua pratica como atividade material, que visa transformar o mundo natural e social

> “Para trabalhar dialeticamente com o conceito de totalidade, é muito importante sabermos qual & o nivel de
totalizagdo exigido pelo conjunto de problemas com que estamos nos defrontando: ¢ ¢ muito importante,
também, nunca esquecermos que a totalidade ¢ apenas um momento de um processo de totalizagdo [...]”
(KONDER, 1991, p. 39, grifo do autor).

*’ Esta especificidade se define pelo fato de a Pedagogia Historico-Critica ser reconhecida como uma teoria
pedagogica de “inspiracdo marxista” e, portanto, optamos por ndo estender a discussdo sobre a pratica social
para limites que nio fossem o estabelecido pelo marxismo.
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tornando-o cada vez mais humano. A praxis visa, nesse sentido, compreender o fendmeno na
sua esséncia, para além da superficialidade apresentada. E preciso ter uma consciéncia segura
(consciéncia filosofica)™® dos atos praticos, da dimensdo historico-social (antagbnica e
conflitual).

A préxis também implica compreender relagdo teoria e pratica na sua unidade
dialética, da organicidade de ambas. A praxis ¢ atividade tedrico-pratica. Uma pratica sem
teoria ¢ vazia de elementos contestadores do ponto de vista da transformagdo, assim também,
uma teoria apartada da pratica ndo se “plasma” na realidade. A compreensdo e extensdo da
pratica do homem serd produtiva, & medida que esta esteja articulada com a teoria. Assim,
como a consciéncia comum da pratica ndo pode ser considerada praxis, também uma teoria,
por mais elaborada que seja, ndao o sera.

Desse modo, concordamos com Zanella (2003, p. 259) quando descreve sobre a praxis
reflexiva ou revolucionaria (transformacgdo consciente da sociedade) necessaria ao educador,

se pensarmos que a Pedagogia Historico-Critica ¢ uma teoria pedagdgica,

[...] € preciso que aquele que faz a reflexdo (professor) tenha claro de que
lugar elafe] esta falando. E preciso que o professor se veja como pertencente
a uma classe social, a qual tem interesses especificos ¢ uma visdo de mundo
propria, pois o professor enquanto trabalhador da educagéo, ndo ¢ autébnomo,
esta vinculado a um determinado grupo social ¢, consciente ou
inconscientemente & intelectual’ de alguém. (grifo do autor).

O autor da passagem citada compara o professor a um “intelectual organico”, aquele
que da sentido, dialeticamente, a relagdo teoria e pratica. Uma teoria revolucionaria pressupde
conhecimento da sociedade que se pretende revolucionar mas, necessita também, de uma
pratica consciente que demarque posi¢des no terreno da agao.

Uma pedagogia marxista, nos moldes da pedagogia proposta por Saviani, o professor
carece de uma consciéncia apurada (consciéncia filosofica) sobre os lagos que envolve,

reciprocamente, a teoria e a pratica, caso contrario, de acordo com as discussdes langadas ao

* Em, Educagdo: do senso comum & consciéncia filosofica, Saviani (2004, p. 17-19), diz. “[...] o
aprofundamento na compreensio dos fendmenos se liga a uma concepgio geral da realidade, exigindo uma
reinterpretagio global do modo de pensar essa realidade”. Neste sentido, reforga a importancia, para o professor
¢ a educacgdo em geral, de uma reflexdo filoséfica que cle resume em trés requisitos, a saber: a “radicalidade™ (a
exigéncia de uma reflexdo aprofundada sobre a raiz da questdo abarcada ¢ os scus fundamentos), o “rigor”
(proceder, segundo métodos determinados, que permita a compreensdo da questdo escolhida perante “[...] as
conclusdes da sabedoria popular ¢ as generalizagdes apressadas que a ciéncia pode ensejar”) ¢ a “globalidade ou
de conjunto” (nfo podendo a questdo ser examinada isolada ou parcialmente do contexto que esta s¢ insere). A
reflexdo filoséfica aqui apontada nada mais ¢ do que deixar para trds o senso comum (atitude de passividade)
para assumir uma consciéncia filoséfica (ativa, intencional ¢ articulada) que nada mais ¢ do que uma consciéncia
da praxis.

** O autor faz referéncia ao conceito de intelectual orgdnico usado por Gramsci.
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longo deste item 3, sua pratica ndo se consubstanciara como praxis, muito menos se colocara
como revolucionaria a ponto de querer transformar algo.

Em nosso entendimento, ndo basta ao educador simplesmente conhecer as bases do
pensamento marxista, mais do que isso, € necessaria uma “postura epistemologica”
(orientagdo teorico-metodologica e também uma visdo de mundo correspondente com essa
orientagdo), sem a qual, sua pratica serd descompassada em relagdo a essa teoria. Isto €, uma
teoria pedagdgica de filiagdo marxista vai ter dificuldades de “plasmar-se” na realidade
educacional, caso a pratica identificada com os objetivos e intencionalidades desta teoria se
mantiver distante. Por outro lado, a pratica sera incapaz de enriquecer a mencionada teoria,
também, muito provavelmente, ndo poderd valida-la. Ou seja, faltar-lhe-4 um importante
componente, o critério da verdade.

Rematando, a praxis no entendimento de Kosik (1969) ¢ articulada com o homem em
todas as suas manifestagcdes, determina sua totalidade e a totalidade do mundo e, nessas
condigles, a praxis ndo pode ser considerada exterior a ele. Logo, a atividade humana ¢
intencional. O desejo de mudanga da realidade pelo homem € o desejo de uma consciéncia
social objetivada nos seus produtos (conhecimento). Sendo o que faz o homem negar a
realidade existente e buscar assegurar uma outra realidade que ainda ndo existe?

Para Konder (1991, 68-69) o materialismo historico de Marx e Engels ¢ constatativo e
ndo normativo, ou seja, “ele reconhece que, nas condi¢des de insuficiente desenvolvimento
das for¢as produtivas humanas e de divisdo da sociedade em classes, a economia tem imposto
[...] opcdes estreitas aos homens que fazem a histéria.” Desmistifica a economia ocupando o
lugar de sujeito da histdria e que esta guie “eternamente” os passos do homem considerado o
verdadeiro sujeito. “A dialética aponta na direcdo de uma libertacdo mais efetiva de ser
humano em relagido ao cerceamento de condi¢des econdmicas ainda desumanas’.

Ao trazer os fundamentos do Materialismo Historico e Dialético, Marx, pensou o
homem e a natureza concebidos na sua organicidade e dialeticidade em que, este ultimo,
tomado como realidade material, constitui-se como o palco onde desenvolvem-se a existéncia
e a consciéncia humanas. Nessa defini¢do, pode ser arriscado dizer que a praxis se resume aos
problemas sociais, politicos e econdmicos. A praxis ¢ toda atividade pratica e objetiva
desenvolvida pelo homem historico.

Sob a luz desses ensinamentos, na terceira parte desta tese buscaremos dar
continuidade a esse movimento ao insistir sobre a especificidade da pratica social,
privilegiando com maior énfase a agdo docente melhor identificada com os pressupostos de

uma teoria pedagdgica no pensamento marxista. Para esse fim, especificamente focando a
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Pedagogia Historico-Critica, intentamos conhecé-la a partir da fundamentagdo tedrico-
metodologica do proprio Saviani, cuja concretude é sendo expressio do agir e pensar a
educacdo deste educador com seus principais interlocutores teoricos. Além disso, € relevante
compreender a pratica (social e pedagogica) docente numa perspectiva historico-critica.
Entendemos que o caminho escolhido possibilitar-nos-4 trazer alguns elementos
problematizadores que possam contribuir, no que diz respeito a uma discussdo mais apurada

sobre uma pratica social e pedagogica docente, na pedagogia saviniana.
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4 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E A EXIGENCIA DE UMA POSTURA
EPISTEMOLOGICA QUE ULTRAPASSE O EMPIRISMO NA PRATICA (SOCIAL E
PEDAGOGICA) DOCENTE

A compreensdo dos objetivos perseguidos nesta tese passa, de forma peremptoria, pela
articulacdo de conceitos e categorias importantes abordados nos itens anteriores. Assim,
preliminarmente, buscamos analisar os fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica; o
ambiente em que ela se constituiu; os escritos que deram origem aos seus primeiros esbogos;
os entraves que se interpuseram no seu caminho, quando adotada como politica publica no
campo educacional no estado do Parand na década de 1980; e limites de ordem tedricos.
Subsequentemente, apresentamos sua base teorico-metodologica a partir das obras de Saviani
e de alguns dos seus principais colaboradores. A inclinagdo, reconhecidamente marxista, € o
papel destacado da pratica social na referida teoria pedagogica. Para isso, foi necessario
percorrer os “passos” esbogados no livro Escola e Democracia, no qual, Saviani explicita o
protagonismo da pratica social ocupado na sua Pedagogia. Isto ¢, na Pedagogia Histérico-
Critica os professores e alunos sdo considerados agentes sociais portadores de determinadas
relagdes sociais e, por decorréncia, determinada pratica social que se constitui 0o ponto de
partida do processo educativo, como também seu ponto de chegada. Ou seja, ela [a pratica
social] atravessa os cinco “passos” ensejados por Saviani, a saber: pratica social inicial,
problematizacgdo, instrumentalizag@o, catarse e pratica social final.

Outra consideragdo que ndo deve ser negligenciada ¢ que, na teoria pedagogica em
evidéncia, a educagdo € pensada para além dos conteudos didaticos, visa a apropriag@o, por
parte da classe trabalhadora, dos bens culturais produzidos historicamente pela humanidade.
Portanto, a escola ndo deve perder de vista a situagdo de classe tanto do professor quanto do
aluno. Para Duarte (2015), por exemplo, ao tratar da Pedagogia Historico-Critica, a escola
deve ser vista como espaco de luta mediada pela atuagdo docente e que possibilite a formagdo
e transformacao da visdo de mundo de professores e alunos.

O autor acrescenta que “essa pedagogia entende que o papel educativo do ensino dos
conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos efetiva-se de maneira tdo mais consistente
quando mais esse ensino esteja fundamentado na concepgdo de mundo materialista, historica e
dialética”. A Pedagogia Historico-Critica preconiza o “[...] desenvolvimento de cada pessoa
como um individuo que possa concretizar em sua vida a humanizagdo alcangada até o

presente pelo género humano” (DUARTE, 2015, p. 9).
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Ressaltamos que neste breve compéndio a tarefa da pedagogia saviniana ja se mostra

2

um tanto incerta para aqueles — se pensarmos o professor como parte essencialmente
importante desse processo, — que ndo possuem afinidade e didlogo com a teoria marxista. A
Pedagogia Histérico-Critica, acrescenta ainda Duarte (2015, p. 10), “tem por objetivo a
formacgdo das bases para a difusdo do materialismo historico-dialético como concepgdo de
mundo”, porém entendemos que o cumprimento desse pressuposto passa pela atuagdo
docente, sendo-lhe exigido clareza dos fundamentos que sustentam esta pedagogia, sem essa
percepcdo, tal objetivo tende a se perder com o falseamento da pratica docente (social e
pedagdgica).

Consubstancia-se na dire¢do apontada o papel importante desempenhado pelo
professor considerado mediador do processo. Duarte (2015, p. 18) sobre essa questdo, diz o
seguinte: “torna imprescindivel a mediacdo de uma adequada articulagdo, por parte do
professor, entre o conteudo a ser ensinado e a forma pela qual sera ensinado”. No entanto, a
tarefa que se propde a Pedagogia Historico-Critica, como veremos mais adiante, demanda
uma agdo docente consciente e intencional do e no processo educativo, somente alcancada
quando assumida uma postura epistemoldgica que permita alinhavar a teoria e a pratica
(social e pedagdgica) dentro de uma mesma perspectiva, ou seja, na perspectiva da filosofia
da préaxis como prefere Gramsci ao referir-se a0 marxismo.

Observamos ainda que Saviani coloca em evidencia a afinidade entre pratica social e
pratica pedagogica® no interior da sua teoria. Nos “passos” ou “momentos” da sua pedagogia,
Saviani procura situar a educagdo como “uma atividade mediadora no seio da pratica social
global” (2004, p. 95). Considera-la dessa forma, ou seja, enquanto atividade mediadora,
significa que a educacdo “[...] encontra-se na intersec¢do do individual e do social, do
particular e do geral, do teorico e do pratico, da reflexdo e da agdo” (2004, p. 96). Em virtude
dessa aten¢do, atentamos para o sentido da pratica social dado por Saviani na Pedagogia
Historico-Critica. Um sentido alicer¢ado nos ensinamentos marxianos, nos quais, a pratica
social tem um sentido todo caracteristico. E uma pratica considerada intencional e consciente
movida por um desejo de mudanga.

Além disso, como teoria pedagdgica marxista, a Pedagogia Historico-Critica tem
também como critério da verdade e finalidade a pratica social e pedagdgica do professor,
estando sua comprovacgdo e verificacdo sujeita a compreensdo tedrico-metodologica que este

tenha da teoria, tanto em relagdo aos fundamentos do marxismo quanto em relagdo ao

% «Os métodos [de ensino] que preconizo mantém continuamente presente a vinculagio entre educacio e
sociedade” (SAVIANI, 2008, p. 56).
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dominio do método pedagogico e de seus objetivos para com uma educagdo transformadora.
Com outras palavras, a discussdo pautada no capitulo anterior (item 3), evidenciou a
necessidade de se considerar a teoria e a pratica como unidades que se relacionam
dialeticamente, logo, no método pedagogico de Saviani, o avango e validagdo desta pedagogia
estara condicionada a pratica pedagogica docente.

Entendemos que um dos mais significativos obstaculos interpostos a pedagogia de
Saviani esta situado na relacdo entre a teoria pedagogica e a pratica social do professor®’.
Saviani (2012a, p. 89) previu alguns desafios de ordem tedrica que sua pedagogia iria
enfrentar, cita duas diregdes, “uma, implicaria desenvolver aspectos da teoria que ainda
requerem maior elabora¢do”, a outra, “seria sistematizar, explicitar aspectos que a teoria ja
contém, até mesmo ja elaborou, mas ainda ndo deu a eles uma forma sistematizada, articulada
em termos de uma formulago orgénica, ampla, totalizante e coerente”.

Assim sendo, Saviani (2012a, p. 90) acrescenta

[...] que os principais problemas incidem exatamente sobre a problematica
que envolve a pratica, isto €, a situagdo da educagdo brasileira no interior da
qual a pedagogia historico-critica tenta desenvolver-se ¢ em relagdo a qual
busca exercer um influxo no sentido transformador ¢ de elevagdo da sua
qualidade.

Expde também sobre a materialidade da ac¢do pedagdgica no sentido “de que a
educacdo ¢ uma producdo material, isso significa, que a atividade que a constitui se dirige a
resultados que ndo sdo materiais [...]. A ac¢do educativa, portanto, desenvolve-se a partir de
condi¢des materiais e em condigdes também materiais”. (SAVIANI, 2012a, p. 90-91). Séo
nessas condigdes que se configura o dominio da pratica para a Pedagogia Historico-Critica
cuyjos fundamentos estdo sujeitos a validagdo ou ndo validagdo. Observamos que o conceito de
pratica utilizado pelo autor se aproxima de atividade pratica.

Saviani aponta trés grandes desafios, ja citados no item 2 desta pesquisa, em que sdo
postos a sua teoria pedagogica, cumpre lembrar: a) desafio relativo a auséncia de sistema
educacional; b) a questdo material da organizagdo do sistema e das escolas; e ¢) o desafio da
descontinuidade.

Sobre o segundo item, situagdo de uma pratica que incorpora organizacionalmente
determinados ingredientes teoricos alicercados em outras teorias, Saviani disserta sobre o

contexto em que sua pedagogia passou a ser adotada como politica educacional pelos

°! Estamos considerando aqui a teoria pedagdgica no seu conjunto, ou scja, a base tedrico-metodolégica que a
sustenta (orientagdo filosofica); principais fundamentos; visdo de mundo identificada com scus objetivos; ¢
método ¢ metodologia orientados para os mesmos fins.
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governos estaduais, indo ao encontro que o momento exigia (eleigdes livres para
governadores que faziam oposi¢do ao regime militar ja debilitado). Nesse contexto entdo

surge

[...] a pedagogia histérico-critica como uma teoria que procura compreender
os limites da educagdo vigente €, a0 mesmo tempo, supera-los por meio da
formulagdo dos principios, métodos ¢ procedimentos praticos ligados tanto a
organizagdo do sistema de ensino quanto ao desenvolvimento dos processos
pedagdgicos que poem em movimento a relagdo professor-alunos no interior

das escolas. (2012a, p. 101).

Destacamos que o proponente da Pedagogia Histérico-Critica tem como referéncia, ao
tratar sobre os desafios da sua teoria pedagogica, a situacdo brasileira em periodo histérico
marcado por transi¢do e mudangas no paradigma politico. Saviani analisa sua teoria enquanto
parte de um projeto educacional mais amplo e, nesse aspecto, as discussdes objeto desta tese,
ainda ndo estavam devidamente amadurecidas no pensamento deste autor. Suas preocupagdes
estavam voltadas para as dificuldades de implantacdo e implementagdo da citada pedagogia
enquanto politica publica em momento de vislumbre de uma nova ordem institucional. Estava
pensando a organizacdo da escola, a incompreensdo da teoria por parte dos responsaveis pela
sua implanta¢do e de praticas pedagogicas arraigadas dificultadoras para a sua validagdo e
enriquecimento. Pensava em uma mudanga organizacional que melhor se apropriasse desta
proposta pedagogica. Ndo podemos nos esquecer, passado mais de duas décadas desse
periodo, a Pedagogia Historico-Critica ainda se encontra em fase de permanente edificagdo,
logo, ¢ natural que algumas discussdes ndo tenham sido devidamente tratadas com maior
destaque como, por exemplo, a que envolve a pratica social do professor no ambito dessa
pedagogia.

Passado todo esse tempo, a partir das primeiras experiéncias, a impressao que se tem €

- . . 62 .. . - .
que a concepgdo pedagodgica’ saviniana ainda ndo conseguiu ultrapassar o que alguns

<

% Para que ndo suscite duvida quanto a expressdo “concepgio pedagdgica” que ¢ correlata de “idéias
pedagogicas” reproduzimos o verbete elaborado por Saviani (20006, p. 31) que diz: “[...] as idéias pedagdgicas
sdo as idéias educacionais entendidas, porém, ndo em si mesmas, mas na forma como se¢ encarnam no
movimento real da educagdo orientando ¢, mais do que isso, constituindo a propria substincia da pratica
educativa. As concepgdes educacionais, de modo geral, envolvem trés niveis: o nivel da filosofia da educagio
que, sobre a base de uma reflexdo radical, rigorosa ¢ de conjunto sobre a problematica educativa, busca
explicitar as finalidades, os valores que expressam uma visio geral de homem, mundo ¢ sociedade, com vistas a
orientar a compreensdo do fendmeno educativo; o nivel da teoria da educagdo, que procura sistematizar os
conhecimentos disponiveis sobre os varios aspectos envolvidos na questdo educacional que permitam
compreender o lugar ¢ o papel da educagido na sociedade. Quando a teoria da educagdo ¢ identificada com a
pedagogia, além de compreender o lugar ¢ o papel da educagdo na sociedade, a teoria da educagio se empenha
em sistematizar, também, os métodos, processos ¢ procedimentos, visando a dar intencionalidade ao ato
educativo de modo a garantir sua eficacia; finalmente, o terceiro nivel € o da pratica pedagdgica, isto €, o0 modo
como ¢ organizado ¢ realizado o ato educativo. Portanto, em termos concisos, podemos entender a expressdo
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chamam de “fase romantica” (SAVIANI, 2012a, p. 55). Entendemos que essa situagdo se
deve em parte a especificidade de ordem tedrico-metodologica que a teoria carrega, com outra
expressdo, o marxismo como Filosofia da Prdxis. O marxismo como teoria que visa nio
somente interpretar e compreender a realidade socio-historica, mas como teoria que serve
também como guia da agfo transformadora e revolucionaria.

Nao podemos perder de vista que a Pedagogia Historico-Critica preconiza a
vinculacdo entre educacio e sociedade®. Para Saviani (2006, p. 36), “a educacdo ¢ entendida
como ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. [...] a educagdo ¢
entendida como mediac¢do no seio da pratica social global”. Por isso, o ponto de partida e de
chegada da pratica educativa € a pratica social comum a professor e alunos, igualmente
inseridos no processo, mas ocupando posi¢des distintas em que as relagdes se desenvolvem

em diregdo a

[...] compreensdo ¢ os encaminhamentos da solugdo dos problemas postos
pela pratica social, cabendo aos momentos intermediarios do método
identificar as questdes suscitadas pela pratica social (problematizagdo),
dispor os instrumentos tedricos € praticos para a sua compreensio ¢ solugio
(instrumentalizagdo) ¢ viabilizar sua incorporagdo como clementos
integrantes da propria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2006, p. 36-37).

Neste corolario, e em consonancia com o terceiro objetivo proposto nesta tese, —
Problematizar e discutir a prdtica social e pedagogica docente: a Pedagogia Historico-
Critica como resultado de uma agdio consciente e intencional — as se¢des que compdem este
item 4 deverdo ser atravessadas por questdes necessarias para o arremate deste estudo, a
saber: qual € o entendimento de pratica social para o educador Dermeval Saviani? Como este
educador pensa a educagdo? Qual a tarefa que se propde a Pedagogia Historico-Critica a partir
desse agir e pensar? Qual postura epistemoldgica € coerente com Pedagogia Historico-Critica
e com seus objetivos de acordo com Saviani? E possivel uma pratica social e pedagogica
docente, na perspectiva historico-critica, que ndo seja intencional ou em desacordo com a
filosofia da praxis? Qual pratica docente, social e pedagogica, coerente com as aspiragdes da

Pedagogia Histérico-Critica?

“concepgOes pedagogicas” como as diferentes maneiras pelas quais a educagdo ¢ compreendida, teorizada ¢
praticada. Na histéria da educagdo, de modo geral, ¢ na histéria da educagdo brasileira, em particular,
produziram-se diferentes concepgdes pedagogicas, |...].

% “Os métodos [de ensino] que preconizo mantém continuamente presente a vinculagdo entre educacio e
sociedade [...] professor ¢ alunos sdo tomados como agentes sociais” (SAVIANI, 2008, p. 56).
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4.1 A Educaciio vista como atividade mediadora no seio da pratica social global: a

Pedagogia Histoérico-Critica como produto do pensar e agir de Dermeval Saviani

[...] conclui que o papel da escola ndo ¢ mostrar a face visivel da lua, isto €,
reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos
essenciais das relagdes sociais que se ocultam sob os fendmenos que se
mostram a nossa percepedo imediata. (SAVIANI, 2011a, p. 201).

Nesta primeira se¢do procuraremos sintetizar o pensamento de Saviani, concernente
aos objetivos da educacdo, correspondente a sua visdo de mundo e, por conseguinte, a
Pedagogia Historico-Critica como materializagdo dessa visdo. Objetivamos com isso dar
continuidade a discussdo que permeia toda esta tese, qual seja, a relacdo presumida entre a
pratica social e pratica pedagogica requerida na Pedagogia Historico-Critica e sua relagdo
direta com o método marxiano. Dito de outra forma, a base e a orienta¢do do pensamento e do
agir do educador para Dermeval Saviani ndo deixa margem para o senso comum da pratica
(social e pedagdgica) e, muito menos, cogita a auséncia de uma fundamentagio teodrica,
filosofica, politica consciente que ndo seja comprometida com a transformacgdo das relagdes
sociais até aqui existentes, isto €, em concordancia com as analises marxistas.

Como ponto de partida, pedimos de empréstimo uma questdo elaborada por Oliveira
(1994), em Fundamentacdo marxista do pensamento de Dermeval Saviani, ao indagar sobre a
caréncia de uma fundamentagdo tedrica que envolvesse o pensar e o agir do educador
elaborada por ele mesmo e, que isso, poderia soar como certa incongruéncia presente no

conjunto de seus escritos e falas. Reproduzindo o questionamento da autora:

[...] s¢ Saviani defende a importancia de uma fundamentagdo tedrica para
que o educador possa superar o empirismo da pratica, por que ndo teria
dedicado um determinado tempo para claborar escritos mais extensos ¢ ‘de
peso’” sobre aquilo que constitui a sua fundamentagdo tedrica? (OLIVEIRA,
1994, p. 106, grifo da autora).

Ao responder a questdo, por ela mesma formulada, a autora salienta que € importante
considerar um dado de facil identificacdo nos escritos de Saviani, porém, ndo sendo
perceptivel na sua obra, tangente ao pensar e agir do professor, uma sistematizagdo especial.
O trecho a seguir destacado ¢ um tanto elucidante nesse sentido, quando Oliveira expde a
visdo de educacdo de Saviani e nela também ¢é possivel perceber que esta esta intimamente

vinculada ao seu modo de pensar (sua visdo de mundo).
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No contato com sua obra (scus escritos ¢ falas) constata-se de imediato que
sua fundamentacdo estd sempre estreitamente vinculada ao seu ato de pensar
os problemas da educacio, sejam aqueles relativos a politica educacional, ao
ideario pedagogico, as diversas praticas educativas etc. Sua obra, portanto,
tem uma peculiaridade: caracteriza-se pelo ato de pensar os problemas da
educagdo brasileira, tendo uma fundamentagio tedrica que, de fato, opera
como base ¢ orientagdo desse pensar. (OLIVEIRA, 1994, p. 107).

Oliveira nos sugere, da mesma forma como procedeu Marx ao dedicar apenas algumas
poucas paginas sobre o método, o mesmo teria acontecido com Saviani com relagdo a uma
fundamentag@o tedrica especifica que ajudasse na superagdo do empirismo da pratica docente.
Ora, a problematica pode estar na distingdo entre método de investigacdo e método de
exposi¢do que Marx soube bem distinguir. O que ocorre, assessorado por Kosik (1969, p. 30-
31), é que comumente “[...] passa-se por cima do método de investigagdo [...] e equipara-se o
método de exposigdo a forma de apresentacdo, ndo se percebendo, por conseguinte, que éle ¢
o método de explicitacdo, gracas ao qual o fendmeno se torna transparente, racional,
compreensivel”. Kosik ainda provoca ao dizer que a ignorancia sobre o “[...] método da
explicitagdo dialética (fundada sobre a concep¢do da realidade como totalidade concreta)
conduz ou a subsung¢do do concreto sob o abstrato, ou a omissdo dos térmos intermédios e a
constru¢do de abstragdes for¢adas” (p. 32). Guardadas as devidas proporgdes, na obra
saviniana isso também ocorre em decorréncia da sua “postura epistemoldgica”.

Para Oliveira (1994), Saviani procura explicitar sua fundamentacdo no momento em
que subordina ou vincula suas analises a pratica social, compreendida na sua plenitude,
somente a partir do instante em que os problemas da educag@o brasileira adquire centralidade
no seu pensamento. Em toda a extensdo de seus escritos — fundamentag@o tedrica —, Saviani
deixa um rastro marcante da dialética marxiana na “postura epistemoldgica” por ele assumida,
ou seja, “[...] sua forma de pensar o concreto decorre da postura epistemologica que permeia
suas analises, que ¢ a importancia que da a media¢do no abstrato para se alcangar o concreto
do pensamento” (p. 108).

E flagrante e possivel de ser constatado no pensamento de Saviani o uso de um arsenal
categorial empregado por diversos autores marxistas e também pelo proprio Marx, no entanto,
no entendimento de Oliveira (1994, p. 109), ele procura redimensiona-los “[...] de acordo com
as analises que faz dos condicionantes que formam uma determinada situag@o historico-social
que gera a problematica que estuda, entendida esta enquanto um processo e produto da praxis
social”. Porém, esta autora faz uma ressalva, “[...] [Saviani] apodia-se racionalmente no

referencial de Marx, daquilo que € necessario para analisar e compreender os problemas de
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nossa atualidade [...]”, mas com certa autonomia do pensamento. Dada essa ligacdo estreita
com as analises marxianas/marxistas, a explicita¢do da sua fundamentag@o teorica (método de
exposi¢do), por vezes, ndo ¢ acompanhado pela “fundamentacio subjacente as suas analise”
(método de investigacdo) parecendo estar oculta para alguns criticos pouco familiarizados
com o método marxiano.

Oliveira (1994) identifica e sintetiza trés questdes consideradas fundamentais e
decisivas que perpassam a obra de Saviani referente a essa “fundamentacdo subjacente”, que
nada mais ¢ do que o significado do marxismo como base para suas analises, a saber: 1) “a
relacdo entre educacdo e transformag@o social”; 2) “a questdo da dialética”; e 3) “a questdo da
historicidade do homem e a apropria¢do do conhecimento”.

A primeira delas ¢ justificada da seguinte forma pela autora:

1. A relagdo entre educagdo e transformagio social, tendo em vista a
superagdo do capitalismo. Essa questdo esta ligada dirctamente ao conceito
de educagio de Saviani como mediagdo no interior da pratica social, isto €, a
importancia da fungdo da educagdo para a transformagdo social, nio
considerando a educagdo como aquela mediagdo que poderia transformar
diretamente a sociedade, mas que (dentro de sua especificidade) constitui-se
num dos aspectos imprescindiveis desse processo de transformagdo.
(OLIVEIRA, 1994, p. 116).

Consubstancia-se nesta primeira questdo, a forma como Saviani analisa e trata os
problemas educacionais a partir de uma fundamentag@o que ndo deixa margem para davidas
de qual espago teorico este educador estd situado, ou seja, O marxismo
constatativo/propositivo de Marx. E, neste, segundo Oliveira (1994, p. 118), “o papel
mediador da educacgdo no processo de transformag@o social”, onde o fenomeno educacional s
pode ser analisado e compreendido na medida que as relagdes entre “educagdo e
transformagdo social, educagdo e estrutura social, educagdo e possibilidade de superacdo do
capitalismo, educacdo e revolugdo” sejam consideradas como partes constituintes desse
processo mediador.

Presente na argumentacdo da autora referenciada, o destaque sobre o papel mediador
da educagdo e também seus objetivos no pensamento saviniano, Cujo processo, aponta para a
transformagdo social como meta para a superacdo da sociedade capitalista. Nessa dire¢do, o
ato de educar ndo se restringe em educar sujeitos para esta sociedade que esta posta, vai muito
além disso. Visa a transformagdo dos sujeitos, “[...] tendo em vista determinados valores que

sintetizam as possibilidades ja existentes historicamente de o homem humanizar-se e que,
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como tal, caracterizam o ser do homem enquanto sintese das multiplas determinagdes” (1994,
p. 118).

Oliveira (1994) observa que Saviani ndo compreende que a educagdo va transformar
diretamente a sociedade, mas se apega ao seu carater mediador e a atuagdo ao nivel das

transformagdes das consciéncias.

Isto €, o processo de transformagéo que se da pela educagio refere-se ndo ao
processo de transformagdo ao nivel das condi¢gbes materiais da estrutura
social em que vivemos, mas ao nivel da transformagdo das consciéncias. E
as consciéncias sdo os sujeitos que atuam na pratica social. E sera o conjunto
da pratica social que gerard a transformagdo da sociedade. Mas € preciso
também considerar, a0 mesmo tempo, que essa transformagdo das
consciéncias pela educagdo ndo se da de forma inteiramente autonoma. Néo
¢ um processo independente das transformagdes sociais, mas uma pratica
determinada pelas estruturas sociais ¢ econdmicas, uma pratica que ndo se da
independente da situagdo vigente, uma pratica que se¢ processa dentro das
circunstancias possiveis ja existentes na sociedade dividida em classes, uma
sociedade marcada pelas relagdes de dominagdo.

E importante destacar a forca e a presenca das categorias marxianas/gramscianas no
pensamento educacional de Saviani com relagdo as “possibilidades” de atuagdo no campo
educacional, ndo noutro tipo de sociedade, mas nesta determinada pelas relagdes sociais
vigentes. Também ndo poderia ser diferente, considerando-se a “postura epistemologica”
desenvolvida por ele, Saviani ndo propde a imediata transformagdo social via educacional,
porém ndo abre mao da possibilidade da transformagdo das consciéncias no processo
mediador.

A educagdo como atividade no seio da pratica social global defendida por Saviani,
comenta Oliveira (1994, p. 119), “[...] pressupde a educagdo comprometida com a elevacdo da
consciéncia das massas, e esse processo de elevacdo das consciéncias ¢ uma parte integrante,
necessaria e fundamental do proprio processo de transformag@o social”. Segue, nesse sentido,
que a Pedagogia Historico-Critica nasce como proposta resultante desse modo de pensar a
educacdo, e isto, compreende também “[...] uma pedagogia que ndo seja elaborada apenas em
funcdo da formagdo dos individuos para essa estrutura social existente, mas em funcdo da
formacg@o dos individuos que possam estar atuando tendo como meta a transformagdo dessa
sociedade” (p. 120).

Portanto, Oliveira considera essencial para compreensdo do pensamento educacional
deste educador, entender as potencialidades da educagdo enquanto fun¢do mediadora dentro
da pratica social mais ampla e a sua indissociabilidade com o processo de transformagao

social. A atitude assumida do educador na perspectiva savianiana de educagdo ndo pode ser
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outra se ndo for uma atitude revolucionaria diante da sociedade capitalista e, isso, inclui atuar
nessa escola pertencente a sociedade capitalista e ndo em outra que estd por vir. O refor¢o
logo a seguir sobre esse ponto ndo deixa duvida sobre como Saviani pensa a educagdo como

atividade mediadora, escreve Oliveira:

[...] Saviani considera que a educagdo por si s6, como também outras
modalidades da pratica social, ndo transforma diretamente a estrutura social.
A transformagdo que a educagdo opera ¢ aquela que se da através do
processo de transformagdo das consciéncias. E, no processo global de
transformagdo das estruturas, a educagdo enquanto transformacgdo das
consciéncias ¢ condigdo essencial. Ou s¢ja, a transformagio das consciéncias
ai nfo existe como uma mera conseqiiéncia da transformagdo das condi¢Ses
materiais da sociedade, mas ¢la ja € parte do processo. (1994, p. 120-121).

Oliveira (1994) elimina qualquer imprecisdo sobre a possivel dualidade, que
porventura aparega, a respeito da relagcdo entre transformacgdo das consciéncias e condigdes

materiais na concep¢do de educagdo de Saviani.

Na verdade, a concepgio de educagdo de Saviani aponta para a superagdo de
duas formas unilaterais de considerar essa questdo: ou que a educagio ja s¢ja
por si s6 o veiculo da transformagdo social, por exceléncia, como diz a
concepgdo idealista, ou que cla, a transformacdo das consciéncias, seja
sempre um processo a posteriori, isto ¢, uma mera conseqiiéneia da
transformagdo das condi¢bes materiais, como postula o materialismo
mecanicista. (OLIVEIRA, 1994, p. 120-121).

Na concep¢do de educagdio em Saviani, a relacdo entre educagdo e transformagio
social (pratica social) ndo foge as ligdes e ensinamentos deixados por Marx e Gramsci sobre a
categoria mediacdo, a qual s6 podera ser inteiramente compreendida quando vinculada a
concepgao dialética.

A questdo da dialética, a proposito, € o segundo ponto fundamental e determinante na

obra de Saviani, de acordo com Oliveira (1994, p. 116):

2. A dialética no seu sentido mais abrangente enquanto estudo histoérico-
social da realidade humana ¢ enquanto logica ¢ teoria do conhecimento que
dirige o raciocinio que pretende apreender o movimento do real tendo em
vista sua transformacéo.

Nessa questdo, a relagdo entre educacdo e transformacgado social tem que ser percebida
e analisada para além de uma perspectiva logico-formal, avalia a autora (1994, p. 121): “para
conceber-se em que consiste a educacdo das consciéncias como um dos aspectos

imprescindiveis do processo de transformacao social, é preciso ultrapassar os quadros légico-
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formais do pensamento” e, para que isso aconteca, ¢ mister “[...] buscar, numa concepg¢ao
dindmica da realidade, uma l6gica e uma metodologia que dé conta do movimento do real na
sua contraditoriedade”.

O pensamento dialético, amparados por Kosik (1969, p. 16), é aquele “[...] que quer
conhecer adequadamente a realidade, que n3o se contenta com os esquemas abstratos da
propria realidade, nem com suas simples e também abstratas representagdes [...]. Ou seja, € “o
pensamento que destroi a pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade ¢ ao mesmo
tempo um processo no curso do qual sob o mundo da aparéncia se desvenda o mundo real.” E
alicer¢ado nesse pensamento que Saviani procura centrar suas analise e possibilidade de

atuag@o no campo educacional, mas para isso € imperativo desvendar o mundo real.

Assim, a concepgdo dindmica da fungdo da educagdo contribuindo ainda
dentro das relagdes sociais de dominagdo para a transformagdo dessas
relagdes ndo pode ser claborada sem essa logica capaz de dar conta da
dinamicidade ¢ multiplicidade dessas relagdes ¢ sem um método baseado
nessa logica. Saviani defende que, para superar a concepgdo hegemonica
vigente, ¢ indispensavel o dominio de um instrumental logico-metodologico
que garanta ao pensamento captar o ser da realidade concreta nas suas
intrincadas relagdes reciprocas, de forma a competir com a for¢a ¢ a
coeréncia da concepgdo dominante. (OLIVEIRA, 1994, p. 121-122, grifo
nosso).

Notem que Saviani tem clara consciéncia sobre a necessidade do dominio de um
instrumental 16gico-metodologico capaz de avancar muito além do “mundo das
representacdes e do pensamento comum” onde os fendmenos, com certa constdncia, sdo
postos como produtos fixados e independentes, como reprimenda Kosik (1969). Nesse caso,
Saviani se preocupa com o fenomeno educacional e suas intricadas relagdes no mundo real.

Oliveira (1994) descreve uma situa¢do vivida na qual era aluna de Saviani na pos-
graduacdo e, nos relatos, o destaque para a pratica pedagogica desenvolvida pelo proponente
da Pedagogia Historico-Critica em ocasido anterior aos escritos que deram origem a citada
teoria. Nela, a presenga de um método explicitamente amparado por Marx (Método da
Economia Politica) e outros autores como Sanchez Vazquez (Filosofia da Praxis) e Alvaro
Vieira Pinto (Ciéncia e Fxisténcia), fala de Oliveira: “partindo do empirico e pela mediagdo
do abstrato levava-nos a captar, no pensamento, o real concreto, isto €, o processo educacional
enquanto sintese de multiplas determinac¢des” (p. 122).

Para que a educacio seja entendida como parte integrante e articulada no processo de
transformag@o social, “Saviani afirma a necessidade de se elaborar uma concepcdo de mundo

que responda ao movimento dessa transformag@o, colocando uma questdo e esclarecendo-a
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[...]” (OLIVEIRA, 1994, p. 123). Nas palavras de Saviani: “como realizar esta tarefa? Ora,
ndo se elabora uma concepgdo sem método; e ndo se atinge a coeréncia sem logica”
(SAVIANI, 2004, p. 3).

Partindo dos ensinamentos elaborados por Gramsci, Saviani (2004) tem em mente que
a concepcdo de mundo hegemonica tem facilidade em converter-se em senso comum. Isto &,
atua sobre a mentalidade da classe trabalhadora fazendo com que esta aceite os objetivos e
interesses que lhes sdo estranhos impedindo que enxerguem com clareza seus proprios

interesses.

O senso comum ¢, pois, contraditério, dado que se constitui, num amalgama
integrado por elementos implicitos na pratica transformadora do homem de
massa ¢ por eclementos superficialmente explicitos caracterizados por
conceitos herdados da tradigdo ou veiculados pela concepgido hegemonica ¢
acolhidos sem critica. (SAVIANI, 2004, p. 3).

Gramsci (1978, p. 20-21) diz que o homem de massa “[...] atua praticamente, mas ndo
tem uma clara consciéncia teorica desta sua ag@o [...]. Pode ocorrer, inclusive, que a sua
consciéncia tedrica esteja historicamente em contradi¢do com seu agir”. Acrescenta ainda que
“€ quase possivel dizer que éle tem duas consciéncias tedricas (ou uma consciéncia
contraditoria): uma, implicita na sua agdo [...]; e outra, superficialmente explicita ou verbal,
que €le herdou do passado e acolheu sem critica”. Resulta dessa afirmag@o nos argumentos
gramscianos, que a consciéncia contraditoria pode cair em um “estado de passividade moral e
politica” com reflexo direto quanto aos objetivos e escolhas da agdo desse homem de massa.

Com efeito, Saviani pensa a educagdo como instrumento de luta e por ela passa
também o combate a concep¢do de mundo hegeménica produzida pelas estruturas da

sociedade capitalista e acolhidas na maioria das vezes sem criticas.

Luta hegemoénica significa precisamente: processo de desarticulagio-
rearticulagdo, isto ¢, trata-se de desarticular dos interesses dominantes
aqueles clementos que estdo articulados em torno deles, mas ndo sdo
inerentes a ideologia dominante ¢ rearticula-los em torno dos interesses
populares, dando-lhes consisténcia, a coesdo ¢ a coeréncia de uma
concepgdo de mundo claborada, vale dizer, de uma filosofia. (SAVIANI,
2004, p. 3).

A tarefa da educacdo no pensamento de Saviani e, de maneira consequente a
Pedagogia Historico-Critica como instrumento, € a elevagio do nivel de consciéncia da classe

trabalhadora configurados, segundo ele, em
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[...] dois momentos simultineos ¢ organicamente articulados entre si: um
momento negativo que consiste na critica da concepgdo dominante (a
ideologia burguesa); € um momento positivo que significa: frabalhar o senso
comum de modo a extrair o seu nucleo vdlido (o bom senso) ¢ dar-lhe
expressdo elaborada com vistas a formulagdo de uma concepgdo de mundo
adequada aos interesses populares. (SAVIANI, 2004, p. 3, grifos nosso).

Sdo nessas condi¢gdes que Saviani indaga: como realizar esta tarefa? Mas, para 1sso,
chama nossa aten¢do sobre a necessidade do uso de um método que dé conta, de trazer para o
campo da problematizag@o, a exposi¢do das contradi¢des presente na realidade fenoménica
capitalista. Ou seja, “é necessario dispor de instrumentos 16gico-metodolédgicos cuja forga seja
superior aqueles que garantem a for¢a e a coeréncia da concepg¢do dominante” (2004, p. 4).
Fazendo referéncia ao Meétodo da Economia Politica de Marx, Saviani destaca a correta
distingdo das categorias utilizadas por ele como: o concreto, o abstrato € o empirico. Significa
para Saviani (2004, p, 4) que “a logica dialética ndo € outra coisa sendo o processo de
constru¢do do concreto de pensamento (ela € uma ldgica concreta) ao passo que a logica
formal ¢ o processo de constru¢do da forma de pensamento (ela ¢, assim, uma ldgica
abstrata)”. Arremata dizendo que a logica formal € superada pela 16gica dialética pela simples
razdo que “[...] o acesso ao concreto ndo se da sem a media¢do do abstrato”, no entanto, ndo
nos esquecamos do tal desvio (défour) mencionado no capitulo anterior (item 3) do qual
falava Kosik (1969)**.

Saviani (2004, p. 4) escreve que a logica formal deixa de ser considerada como légica
e se converte “num momento” da logica dialética. Isto €, a constru¢do do pensamento —
subvertida em rela¢do ao ponto de vista do empirismo e positivismo, cuja crenga, “confundem
o concreto com o empirico” —, segundo a literatura marxiana, se da de acordo com o seguinte
desenho: “parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto”. Ao contrario
da logica formal, o ponto de partida para se alcangar o conhecimento ndo € o concreto
(concreto pensado), mas o concreto real (o empirico) que durante o processo serd apropriado
pelo pensamento como “real-concreto”.

Nesse sentido, o extenso trecho apresentado logo a seguir se mostra necessario para o
entendimento da logica dialética como processo do pensamento, tendo em vista o alcance e o

valor didatico da exposi¢do de Saviani.

O pensamento parte do empirico, mas este tem como suporte o real concreto.
Assim, o verdadeiro ponto de partida, bem como o verdadeiro ponto de
chegada ¢ o concreto real. Desse modo, o empirico ¢ o abstrato sédo

® Capitulo anterior (item 2) p. 66.
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momentos do processo de conhecimento, isto €, do processo de apropriagdo
do concreto no pensamento. Por outro lado, o processo de conhecimento em
seu conjunto ¢ um momento do processo concreto (o real-concreto).
Processo, porque o concreto ndo ¢ dado (o empirico) mas uma totalidade
articulada, construida ¢ em construgdo. O concreto €, pois, historico; ele se
da e se revela na ¢ pela praxis. Portanto, a 16gica dialética ndo tem por objeto
as leis que governam o pensamento enquanto pensamento. Seu objeto € a
expressdo, no pensamento, das leis que governam o real. A logica dialética
se caracteriza, pois, pela construgdo de categorias saturadas de concreto.
Pode, pois, ser denominada a logica dos contetidos, por oposigdo a logica
formal que ¢, como o nome indica, a l6gica das formas. (SAVIANI, 2004, p.
4-5).

A orientagdo metodologica descrita por Saviani constitui-se, na realidade, o pano de
fundo que adorna suas proprias analises sobre o processo educativo. Nelas, a passagem do
senso comum a consciéncia filosofica inclui considerar a pratica educativa como “[...]
totalidade orgénica que sintetiza as multiplas determinagdes caracteristicas da sociedade que
historicamente a produz, e cuja elaboragdo no plano do pensamento se torna possivel por
referéncia a um principio superior capaz de articular forma e conteudo”, ou seja, “o principio
dialético da contradigdo” (2004, p, 5).

Cabe realgar, “[...] que a passagem do senso comum a consciéncia filosofica ¢
condi¢do necessaria para situar a educagdo numa perspectiva revolucionaria”. A passagem da
condi¢do de classe em si para a condi¢do de classe para si® dos membros das camadas
subalternas, esta estreitamente ligada a educacdo nessa perspectiva instrumental. “Ora, sem a
formac@o da consciéncia de classe ndo existe organizagdo e sem organizagdo ndo € possivel a
transformagdo revolucionaria da sociedade” (SAVIANI, 2004, p. 5).

Assim, para Oliveira (1994), concepgdo dialética da realidade social de que trata
Saviani, o sentido ético e politico propiciado pelo instrumento 16gico-metodoldgico adotado
permite ao pensamento captar o real movimento das relagdes de producdo na esfera social.
Dessa forma, “ser um instrumental que possibilita uma atua¢do mais critica dentro da
modalidade da pratica social em que se atua, no caso, a educagdo. A dialética [...] torna-se
guia de pensamento, em método de agdo, e de construgdo de conhecimento da realidade” (p.

124).

® Para Vazquez (1977, p. 297) o trabalhador existe historicamente como classe em si antes de adquirir
consciéncia de seus interesses ¢ de sua missdo histérica como classe para si. “Isto €, o proletariado existe em si,
como realidade social, antes de ter consciéncia disso, ou s¢ja, antes de existir para si”. Marx (2009, p. 190), na
Miséria da filosofia, trata desta relacdo da seguinte forma: “As condicGes econdmicas, inicialmente,
transformaram a massa do pais em trabalhadores. A dominagdo do capital criou essa massa uma situagio
comum, interesses comuns. Essa massa, pois, € ja, face ao capital, uma classe, mas ainda nfio o ¢ para si mesma.
Na luta, que assinalamos algumas fases, essa massa se retine, se¢ constitui em classe para si mesma. Os interesses
que defende se tornam interesses de classe. Mas a luta entre classes ¢ uma Iuta politica.”
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Passemos agora a terceira e ultima questdo que caracteriza a fundamentagdo tedrica de

Saviani segundo Oliveira (1994, p. 116).

3. O homem enquanto ser que se forma historica ¢ socialmente € o processo
ai intrinseco da apropriagdo do conhecimento histdrico ¢ socialmente
produzido, ja que sem o conhecimento da realidade historico-social do
homem, esse homem ndo podera transforma-la enquanto sujeito dessa

historia.
“A questdo da historicidade do homem e a apropria¢do do conhecimento” presente na
base da teoria pedagogica de Saviani, em conformidade com Oliveira (1994), tem a ver com a
relacdo entre educacgdo e estrutura social, sem desconsiderar no interior desta uGltima, a luta
pela transformacdo social. No entanto, a historicidade — historicidade da educagdo vinculada a
historicidade do ser do homem — concebida por Saviani, prossegue a autora, ndo se restringe
apenas aos aspectos meramente historicos no sentido limitado do termo historico em que os

acontecimentos relacionados a educagdo e das idéias educacionais sdo expostos numa ordem

cronologica e sobreposta. A concepgdo historica pensada por Saviani

[...] esta diretamente ligada com o processo de apropriagdo do conhecimento,
enquanto um processo/produto cultural que possibilita a0 homem conhecer
sua realidade ¢ nela atuar enquanto sujeito historico-social, ¢ ndo como
sujeito abstrato. Dai que Saviani vé a necessidade da escola socializar o
saber, a necessidade de os individuos se apropriarem do conhecimento
produzido histérica e socialmente. (OLIVEIRA, 1994, p. 124-125).

Saviani considera que sem a apropriagdo dos bens culturais produzidos pela
humanidade a tarefa do homem “revolucionario” tende a se tornar mais complexa, no que
concerne as formas mais adequadas, para alcangar os objetivos e o desejo por mudangas. O
homem precisa ter lucidez sobre suas possibilidades de atuagdo numa sociedade edificada em
um determinado modo de produg@o e seus multiplos determinantes sociais. Ou seja, “[...] o
ser humano, para formar-se enquanto sujeito transformador da realidade social da que ele ¢
parte, precisa relacionar-se com essa realidade pela mediacdo da apropriagdo do
conhecimento produzido”, diz Oliveira (1994, p. 125).

Para Saviani a socializagdo do saber produzido passa pela escola, no caso da sociedade
capitalista, sua contradi¢do é escancarada “[...] porque o saber produzido socialmente ¢ uma
forca produtiva, ¢ um meio de producdo” (2012a, p. 66) que ndo pode ser inteiramente
socializado. Logo, a escola ¢ uma escola a servigo de uma classe que orienta a sua finalidade.

Duarte (1994, p. 137) ilustra bem a contradi¢do da escola capitalista:
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Da mesma forma que a socializagdo dos meios de produgdo ndo pode se
realizar sem a superagdo do capitalismo, também a plena socializagdo da
apropriagdo do saber, a plena democratizagdo do saber pela educagdo escolar
s¢ constitui em uma necessidade que foi produzida socialmente no
capitalismo, mas nio pode se efetivar inteiramente nele. Saviani analisa essa
contradi¢do ndo apenas no plano das relagdes sociais externas a atividade
escolar, mas também no interior das formas concretas dessa atividade, nas
quais a ecfetiva apropriagdo do saber esbarra, com freqiéncia, na
descaracterizagdo da especificidade da pratica pedagogica, isto €, na
secundarizagio da transmissdo-assimilagdo do saber.

Sem perder de vista que a referéncia de historicidade para Saviani esta diretamente
ligada a Marx e Gramsci, nesse sentido, o alerta de Oliveira (1994, p. 125) nos ajuda a
compreender o conhecimento no processo de mediagdo no interior dessa escola capitalista,
“entra ai a questdo do abstrato e do concreto [...], a apreens@o do concreto nas suas multiplas
determinagdes requer a mediagdo do abstrato, que € o conhecimento produzido
historicamente. E através desse abstrato que o individuo pode conhecer a realidade concreta e
transformar essa realidade”.

Para a autora (1994, p. 125), o conhecer a realidade concreta implica considerar o
processo de mediagdo que esse conhecer se realiza, isto é, “[...] ndo € uma iluminagdo subita
da consciéncia do sujeito que passaria a /er a realidade de uma forma critica”. Esclarece que
para Saviani o entendimento sobre a realidade “[...] passa pela mediag¢do da apropriagdo do
conhecimento, sem a qual a leitura critica do concreto é impossivel. E a apropriagio do
conhecimento através da educagdo escolar”. No entanto, ndo nos esquecamos que essa
educaciio escolar ndo se realiza de forma idealista. E prudente considerar a relevancia do
trabalho educativo nas suas multiplas determinagdes. O sucesso deste depende de um agir e
pensar, cuja “postura epistemologica” dos sujeitos na a¢do docente, ndo esteja arredada dos
objetivos e finalidades condizentes com essa forma de pensar o processo educacional como
faz Saviani.

Finalizando, a nossa inteng@o ao trazer esta secdo foi aproximar o entendimento entre
educacdo e transformagdo social no pensamento de Dermeval Saviani, cuja percep¢do tera
dificuldade de se efetivar caso o homem seja destituido da sua historicidade e, a dialética
juntamente com a categoria mediagdo, desvinculada da compreensdo da educa¢do como parte
de um todo articulado constitutivo da pratica social global. Nas palavras de Oliveira (1994, p.

117),

Se ndo se concebe a mediagdo dentro da concepgdo dialética, ndo se
apreende o conceito de educacdo em Saviani. Por outro lado, se nédo se
concebe o homem como ser historico, isto é, s¢ ndo se compreende a
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historicidade do ser humano, a propria questio da mediagdo ndo ¢
compreendida. A rigor, s6 se entende a historicidade do ser humano se se
entende o ser humano como um ser mediatizado pela realidade historico-
social que vem sendo produzida; ¢, a0 mesmo tempo, essa mediagdo so6 pode
ser entendida claramente se a considerarmos no processo historico.

Logo, o compromisso da Pedagogia Historico-Critica, conforme assegura o proprio
Saviani, ¢ com a transformagdo da sociedade vigente e ndo sua manuten¢do e perpetuacio.
“Esse ¢ o sentido basico da expressdo pedagogia historico-critica. Seus pressupostos,
portanto, sdo os da concepcdo dialética da historia” (2012a, p. 80). Assim, ndo € possivel
compreender a educagdo escolar no tempo presente sem que seja considerado o processo
historico que o ocasionou. Ou melhor, o sentido da pedagogia critica estd em assumir uma
postura critica diante dos determinantes sociais e das contradi¢des que incidem sobre a
educacdo do nosso tempo “[...] e, consequentemente, como o educador deve posicionar-se
diante dessas contradigdes e desenredar a educacdo das visdes ambiguas, para perceber
claramente qual € a direcdo que cabe imprimir & questdo educacional” (2012a, p. 86).

Nessa orientagdo, nos proximos desdobramentos, cabe-nos trazer a baila uma
discussdo que permita abordar a pratica social e pedagogica do professor melhor identificadas
com 0s pressupostos teorico-metodologicos da Pedagogia Historico-Critica, segundo o pensar
e agir de Dermeval Saviani. Isto ¢, buscar subsidios, em sintonia com estes mesmo
pressupostos, que reforcem a necessidade sobre a intencionalidade e orientagdo da pratica
pedagdgica docente correspondente com os objetivos e finalidade de uma pedagogia

“concreta”.

4.2 A pratica social e pratica pedagogica docente na perspectiva Historico-Critica: para

além do espontaneismo nas relacdes “puramente” escolares

A nossa insisténcia em realcar as bases teorico-metodologicas nas quais a Pedagogia
Historico-Critica se assenta, desde a introdugdo desta tese, € justificada pelo fato desta teoria
necessitar de uma acfo pedagogica a altura dos desafios assumidos por ela em relagdo aos
objetivos e possibilidades da educagdo escolar, no caso em questdo, uma perspectiva alinhada
com o marxismo ou, como prefere Gramsci, com a filosofia da praxis.

Na introdugdo do livro Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes, Saviani
(2012a, p. 8-9), afirma que a tarefa que se propde a pedagogia que da o titulo ao referido livro

em relacdo a educagdo escolar, passa pelos seguintes quesitos:
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a) Identificagcdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condigdes de sua
producdo ¢ compreendendo as suas principais manifestages, bem como
as tendéncias atuais de transformagio.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel pelos alunos no espago ¢ tempo escolares.

¢) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de produgdo, bem como as tendéncias de sua transformagio.

Saviani descreve que na relagdo que se estabelece entre a Pedagogia Histérico-Critica
e a educacdo escolar o saber ocupa centralidade enquanto objeto especifico do trabalho
escolar. Todavia, € preciso compreender esse saber identificado com os objetivos e
pressupostos de uma teoria pedagogica concreta de inspiragdo marxista, cujo alicerce teorico,
exige firmeza e coeréncia metodologica capaz de rivalizar com o senso comum dominante.
“A passagem do senso comum a consciéncia filosofica € condigdo necessaria para situar a
educacdo numa perspectiva revolucionaria” (2004, p. 6). Nesse sentido, a tarefa que se propde
a Pedagogia Historico-Critica na visdo de seu mais importante interlocutor s6 poderd ser
plenamente entendida nessas condi¢des e nesses termos.

Para Duarte e Saviani a revolugdo no pensamento marxista ¢ uma a¢do humana
consciente e deliberada, portanto, ndo € um processo espontaneo e casual. A revolucdo ndo ¢
obra dos que estdo do lado capitalista, mas sim dos trabalhadores conscientes e organizados
que tem como meta a transformacdo da realidade social. Realidade que se apresenta ao
trabalhador limitada nas suas possibilidades de socializagdo dos conteidos (cientificos,
artisticos, filoséficos, ...) historicamente produzidos pela humanidade. Por isso, “pensar a
realidade usando abstragdes tedricas ndo ¢ uma capacidade que se forme espontaneamente, ¢
algo que precisa ser produzido deliberadamente pela escola” (2012, p. 4, grifo nosso).

Nessa assertiva ¢ prudente ndo negligenciar o papel do professor como provocador no
processo revolucionario. Com palavras distintas, teoria e pratica dialeticamente articuladas e
relativamente autonomas, cujas implicagdes, t€ém de um lado, objetivos e intencionalidades de
uma teoria pedagodgica concreta e, de outro, pratica social e pedagogica docente em
consonancia com essa mesma pedagogia concreta.

Os autores ainda reiteram para que o processo de transformacdo da sociedade e das

pessoas ocorram

ha que se formarem atitudes perante a sociedade, perante a vida, perante as
pessoas ¢ perante as atividades sociais, substantivamente diferentes ¢ por
vezes até diametralmente opostas aquelas que caracterizam o modo de
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pensar, sentir ¢ agir dos individuos na sociedade capitalista contemporanea.
(DUARTE; SAVIANI, 2012, p. 5).

No entanto, advertem que a

[...] formagdo de um novo éthos ndo se faz do nada, sendo necessaria a
apropriacdo do que exista de melhor no patriménio cultural da humanidade.
E também ndo se trata de um processo no plano da consciéncia, devendo ter
a base concreta das agbes efetivamente transformadoras da realidade.
(DUARTE; SAVIANI, 2012, p. 5).

As ligBes a proposito das 7eses sobre Feuerbach apregoadas na obra marxiana, dado-
nos a exata nogdo sobre em quais condi¢des se sustenta uma proposta educacional
transformadora adotada pelos autores em foco, ou seja, a atividade revolucionaria passa pela
relagdo teoria e pratica (consciéncia e agdo) na sua complementaridade. Uma teoria critica
carregada de teor revolucionario exige conhecimento da realidade social a qual se deseja
modificar. No caso especifico da tarefa que compreende a Pedagogia Histérico-Critica
entendemos ser necessario uma praxis revolucionaria (agdo consciente do professor)
correspondente com os seus anseios evitando assim que se crie uma dicotomia entre, “[nas
palavras de Duarte (1999, p. 11)] teoria proclamada e pratica realizada”.

Duarte (1999, p. 14) defende que a Pedagogia Historico-Critica imprescinde da
elaboracdo de uma “[...] concepgdo sobre a formacgdo da individualidade humana como parte
constitutiva do seu corpo teorico, isto €, ndo pode deixar de explicar de forma coerente e
sistematica em que consiste conceber o individuo enquanto sintese de inumeras relagdes
sociais [...]”. caso contrario, acrescenta: “ndo se obtera éxito na luta pela superagdo de
dicotomias [...] arraigadas no senso comum pedagogico e que acabam atuando como um filtro
que distorce a propria recepgdo dos fundamentos e das principais teses defendidas por essa
corrente educacional”. E nessa dire¢do que caminha o livro Individualidade para-si:
contribui¢do a uma teoria historico-social da formagdo do individuo deste mesmo autor.

Segundo Duarte (1999, p. 14-15), € necessario ao professor, no trato com individuos
concretos, a mediacdo de elementos tedricos que possibilite a compreensdo desses individuos

como sendo estes resultado da sintese de inimeras relagdes sociais. Nas palavras deste autor:

Para que o educador possa compreender o individuo em sua concreticidade,
precisa da mediagdo de abstragSes, pois essa concreticidade ndo se apresenta
ao educador enquanto decorréncia imediata do fato dele estar em contato
com o aluno. Além do mais, conhecer a concreticidade do individuo ndo se
limita, para o caso da atividade educativa, ao conhecimento do que o
individuo é, mas também ao conhecimento do que ele pode vir-a-ser. Esse
conhecimento, por seu lado, implica num posicionamento em favor de
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algumas das possibilidades desse vir-a-ser e, conseqiientemente com outras.
(grifo nosso).

Nesse sentido, Duarte (1999) elege como categorias centrais no desenvolvimento do
seu trabalho sobre a formagdo da individualidade humana: objetivagdo e apropriagdo;
humanizagdo e aliena¢do; género humano; e individualidade para-si®® pensando a agio
educativa (relag@o professor e aluno em suas singularidades). As categorias citadas por Duarte
nos ddo uma nog¢do aproximada da complexidade que se apresenta ao processo educativo
quando consideramos a relagdo estreita entre educacdo e formagdo humana na ontologia
marxiana. Entretanto, para ndo incorrermos no risco de afastamento do eixo principal deste
trabalho®”, por hora, apenas nos reservamos fazer referéncia.

Uma concepgdo critica da educagdo (filiada ao marxismo), examina Duarte (2012),
com intuito de dar forma e conteudo a uma pedagogia nos mesmos moldes, ou seja,
pretensamente critica, requer o desenvolvimento de uma proposta afirmativa sobre a formagéo
dos seres humanos de hoje. Reforca ainda sobre a necessidade da construg@o, na educagdo
escolar, de uma concepg¢do ontologica da educagdo vinculada, necessariamente, “[...] a um
posicionamento ético em relacdo as possibilidades surgidas no processo historico” (p. 39-40).
Porque esse posicionamento, numa perspectiva materialista historico-dialética, as relacdes
sociais sdo analisadas na sua concreticidade e de forma contraditoria e heterogénea. Na visdo
de Gramsci (1978, p. 47), “o homem deve ser concebido como um bloco histérico de
elementos puramente subjetivos e individuais e de elementos de massa — objetivos ou
materiais — com os quais o individuo esta em relagdo ativa.”

Gramsci, no entendimento de Betti (1981), concebe o homem na sua multiciplicidade
e complexidade no processo historico, no qual a individualidade sé podera ser entendida se
considerada a humanidade do homem, isto ¢, humanidade que n3o € composta s6 pelo

individuo, mas também pelas relagdes sociais estabelecidas com os demais homens e a

% Sobre as categorias delimitadas por Duarte como sendo iniciais e necessarias, para a reflexfio sobre o processo
de formagdo do individuo: “objetivacdo ¢ apropriacio enquanto duas categorias que expressam a dinimica do
processo pelo qual o ser humano se auto-constroi ao longo da histéria; humanizaciio e aliena¢fio enquanto duas
categorias que expressam o cardter contraditério com que os pressupostos de objetivagio ¢ apropriagdo tém se
realizado no interior das relagSes sociais de dominagdo de classes sobre outras classes ¢ de grupos sobre outros
grupos; género humano enquanto categoria que expressa o resultado da histéria social humana, da historia da
atividade objetivadora dos seres humanos (a formacgfo da individualidade ¢ a formagido do homem singular
enquanto um ser genérico, um ser pertencente ao gé€nero humano); individualidade para-si, enquanto categoria
que expressa, no ambito da formagdo do individuo, a busca de superagdo do cardter espontdneo ¢ natural com
que sua individualidade resulta da ‘sintese das imimeras relagdes sociais’, rumo a uma individualidade que seja
sintese da relagdo consciente do individuo para com as condi¢des particulares de sua existéncia, mediada pela
relagdo consciente com as objetivagdes do género humano”. (DUARTE, 1999, p. 15).

%7 Lembramos que este trabalho esta interessado na problematizacio ¢ aprofundamento da relagio teoria ¢ pratica
tendo como foco o professor; a teoria pedagdgica de base, reconhecidamente, marxista, no caso especifico, a
Pedagogia Historico-Critica de Dermeval Saviani; ¢ a pratica social exigida no marxismo.
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natureza no decorrer do referido processo. Por isso, a espontaneidade no processo pedagogico
tende a ser problematico quando se almeja a eleva¢do da cultura das massas em dire¢do

distinta a da sociedade capitalista. Vejamos o que Betti tem a nos dizer:

A relagdo professor-escola corresponde — a um nivel molecular — o que
ocorre entre os intelectuais ¢ as massas no nivel universal, ¢ ndo se expressa
somente através de relagdes escolares, mas também das que socialmente se
déo entre lideres ¢ liderados, entre adultos e criangas, porque foda relagdo de
hegemonia é necessariamente uma relagdo pedagoégica™. O professor se
apresenta para a crianga como um estimulo, como guia que ao mesmo tempo
que propde uma orientagdo ¢ uma abordagem, solicita a participagdo ¢
consenso. Sem essa intervengdo, coercitiva na aparéncia mas
substancialmente libertadora, ndo haveria passagem de um fipo de cultura
para outra superior, nem estariamos — propriamente falando — [em/de]
educagdo. (BETTI, 1981, p. 55-56, grifos da autora) (tradugdo nossa)®.

A escola defendida por Gramsci ¢ aquela capaz de dar condi¢gdes aos alunos de se
apropriarem dos instrumentos culturais que lhes permitam compreender os vinculos
estabelecidos entre 0 homem e a natureza. No entanto, sem abrir mdo de uma concepgio de
histéria progressista e transformadora da condi¢do humana, necessaria para que se tenha uma
visdo mais abrangente, organica e racional do mundo, no qual o homem (aluno em formag&o)
seja conduzido a conhecer a si mesmo e suas possibilidades de atuar sobre o seu entorno, a
partir de uma visdo de mundo das relagdes existentes, para assim poder intervir e transformar
(BETTIL 1981). Porém, no modelo de FEscuela, educacion y pedagogia em Gramsci exige-se

do professor um compromisso com essa forma de pensar a escola, qual seja,

criar as premissas [..] para a superagdo da sociedade atual através da
consciéncia de suas contradigdes: “esfe é o verdadeiro proposito do

% O trecho retirado do livro, £/ materialismo historico y la filosofia de Benedetto Croce de Antonio Gramsci,
corrobora como a argumentagdo de Betti (1981) utilizada na passagem citada, segue transcrigdo do original
gramsciano: “Pero la relacion pegagdgica no puede ser reducida a relaciones especificamente escolares por las
cuales entren en contacto con las viejas v absorban sus experiencias y valores histdricamente necesarios
madurando y desarrollando una personalidad propia, histérica y culturalmente superior. Esta relacion existe en
toda la sociedad en su conjunto y para cada individuo respecto de los otros individuos; entre capas intelectuales y
no intelectuales; entre gobernantes ¢ gobernados; entre élites ¢ adherentes; entre dirigentes ¢ dirigidos; entre
vanguardias y cuerpos de ¢jércitos. Cada relacidon de regemonia es necesariamente una relacion pedagogica, v se
verifica, no sélo en el interior de una nacidn, entre as las diversas fuerzas que la componen, sino en todo ¢l
campo internacional, entre complejos de civilizaciones nacionales y continentales” GRAMSCI, 1971, p, 31-32,
grifos do autor).

% “la relacién maestro-escolar corresponde — a um nivel molecular — a la que se da entre intelectuales y masas
em el plano universal, y no se expresa solo a través de las relaciones escolasticas, sino también a través de las
que socialmente se dan entre dirigentes e dirigidos, entre adultos y ninds, por cuanto cualquier relacion de
hegemonia es necessariamente una relacion pedagdogica. El maestro se sittia frente al nifio como estimulo, como
guia que al tiempo que propone una orientacion y un planteamiento, solicita participaciéon y consenso. Sin esa
intervencion, coercitiva en apariencia pero substancialmente libertadora, no existiria el paso de un tipo de cultura
a otro superior, ni tendriamos — propiamente hablando — educaciéon.”
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educador. Deste ponto de vista, o educador é aquele que consegue
representar esses valores historicos e fazer-se portador dos mesmos. (1981,
p. 56, grifos do autor) (tradugio nossa)”.

Cabe lembrar que estamos interessados no papel do professor como mediador e
condutor desse processo no qual se imbricam: pratica pedagogica, pedagogia e orientagdo
filosofica. E no sentido de uma pedagogia propositiva que Gramsci se envereda. Uma
pedagogia alicer¢ada na filosofia da préaxis, na qual, filosofia e politica refletem o grau de
articulag@o estabelecido na vida social do homem. Segundo Betti (1981), para Gramsci a
educagdo € o resultado da escalada do homem no mundo onde este trava uma luta constante
de forma que o velho tende a conservar-se e o novo trata de impor-se, isto €, o processo de
interagdo entre o individuo e o ambiente assume uma dimensdo mais ampliada do que se
supde.

Por isso € necessario ao professor ter consciéncia das contradi¢des da sociedade
capitalista. Ter consciéncia significa, no pensamento gramsciano, saber que filosofia e politica
possui uma articulagdo organica. Remetendo-se a Pedagogia Histérico-Critica, sustenta
Zanella (2003, p. 225), o docente “necessita possuir certa clareza da visdo de mundo na qual
envolve o ensino. Ha, portanto, uma articulagdo organica entre pratica pedagogica, teoria e
concepgdo filosofica”. O autor defende que sem o conhecimento dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos que diferenciam a filosofia da praxis de outras concepgdes e visdes de mundo,
o trabalho docente (relagdo teoria e pratica) tende a situar-se ao nivel do senso comum.

Para Saviani (1990, p. 8-9), “[...] a pratica pedagogica € sempre tributaria de
determinada teoria que, por sua vez, pressupde determinada concepcdo filosofica ainda que
em grande parte dos casos essa relacdo ndo esteja explicitada”. Complementa: “[...] quando os
pressupostos tedricos e os fundamentos filosoficos da pratica ficam implicitos, isto significa
que o educador, via de regra, estd se guiando por uma concepgdo que se situa ao nivel do
senso comum.”

O pensador italiano mira o desenvolvimento da personalidade de cada aluno sem
desconsiderar a complexidade que se apresenta o processo educativo no contexto historico-
social mais recente, isso implica, considerar o objetivo/subjetivo presente no silogismo entre
politica, pedagogia e educagdo. Diz Gramsci (1978, p. 47): “Transformar o mundo exterior, as
relagdes gerais, significa fortalecer a si mesmo, desenvolver a si mesmo. E uma ilusio, e um

érro, supor que o melhoramento ético seja puramente individual [...]”. Prossegue dizendo que

70 “crear las premissas, por tanto, para la superacién de la sociedad actual mediante la toma de conciencia de sus

contradicciones: tal es la verdadera finalidad del educador. Desde este punto de vista, es educador aquel que
logra representar esos valores histéricos v hacerse portador de los mismos”.
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a individualidade ndo se realiza e desenvolve apartada das relagdes com a natureza e com
outros homens. “[...] o homem ¢é essencialmente politico, ja que a atividade para transformar e
dirigir constantemente os homens realiza sua humanidade, a sua natureza humana” (p. 48,
grifos do autor).

Por essa razdo Gramsci ndo descarta o esfor¢o e o papel decisivo das geragdes adultas
(intelectuais organicos da classe trabalhadora, professores,...) em dire¢do a democratizagdo da
vida social. Disso decorre, ndo haver espago para praticas espontaneistas ao nivel do senso

. 71
comum no “ensino do concreto”’".

Dai a convicgdo da politica de identidade ¢ pedagogia, politica ¢ educagio
cuja eficacia ¢ medida pela sua capacidade de influenciar as condigGes reais
em que vivem os homens, modifica-las ¢ supera-las. Assim, finalmente, a
necessidade de compreender a relagdo entre a escola ¢ desenvolvimento
socio-econdmico, a fim de apoiar a educagdo, ndo em principios abstratos
especulativos, mas na concretizagdo da situagdo historica, para formar o
homem atual de seu tempo. (BETTI, 1981, p. 171, tradugdo nossa)’”.

A partir das consideragdes assinaladas sobre o pensamento educacional Gramsciano ¢
possivel sublinhar, em conformidade com Betti (1981), o rechago deste pensador pelas teorias
espontaneista e puerocéntrica’ fazendo-nos acreditar que a autonomia da crianca ou do aluno
ndo ¢ algo dado ou espontaneo. Muito pelo contrario, € algo que s6 pode ser alcangado com
esforco e disciplina. Na educagdo escolar pensada por Gramsci “[...] o professor ensina e
estimula a crianga a participar das conquistas da herancga cultural e histérica das geracgdes
precedentes” (p. 172, traducdo nossa)’’. Alerta que “a espontaneidade é sempre uma
expressdo de atitudes, de interesses nascidos em contato com o ambiente dominado por
pressdo ideologica exercida pelas forcas mais conservadoras” (p. 173, traducdo nossa) .
Conclui que a espontaneidade esta sempre determinada e mediada pelo senso comum, nesse
sentido pensando a atuagdo docente, abrir m3o dessa condi¢@o de intervencdo seria abdicar de

lutar contra as divisdes e as injusti¢as naturalizadas na realidade social. Isto €,

' Expressdo empregada por Zanella (2003) ao referir-se ao trabalho como principio educativo no ensino na
perspectiva da filosofia da praxis.

2 “De ahi la conviccién de la identidad de la politica y la pedagogia, de la politica y la educacion cuya eficacia
se mide por su capacidad de incidir en las condiciones reales en que viven los hombres, a fin de modificarlas y
superarlas. De ahi, en fin, 1a necesidad de comprender las relaciones entre escuela y desarrollo socio-econdmico,
con objeto de fundamentar la educacion, no sobre principios abstractos especulativos, sino sobre la concrecidén
de la situacion histérica, para formar el hombre actual de su época.”

7 Caracteristicas de um sistema, método ou procedimento que coloca a crianca no centro de referéncia
educacional, social ou antropologica.

7 «...] el maestro ensefia y estimula al nifio a participar en la conquista de la herencia cultural ¢ histérica de las
generaciones precedentes”.

> “La espontaneidad es siempre expresion de actitudes, de intereses nacidos al contacto del ambiente dominado
por la presion ideolégica que ejercen las fuerzas mas conservadoras.”
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livrar o educando da dire¢do responsavel em nome da espontancidade — que
historicamente ndo existe — significa contornar o problema educacional, ou
seja perde-se na rede de uma visdo metafisica de homem, que lhe impede de
exerce7r6uma alternativa cultural ¢ politica. (BETTI, 1981, p. 173, tradugdo
nossa)”.

Para o autor, a formagdo do homem na sua concretude ¢ alcangada a medida que a
espontaneidade da lugar a capacidade deste de poder decidir sobre os condicionamentos que
lhe sdo impostos de forma passiva. Lembra ainda, que esta libertagdio ndo acontece, no
pensamento educacional gramsciano, se ndo for respeitada a relagdo dialética entre professor e
aluno, cujo pano de fundo motivador ndo pode ser outro sendo a realidade social e seus
determinantes.

Atinente a intencionalidade e “objetividade” da pratica (social e pedagogica) docente
nos moldes gramscianos, Zanella (2003) em tese intitulada O frabalho como principio
educativo do ensino, entende ser imperativo para o docente comprometido com a superagao
da sociedade capitalista a op¢do clara e manifesta pela filosofia da praxis, assim como o
dominio de seus pressupostos teoricos. Nas suas palavras: “Entendemos que o docente,
principalmente numa perspectiva histdrico-critica, necessita possuir certa clareza da visdo de
mundo na qual desenvolve o ensino. Ha, portanto, uma articulagdo orgénica entre pratica
pedagdgica, teoria e concepgao filosofica” (p. 225). Clareza que permite/permitira ao docente
concorrer com a forga ideologica presente no senso comum, tanto no ambito social como nos
objetivos do ensino.

Assim, tendo como ponto de referéncia a Pedagogia Historico-Critica, faz-se
necessario trazer elementos constitutivos a pratica (social e pedagogica) docente que sejam

compativeis com o agir e pensar de Saviani e de seus principais interlocutores teoricos.

4.2.1 Pedagogia Historico-Critica: uma pratica (social e pedagogica) docente tributaria
da filosofia da praxis

Nos desdobramentos anteriores consta que a Pedagogia Historico-Critica ndo é uma
pedagogia voltada para a manuten¢do do modelo societal posto, mas tem como meta,
considerando a educa¢do como parte de um conjunto mediador, contribuir com a sua

transformag@o e superagdo. Assim, a pedagogia saviniana ¢ fruto de uma forma de pensar a

’® “Librar al educando de la direccion responsable en nombre de la espontaneidad — que histéricamente no existe
— supone eludir el problema educativo, o sea perderse en las redes de una vision metafisica del hombre que le
impide realizar una alternativa cultural y politica”.
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educacdo enquanto fungdo mediadora no contexto de uma pratica social ampliada. Nessas
condigdes, exige-se do educador um posicionamento ativo diante das contradi¢des (do ponto
de vista da filosofia da praxis) inerentes a sociedade capitalista e a forma que esta imprime ao
processo educacional. Logo, atuar ao nivel da transformac¢do das consciéncias dos sujeitos
atuantes na pratica social, nos moldes que a teoria pedagogica reconhece e se fundamenta, ndo
é algo que acontece de maneira espontinea’’ e casual.

Romper com a forga ideologica presente no senso comum exige “[...] uma articulagio
organica entre pratica pedagogica, teoria e concepgdo filosoéfica”, conforme ja anunciado por
Zanella (2003). Este autor nos chama a aten¢@o sobre a importancia dessa articulagdo, sem a
qual, o “ensino reflexivo critico” ou o “ensino do concreto” como prefere, ficam
comprometidos. “As transformac¢des do cotidiano na dimensdo da totalidade concreta
necessitam estar fundamentadas na reflexdo tedrica” (p. 249), o trabalho educativo nessa
diregdo, carece de uma reflexdo teorica, pois € problematico pensar a Pedagogia Historico-
Critica, com seus objetivos para a educagdo escolar, desvinculada de sua base teodrico-
metodologica, ou seja, sem a qual, a pratica pedagdgica coerente com suas aspiragdes se
perderia num “claro-escuro de verdade e engano”, comum ao “mundo do trafico e da
manipulag@o” do qual falava Kosik (1969).

Zanella (2003, p. 263) provoca-nos com o seguinte questionamento sobre a articulagdo
dada no paragrafo anterior: “Seria possivel, na perspectiva do materialismo histérico dialético
o conhecimento do concreto pensado sem a mediagdo da teoria?” Outras tantas questdes
podem/poderiam ser formuladas a partir deste mesmo principio articulador, por exemplo:
seria possivel, na Pedagogia Histérico-Critica uma pratica social e pedagogica, fiel com seus
objetivos e pressupostos que ndo estivessem em anuéncia com a concep¢do filosofica que a
fundamenta? Em sentido inverso: E possivel desenvolver uma pratica social e pedagdgica na
Pedagogia Historico-Critica com teor revolucionario sem o conhecimento e o dominio do
materialismo histérico e dialético? No método pedagdgico de Saviani, a pratica social ocupa
centralidade porque € parte de um agir e pensar a educagdo, tendo como meta, explicitar e
denunciar as contradi¢des presentes na base da organizacdo social capitalista juntamente com
suas inimeras conexoes.

Segundo o préprio Saviani essa € a marca distintiva da Pedagogia Historico-Critica:

7 Remetendo-nos novamente as palavras Betti (1981, p. 172) sobre o pensamento educacional gramsciano ao
referir-se as tendéncias espontancistas na educagdo: “La espontancidad es siempre expresion de actitudes, de
intereses nacidos al contacto del ambiente dominado por la presidn ideoldgica que ejercen las fuerzas mas
conservadoras.”
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[...] faz-se necessario retomar o discurso critico que se empenha em
explicitar as relagdes entre a educagdo ¢ seus questionamentos sociais,
evidenciando a determinagdo reciproca entre a pratica social ¢ a pratica
educativa, entendida, ela propria, como uma qualidade especifica da pratica
social. E ¢ esta, sem duvida, a marca distintiva da pedagogia histérico-
critica. (2012a, p. xvi-xvii).

As preocupagdes de Saviani (2012a) aqui estdo relacionadas com a forma de como a
educagdo ¢é tratada, de elemento socialmente determinado a determinante das rela¢des sociais,
por isso, € preciso ter claro as contradigdes localizadas na base social da sociedade capitalista
como sendo orgdnicas e ndo somente conjunturais, para que ndo se caia no discurso
mistificador e ideologico de achar que a solugdo dos problemas sociais estdo exclusivamente a
cargo da educac@o e, por conseguinte, da escola conclui ele. Ou, em sentido oposto, achar que
a escola estd “[...] presa na irrevogabilidade das determinag¢des socioldgicas” (SNYDERS,
1977, p. 113) como previam as teorias critico-reprodutivistas.

A marca distintiva, portanto, da Pedagogia Historico-Critica aponta para a necessidade
de uma pratica educativa guiada por uma pratica social que seja transformadora, consciente e
orientada para uma finalidade, ou alguém duvida que o educador Saviani estivesse pensando
diferente disso no momento em que deu vida a sua pedagogia? Vazquez (1977) afirma que as
contradi¢des da sociedade capitalista chegaram a tal ponto de agucamento que elas s6 poderdo

ser modificadas se 0 homem assumir uma postura criadora e revolucionaria. Acrescenta:

Hoje, mais do que nunca, os homens precisam esclarecer tedricamente sua
pratica social ¢ regular conscientemente suas agdes como sujeitos da historia.
E para que essas agdes se revistam de um carater criador, ¢ necessario,
também hoje mais do que nunca, uma elevada consciéncia das possibilidades
objetivas ¢ subjetivas do homem como ser pratico, ou seja, uma auténtica
consciéncia da praxis. (1977, p. 47).

Nesse enfoque somos obrigados a concordar com Zanella (2003, p. 266) quando faz a
seguinte alegagdo: “[...] embora todo o ensino na pedagogia historico-critica tenha como
ponto de partida a pratica social, esse ponto de partida pouco significa, se o professor ndo
dominar minimamente um instrumento de trabalho béasico que se chama teoria”. A teoria,
neste caso, ¢ a da filosofia da praxis. A tese defendida pelo autor € de que, “[...] antes de
ensinar qualquer conhecimento escolar, o professor necessita ter o dominio de uma teoria
enquanto visdo de mundo sistematizada. E que este dominio da teoria pode e deve ser feito,
preferencialmente, com a problematizag@o da pratica social”.

Préatica social considerada pelo autor enquanto totalidade em movimento que se cria e

se transforma. “Assim, a formag@o do professor requer dominio aprofundado dos paradigmas
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teorico-metodologicos predominantemente nas diferentes tradi¢gdes dos conhecimentos. E essa
formacg@o ndo pode ser reduzida a pragmaticidade do cotidiano [...]”. Tendo em curso que as
“[...] exigéncias de andlises, sinteses, enfim, de sistematizacdo de sua pratica, certamente se
requer desse profissional fundamentag@o teorica-metodoldgica para dar conta de toda a
complexidade que se lhe apresenta” (2003, p. 267), ou seja, consciéncia de suas possibilidades
de atuagdo nessa realidade social da qual faz/¢ parte.

Além do mais, estamos tratando de uma pedagogia progressista inspirada no
marxismo, em que a pratica social do professor (pratica pedagogica) ndo pode cair no encanto
das facilidades e interpretacdes usuais da realidade sob pena de seus objetivos e tarefas se
perderem no plano das “verificagdes empiricas” (senso comum). O ensino inspirado no

marxismo, descreve Snyders (1978, p. 354):

[...] é totalizagdo da experiéncia ¢, no entanto, totalizagdo dificil, que ndo se
obtém sendo a custa de uma série de rupturas, pois ndo ¢ adi¢do, mas exige
ter-se acesso a um novo ponto de vista: o abstrato. E é o tnico meio de se
escapar ao caracter parcial ¢ unilateral das verificagdes empiricas. Entdo, o
pensamento dialéctico pode perceber o conjunto das relagdes no seu caracter
de contradicdo ¢ de dependéncia, o choque dos contrarios €, a0 mesmo
tempo, a unidade dos contrarios.

Nao devemos nos esquecer que o concreto pensado € uma atividade que transcorre ao
nivel do pensamento. Todavia, aponta Zanella (2003, p. 274-275), “[...] sem uma teoria critica
— no papel de ferramenta de agio — o pensamento ndo consegue, por si s6, na sua
singularidade dar conta de produzir o conceito [concreto pensado]. Como fazer a anélise do
concreto abstrato sem a mediagdo da teoria?” Dai a insisténcia do autor em afirmar sobre a
necessidade do dominio da filosofia da praxis e de suas categorias centrais para “destrinchar o

real e produzir o conceito”. O trecho a seguir comprova a posi¢ao assumida por Zanella:

Defendemos, portanto, com base na filosofia da praxis que, para conhecer o
real concreto, ha a necessidade a priori de conceber o real natural e social
como sendo constituido de uma ordem dialética que possui uma esséncia, a
coisa em si, a lei do devir. Sem esta clareza ontoldgica ndo ¢ possivel o
conhecimento — epistemologia — do real concreto. Uma vez obtido o
conceito — leis naturais e sociais, lei do devir presentes nas obras primas, nos
classicos — faz-se, necessario, entdo, o ensino do conceito. (2003, p. 276).

Nesse aspecto, € essencial para uma pratica pedagogica, inserida numa perspectiva do
ensino marxista, por em evidéncia as continuidades e rupturas no decorrer do percurso
histérico, procurando no referido processo, relacionar as bases materiais e sociais afim de

desnaturalizar as construgdes ideoldgicas radicadas no cotidiano dos alunos e que se colocam
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como impeditivas ao fortalecimento das suas respectivas individualidades. A orientacdo do
trabalho pedagdgico, no sentido de situar o aluno como aluno concreto, ndo pode ser facultada
em uma pedagogia entendida como revolucionaria. Paradoxalmente, o dominio dos
conhecimentos produzidos pela humanidade passa pela sensibilidade do trabalho pedagogico
do professor ao se posicionar em relagdo as diferencas, entre o que deseja o aluno empirico e
o que ¢ desejavel ao aluno concreto. Com outras palavras, liberdade, autonomia e
responsabilidade, qualidades essenciais para a constitui¢do do aluno concreto, tem a ver com
o desalojar das concepc¢des conformistas que negam as contradigdes da sociedade capitalista.
Mas, para que isso acontega, o professor precisa dominar e ter claro o “conceito”.

O dominio do “conceito”, segundo Zanella (2003), esta relacionado com o
entendimento dos pressupostos da sociedade capitalista no seu conjunto institucional. “Trata-
se da formag@o politica com base na formagdo filoséfica e cientifica, a partir da classe social
que oferece um horizonte de problematicas mais ampliado, que, no capitalismo, é o horizonte
da classe trabalhadora” (p. 281), completa. Isto ¢, estamos falando do mesmo horizonte
ilustrado na Pedagogia Historico-Critica, cujo “[...] papel essencial do ensino escolar ¢ o de
socializar as verdades, ja descobertas a partir dos interesses dos dominados, ou seja, dos
trabalhadores” (p. 278-279)"*. Nesse sentido, fica manifesta a necessidade da coincidéncia
entre a pratica social e a pratica pedagogica do professor para dar conta dessa complexa
tarefa.

Cabe entdo ao docente comprometido com os pressupostos da filosofia da préaxis, no

entendimento de Zanella (2003, p. 280-281),

[...] atarefa de estar qualificado, tanto no dominio dos conhecimentos de sua
arca de ensino quanto no de como ensinar. A qualificagdo do professor na
perspectiva da filosofia da praxis pressupde o dominio dos fundamentos
tedrico-metodologicos daquela filosofia, pois o ato de ensinar, ato
pedagogico, pressupde uma pedagogia a qual pressupde uma teoria ¢ esta
pressupde uma filosofia. Assim, ensino, ciéncia e filosofia estdo entrelagados
¢, sem esta articulagdo organica (coeréncia, visdo de mundo unitaria), o
professor age no senso comum.

Intrinseco ao posicionamento do autor estd a discussdo que trata do marxismo como
ciéncia e/ou como ideologia. O marxismo, relata Vazquez (1977, p. 303): “E uma teoria que,

como tal, ¢ produto de um pensamento que constroi conceitos e categorias para tratar de

® O horizonte da classe trabalhadora (consciéncia de classe), alerta Vazquez (1977, p. 292): “pressupde.
portanto, a capacidade de situar as manifestagdes particulares da opressdo ¢ da exploragio dentro de uma visio
total e, dé€sse modo, a possibilidade de orientar numa diregdo geral as agdes aparentemente mais pobres para um
objetivo mais geral ¢ longinquo, com o qual essas agdes ganham sentido. S6 assim tais agdes deixam de fundir-
se na espontancidade pura ¢ se integram numa praxis reflexiva, ou seja, procurada ¢ desejada.”
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reproduzir idealmente certa realidade num processo ascensional do concreto ao abstrato”. Ora,
ao tratarmos da Pedagogia Historico-Critica, por tudo que foi exposto até o momento, nao
podemos negar que esta possui os tragos marcantes de uma pedagogia critica, portanto, tem
razdo Zanella quando faz mengdo a referida “articulagdo organica” e a necessidade do
dominio desta pelo professor comprometido com o ensino do concreto. Em jogo esta o fato de
que “o marxismo ndo € apenas ideologia; seu carater ideologico ¢ inseparavel de seu carater
cientifico”” (VAZQUEZ, 1977, p. 303).

O autor da Filosofia da praxis assegura que pelo fato de uma filosofia corresponder a
interesses sociais ndo exclui sua fungdo cognoscitiva. Como exemplo desse carater, faz
referéncia ao materialismo histérico, isto €, escreve que a fun¢do ideoldgica do marxismo s6

pode ser exercida com base numa compreensdo cientifica.

O fato de que uma filosofia corresponda a interésses sociais ndo se opde, por
principio, a sua fun¢io cognoscitiva. Isso ¢ evidente no marxismo. E ndo so
ndo se opde a ¢la, como, em alguns casos, ¢ muito cristalinamente no caso
do materialismo histérico, ¢ justamente o interésse de classe, a perspectiva
que Este abre ao conhecimento, que o permite cumprir essa fungdo, ou scja,
atingir um conhecimento verdadeiro. Por isso ndo ¢ justo estabelecer uma
oposigdo radical entre marxismo como ciéncia € O marxismo como
ideologia”. (VAZQUEZ, 19717, p. 303-304, grifos nosso).

A filosofia da praxis, portanto, ndo pode deixar de ser analisada como um instrumento
teorico de transformag@o da realidade social, cujo viés revolucionario, ndo se consubstancia
sem o papel ativo da consciéncia dos implicados e comprometidos no processo de mudangas.
O marxismo como ideologia esta diretamente ligado a uma classe, a classe trabalhadora na
sociedade capitalista. Como teoria ¢ o resultado de uma atividade tedrica, vinculada a uma
pratica social, de intelectuais como Marx e Engels que viam impossibilidades da classe
operaria atingir, espontaneamente, uma consciéncia socialista. Isto €, os autores estavam
convencidos de que era preciso inculcar tal consciéncia por esta solicitar uma praxis reflexiva
(revolucionaria), e que consideravam ndo acontecer da noite para o dia. Resulta das
consideragOes apresentadas que a fungdo ideologica do marxismo sO podera ser plenamente
cumprida com base na fundamentagdo e compreensdo do seu carater cientifico (conhecimento
da realidade) para ndo incorrer nos mesmos enganos cometidos pelos socialistas utdpicos
(VAZQUEZ, 1977).

Resumindo, utilizando-nos das palavras de Frigotto (2000, p. 73),

7 Aqui fica evidente a diferenciacfio entre o socialismo cientifico e o socialismo utdpico.
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[...] a dialética materialista histérica enquanto uma postura, ou concepgio de
mundo; enquanto um método que permite uma apreensdo radical (que vai a
raiz) da realidade ¢, enquanto praxis, isto €, unidade de teoria ¢ pratica na
busca da transformagédo ¢ de novas sinteses no plano do conhecimento ¢ no
plano da realidade histérica.

Este autor argumenta que a dialética estd situada no plano da realidade e também no
plano historico, ou seja, ela, a dialética, esta intrinseca nas “[...] relagdes contraditorias,
conflitantes, de leis de construc¢do, desenvolvimento e transformagéo dos fatos”. Portanto, “o
desafio do pensamento — cujo campo préprio de mover-se € o plano abstrato, tedrico — € trazer
para o plano do conhecimento essa dialética do real” (2000, p. 75).

A posi¢do assumida por Frigotto (2000) tem como base a esséncia da concepgdo
materialista da historia apresentada por Marx e Engels na Ideologia Alemd™. Para ele, o
método vincula-se a concepgdo de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. “A questdo
da postura [concepcdo materialista histérica], neste sentido, antecede ao método. Este
constitui-se numa espécie de mediagdo no processo de apreender, revelar e expor a
estruturagdo, o desenvolvimento e transformagdo dos fenomenos sociais” (p. 77). Nesse
sentido, o conhecimento critico da realidade tem como objetivo orientar “[...] uma pratica que
altere e transforme a realidade anterior no plano do conhecimento e no plano histérico-social”
(p. 81).

Tendo em observancia, sustenta Frigotto, que na teoria materialista histérica o
conhecimento efetiva-se na e pela praxis. “A praxis expressa, justamente, a unidade
indissoluvel de duas dimensdes distintas, diversas no processo de conhecimento: a teoria e a
acdo. A reflexdo tedrica sobre a realidade ndo € uma reflexdo diletante, mas uma reflexdo em
funcdo da agdo para transformar” (2000, p. 81).

Nesse aspecto, considerando a ligagdo da Pedagogia Historico-Critica com a filosofia

da préaxis e pensando a atuacdo do professor, € importante ressalvar a articulagdo necessaria

%O desafio do pensamento esta em conseguir chegar mais proximo da esséncia das determinagdes sociais, na
dialética do real, para os autores da Ideologia Alemd: o fato de determinados individuos em determinadas
relagdes de produgdo. “A observacdo empirica tem de mostrar, em cada um dos casos, empiricamente ¢ sem
qualquer mistificagdo ¢ especulagdo, a conexdo da estrutura social ¢ politica com a producdo. A estrutura social ¢
o Estado decorrem constantemente do processo de vida de determinados individuos; mas, desses individuos, ndo
como c¢les poderdo parecer na sua propria representagdo ou na de outros, mas como eles sdo realmente, ou seja,
como agem, como produzem material realmente, como atuam, portanto, em determinados limites, premissas ¢
condigdes materiais que ndo dependem da sua vontade. A producdo das ideias, das representagSes, da
consciéncia estd em principio dirctamente entrelagada com a atividade material dos homens, linguagem da vida
real. [...] Os homens sdo produtores das suas representagdes, ideias etc., mas os homens reais, os homens que
realizam, tal como se encontram condicionados por um determinado desenvolvimento das suas forgas produtivas
¢ pelas relagdes que estas corresponde até as suas forgas mais avangadas. A consciéncia nunca pode ser outra
coisa senfo o ser consciente, ¢ o ser dos homens ¢ o seu processo real de vida.” (MARX; ENGELS, 2009, p. 30-
31).
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entre a teoria que sustenta esta pedagogia e a pratica solicitada com base nesta teoria

considerada indispensavel para a formagdo de uma consciéncia segura da praxis. Isto é:

De posse do método dialético no ensino, o professor articula, a um sé tempo,
as categorias totalidade, mediagdo e contradi¢do, que acontece pelo trabalho
vivo do professor enquanto praxis materializada no ensino. O professor,
conhecedor do conceito, vai ensinar o conceito, problematizando a pratica
social dos alunos — desvelando sua pseudoconcreticidade ¢, a0 mesmo
tempo, vai apresentado [sic] o conceito, fazendo as primeiras aproximagoes,
no sentido de mostrar como este se articula direta ou indiretamente com a
pratica social. O trabalho do professor, além de desvelar a pratica social dos
alunos ¢ do concreto empirico, consiste, principalmente, em desvelar o
conceito. (ZANELLA, 2003, p. 287).

Compete-nos, mais uma vez, realgar o conceito (o saber objetivo) como sendo o
concreto pensado, ou seja, o conceito considerado a partir das dimensdes do imediato e do
mediato. E preciso que o professor, afirma Zanella (2003, p. 287, acréscimo nosso), “[...]
destrinche o conceito, explicitando o seu processo de producdo [...] [, a] historicidade [...], a
forma como foi produzido, a problematica que lhe deu origem [...] e com que finalidades
sociais ¢ utilizado”. No sentido perquirido, a mediagdo do professor vai muito além do
conteudo ensinado. Cabe-lhe explicitar os determinismos e o conjunto mediador que cercam
esse saber objetivo, mas, para isso, € preciso que as perguntas feitas a realidade correspondam

ao “horizonte intelectual®”

coincidentes com os da filosofia da préxis, em contraposi¢do
critica ao “horizonte intelectual” da burguesia e sua visdo social de mundo e, por conseguinte,
aos objetivos pretendidos para a educagio.

Nos rastros deixados pela Pedagogia Historico-Critica ao longo de seu
desenvolvimento, a articulagdo entre: a concep¢do materialista historica, método e
pressupostos teodricos desta corrente pedagdgica, se mostraram de forma marcante. A
Pedagogia Historico-Critica como resultado do agir e pensar de Saviani € sustentada por uma

visdo de mundo que pensa a educagdo baseada numa visdo de ser humano consciente das

condi¢gdes e das contradig¢des intrinsecas a sociedade capitalista. Por isso, o ensino inspirado

¥ Marx, segundo Lowy (1991, p. 96-97), diz que “o ponto de vista de classe ¢ o conhecimento cientifico nio sio
contraditdrios. [...] A caracterizagdo de uma teoria como representando o ponto de vista de uma classe
determinada ndo significa necessariamente que essa obra ndo tenha valor cientifico”. Porém, Marx constata o
seguinte sobre David Ricardo, prossegue Lowy, “[...] apesar de sua boa fé, de sua imparcialidade, do seu amor a
verdade, ¢ um burgués, isto ¢, a ideologia burguesa, a visdo de mundo burguesa impde certos limites a sua
ciéncia ¢ ao grau de conhecimento que cle pode chegar. Entio, o ponto de vista burgués na obra de Ricardo nfo ¢
produto de uma apologia direta, servil aos interesses das classes dominantes [critica aos economistas vulgares],
mas resulta do fato de que a sua visdo de mundo, a visdo que orienta seu trabalho cientifico ¢ a visdo social da
burguesia, de auto-ilusdo. Entfo, o que caracteriza o ponto de vista burgués em Ricardo ¢ aquilo que Marx disse
a propésito da pequena burguesia no /8 Brumdrio: é uma certa maneira de pensar. E a maneira de pensar de
Ricardo que depende do ponto de vista burgués. E a sua problemdtica, as perguntas que ele faz a realidade, é o
seu horizonte intelectual” (1991, p. 99-100).
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no marxismo exige do educador um ponto de vista — ou uma orienta¢cdo metodologica — que
ultrapasse o plano das “verifica¢des empiricas”.

“Como realizar essa tarefa?” Saviani (2004) ja respondeu a esta pergunta afirmando
ndo ser possivel elaborar uma concep¢ido de mundo sem método. Logo, a pedagogia saviniana
s6 podera ser plenamente compreendida se se respeitado o horizonte intelectual do seu
proponente. Nela o papel do educador ndo pode ser outro sendo: compreender o individuo
concreto, o vir a ser (0 aluno como resultado no e do processo historico); compete também ao
educador ter em mente que a relacdo pedagogica extrapola o alcance da escola, isto €,
estimulo, guia, orientacdo, solicitagio com vista a intervencio; E necessario ao educador uma
visdo de mundo coerente com as aspiragdes da filosofia da praxis, ou seja, compreender para
intervir e transformar; ao educador ¢ imperativo pensar a escola sem se afastar da sua
dimensdo historica, por isso, € importante ter claro as contradi¢des da escola capitalista para
que os objetivos de ensino ndo se percam no senso comum educacional dominante. Com
outras palavras, ha a necessidade de compreensido da complexidade do processo educativo no
contexto histérico social; Ao educador ainda cabe perceber que a democratizagdo da vida
social depende do acesso do aluno a uma dimensdo mais desenvolvida desta; e ao educador
incumbe saber que toda relacdo pedagdgica é também uma relagdo politica e que o
desenvolvimento da autonomia do aluno ndo acontece espontaneamente, portanto, precisa ser
estimulada numa relacdo dialeticamente estabelecida.

Para que o docente seja considerado um agente social ativo, nos moldes descritos no
método pedagodgico de Saviani, € imprescindivel que sua pratica pedagogica, conforme
comentario de Garayalde (2008), coincida com a analise e percepcdo da realidade social
denunciada no marxismo, ou seja, desigual e contraditéria. Nesse sentido, os “passos” ou
“momentos” descritos na Pedagogia Historico-Critica: pratica social inicial, problematizagao,
instrumentalizag¢@o, catarse e pratica social final, estdo diretamente atrelados ao papel do
professor no interior de uma teoria pedagogica considerada revolucionaria. Isto €, a filosofia
da praxis trabalha com a concep¢do de individuos concretos e ndo abstratos. Entéo, cabe ao
professor a tarefa de fazer as perguntas a realidade de forma que esta n3o se distancie do
horizonte intelectual indicado na referida teoria pedagogica, dito de outra forma, as perguntas
necessariamente devem exceder o ponto de vista da classe dominante®. N3o pode ser um

ponto de vista empirico.

%2 No entendimento de Lowy (1978, p. 34). “[...] o ponto de vista do proletariado ndo ¢ uma condigfio suficiente
para o conhecimento da verdade objetiva, mas ¢ o que oferece maior possibilidade de acesso a essa verdade. Isso
porque a verdade ¢ para o proletariado um meio de luta, uma arma indispensavel para a revolugio. As classes
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Seria ingenuidade ou ilusdo acreditar que o método pedagodgico saviniano tenha a
pretensdo de atribuir a escola capitalista um poder que ela ndo possui, de sozinha transformar
e revolucionar a sociedade atual. Ndo obstante, a revolug@o € uma agdo humana dependente
de uma consciéncia segura das possibilidades de atua¢do numa determinada realidade, no caso
desta, consciéncia de suas deformacgdes e contradi¢des. Por isso, o trabalho educativo deve
ajudar na formagdo de atitudes (perante a sociedade, a vida, as pessoas e as atividades sociais)
distintas das apregoadas pela sociedade capitalista.

Nesse sentido, retornando sobre a questdo da revolucdo, j4 mencionada antes por
Saviani e Duarte (2012, p. 4), porém sua reprodu¢do de forma ampliada subsidia o leitor
compreender a origem das preocupacdes debatidas ao longo da presente tese™. Na

manifestacdo dos autores:

Ela [a revolugdo] é uma agdo humana ¢ como qualquer agdo humana ela
depende da consciéncia. A revolugdo ndo é um processo espontaneo movido
por forgas que dominam os seres humanos. [...] Para se transformar
conscientemente a realidade social, ¢ preciso compreendé-la para além das
aparéncias, para além do imediato. Sdo necessdrias as abstragdes como foi
ressaltado por todos os grandes pensadores marxistas. Pensar a realidade
usando as abstragbes tedricas ndo é uma capacidade que se forme

3

espontaneamente, é algo que precisa ser produzido deliberadamente pela
escola. (grifos nosso).

Saviani e Duarte reforgam que o desenvolvimento do trabalho educativo na
perspectiva de superagdo do atual modo de produgdo demanda uma pedagogia de inspiragdo
marxista e € nesse caminho que se insere a Pedagogia Historico-Critica. No entanto,
defendemos, ao sujeito da a¢do (ao educador) no desenvolvimento de um trabalho educativo
nessa mesma perspectiva, a necessidade da mediagdo de um método de analise da realidade e
uma visdo de mundo coerente com as aspiragdes da teoria que a fundamenta. Caso contrario,
como pensar a realidade sem o dominio e o uso de abstragdes teoricas? Como fazer com que a

escola a produza deliberadamente?

dominantes, a burguesia [...] t¢m necessidades de mentiras para manter seu poder. O proletariado revolucionario
tem necessidade da verdade...”

¥ Durante todo percurso exposto nesta tese procuramos evidenciar a necessidade de trazer para o debate,
transcorrido em torno da Pedagogia Historico-Critica ¢ o marxismo, a estreita relagio entre pratica social
docente ¢ método dialético por entender que a pedagogia em voga exige uma atuagdo docente consciente ¢
intencional numa realidade social marcada pelas contradi¢des produzidas na sociedade capitalista.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As ligdes extraidas no processo desta pesquisa, tomando como base a afirmagdo de
Snyders (1974, p. 12) — seguramente apoiado nos escritos leninistas — ao dizer que: “sem
teoria revoluciondria (pedagdgica) ndo héa pratica revolucionaria (pedagdgica)”,
possivelmente, podem colaborar no desenvolvimento e aprofundamento dessa assertiva sob
um prisma diferente, qual seja, sem uma pratica pedagdgica revolucionaria, coerente com as
aspiragdes de uma teoria pedagdgica também revolucionaria, dificilmente esta se
consubstanciara com tal. Essa ¢ a procedéncia da inquietacdo que nos levou a desenvolver e
propor a tese apresentada. Em virtude disso, procuramos explorar as potencialidades da
Pedagogia Historico-Critica, uma teoria educacional brasileira que incorpora, na sua esséncia,
as proposi¢des de uma pedagogia socialista, como pudemos acompanhar no capitulo inicial
(item 2) desta pesquisa apresentadas pelo proprio Dermeval Saviani® para ajudar-nos na
articulacdo do enunciado sugerido.

Assim, de forma analoga, para que a Pedagogia Historico-Critica, como teoria
pedagdgica explore o seu potencial revolucionario, € necessaria uma pratica pedagogica
coerente com suas tarefas e aspira¢des, ou seja, € indispensavel uma pratica congruente e
afinada com as bases teorico-metodologicas sobre as quais assentam esta pedagogia. Sobre
elas repousam o entendimento de que o trabalho educativo € considerado um ato intencional
em que a humanidade, produzida historica e coletivamente pelos homens, precisa ser
assimilada pelos individuos para que se tornem humanos na sua plenitude e potencialidades,
como Saviani defende. No entanto, na esséncia desse juizo repousam categorias de analises
encontradas exclusivamente no universo tedrico marxista, cuja a¢do educativa, na direg¢do
pretendida, demanda familiaridade, conhecimento e dominio destas. Podemos citar como
exemplos: a dialética da historia, a mediag@o, a totalidade e, entre outros, o conceito de pratica
social enquanto praxis.

Zanella (2003) chama-nos a ateng@o sobre um ponto que possivelmente esteja
relacionado sobre as disposi¢des contidas no paragrafo anterior. Para ele muitos interpretes da
Pedagogia Historico-Critica ao tomarem a pratica social “[...] como definidora do que deva
ser ensinado na escola. A pratica social seria o ponto de partida de qual conhecimento
cientifico seria estudado [conteido]. Embora problematizem a pratica social, esta ¢

interpretada de forma pragmatica e pseudoconcreta” (p. 294). Ou seja, o receio do autor € que

¥ Na subsecdo 2.2 (Pedagogia Historico-Critica: para uma pedagogia socialista) Saviani conclui que a pedagogia
proposta por e¢le materializa ¢ encampa, em certa medida, as teses de uma pedagogia socialista inicialmente
convencionadas por Suchodolski.
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a esséncia do conhecimento cientifico pode ser relegado a um segundo plano ou até
negligenciado quando esse conhecimento ndo ¢ identificado ou tratado como um saber
objetivo, um saber historico-social. Com outras palavras, a propria categoria pratica social,
enquanto praxis, precisa ser compreendida no interior da teoria pedagogica.

A contextualizagdo historica e tedrica da Pedagogia Historico-Critica elaborada por
Saviani, no livro Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes, ajudou-nos no
esboco e desenvolvimento do percurso apresentado nesta tese. Nela, a dialética da historia ou
“dialética do movimento real” expressas no Materialismo Historico e Dialético, apresenta-se
como a concepgdo mais adequada, adotada por Saviani, para compreender e explicar a relagdo
do movimento e das transformagdes dos processos sociais, as formas de produgdo e condi¢des
de existéncia, assim como o fendmeno educacional inserido nesse processo. Também ai
Saviani proclama seu interesse pela categoria pratica social e o significado que esta tem para o
marxismo, isto €, praxis como articulagdo entre teoria e pratica a partir das contribui¢des de
Vazquez (1977). “vejo a préaxis [diz Saviani (2012a, p. 120)] como uma pratica fundamentada
teoricamente. Se a teoria desvinculada da pratica se configura como contemplag@o, a pratica
desvinculada da teoria € puro espontaneismo”.

Dessa maneira, ndo é uma teoria pela teoria € nem uma pratica pela pratica, e sim uma
articulagdo e unidade que sugerem, ao mesmo tempo, oposi¢do e relativa autonomia entre
ambas. Porém, sem perder de vista o tratamento dialético exigido, no plano da consciéncia
filosofica, para se atingir a praxis (pratica social) no sentido concebido pelo marxismo. Nas
palavras de Saviani (2012a, p. 120, grifos nosso): “E um movimento prioritariamente pratico,
mas que se fundamenta teoricamente, alimenta-se da teoria para esclarecer o sentido, para
dar direcdio a prdtica. Entdo, a pratica tem primado sobre a teoria, na medida em que ¢
originante”. Por detras do significado desta expressdo estd que “[...] a pratica ¢, a0 mesmo
tempo, fundamento, critério de verdade e finalidade da teoria. A préatica, para desenvolver-se e
produzir suas consequéncias, necessita da teoria e precisa ser por ela iluminada. Isso nos
remete a questdo do método”.

Esta ¢ uma das razdes que nos conduziu a propor a ampliagdo da discussdo entre
pratica social docente e método dialético no marxismo nesta pesquisa. Defendemos que a
pedagogia saviniana somente podera ser compreendida se compreendido o método marxiano,
pois € dele originada — “Procurei, de algum modo, compreender o método pedagogico com
base nesses pressupostos [Método da Economia Politica de Marx, descreve Saviani (2012a, p.
120)]”. Isto €, na Pedagogia Histérico-Critica é importante ter em destaque que a categoria da

mediagdo precisa ser entendida para que se compreenda também a educag¢do como tal, como
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um processo mediador no interior da pratica social global®. No referido método pedagdgico,
Saviani (2012a) propde que a préatica social € o ponto de partida e o ponto de chegada sendo a
mediagdo explicitada nos “passos” ou “momentos” chamados por ele de problematizagio,
instrumentalizac@o e catarse. Todavia, o processo de conhecimento ndo se d4 de uma maneira
casual ou espontanea. A passagem da “sincrese” a “sintese” ou a passagem do empirico ao
concreto mediado pelo abstrato € sendo expressdo analitica dos momentos exibidos no proprio
método marxiano, sem o qual tal “défour” ndo faria sentido.

Ora, Saviani sempre deixou claro que o método pedagogico, inicialmente proposto por
ele, carrega os fundamentos do Materialismo Historico e Dialético. E, além do mais, outras
questdes estdo diretamente implicadas no referido método como: a abordagem do conteudo, o
conhecimento como saber objetivo e a agdo docente, questdes compreendidas,
necessariamente, no plano das relacdes sociais das quais tratam o marxismo™. Isto ¢, o
significado ou o papel da educagdo para Saviani traz intrinsecamente pressupostos
ontoldgicos, filosoficos, epistemoldgicos e gnosioldgicos encontrados apenas na teoria
marxista. Por isso, defendemos que a pratica docente orientada pela Pedagogia Historico-
Critica exige uma “postura epistemologica” que inclui uma visdo de mundo e compreensdo do
método de analise nos termos postos.

Na teoria em questdo, no processo pedagogico, o professor se coloca como mediador
entre o aluno e o conhecimento produzido socialmente. Mas néo ¢ uma relagio formal. E uma
relacdo dialética em que os conteudos escolares necessitam ser tratados na sua concretude e
na sua totalidade, caso contrario, ndo passardo de conteudos abstratos. Dai o perigo de se
propor uma didatica ou uma pratica docente para a pedagogia savianiana (ou a qualquer outra
teoria pedagdgica marxista), pois, sem o dominio do método e a visdo de mundo coerente com
as aspira¢gdes marxianas, por parte do professor, isso pouco significaria, ou seja, se

configuraria como a propria negagdo da logica dialética no interior da teoria. Até porque a

¥ 0O trecho a seguir destacado ajuda na compreensdo da concepgdo de educagdo como mediagdo no seio da
pratica social global para Saviani: “Se a educagdo ¢ mediagdo no seio da pratica social global, ¢ se a humanidade
se desenvolve historicamente, isso significa que uma determinada geragdo herda da anterior um modo de
producdo com os respectivos meios de produgio ¢ relagdes de produgdo. E a nova geragio, por sua vez, impde-se
a tarefa de desenvolver e transformar as relagdes herdadas das geragdes anteriores. Nesse sentido, ela ¢
determinada pelas geragGes anteriores ¢ depende delas. Mas ¢ uma determinagdo que nfio anula a sua iniciativa
histdrica, que se expressa justamente pelo desenvolvimento ¢ pelas transformagdes que ela opera sobre a base
das produgdes anteriores. A educacio, na medida em que ¢ uma mediagdo no seio da pratica social global, cabe
possibilitar que as novas geragdes incorporem os elementos herdados de modo que se tornem agentes ativos no
processo de desenvolvimento ¢ transformagio das relagGes sociais” (2012a, p. 121).

¥ Uma educaciio baseada na teoria marxista pressupde considera-la na sua dupla dimensdo: como atividade
cognoscitiva ¢ também teleoldgica. Ou seja, necessita possuir “[...] a capacidade de situar as manifestagées
particulares da opressdo ¢ da exploragdo dentro de uma visdo total e, désse modo, a possibilidade de orientar
numa dire¢do geral as agdes aparentemente mais pobres para um objetivo mais geral e longinquo, com o qual
essas acdes ganham sentido” (VAZQUEZ, 1977, p. 292).
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acdo docente € parte implicada diretamente na teoria pedagogica. Dito de outra forma, nos
“passos” ou “momentos” da Pedagogia Historico-Critica esta implicito o cuidado com o
método, a tarefa, os objetivos e a inten¢do almejada desta pedagogia. A perspectiva de
avangar para além da pseudoconcreticidade que se faz presente na cotidianidade® dos alunos
de forma material e imaterial, enquanto finalidade, exige um certo grau de abstracdo das
relagdes sedimentadas na realidade social. A formagdo das bases para a propagacdo da visdo
de mundo (fundamentada no Materialismo Historico e Dialético) que rivalize com o senso
comum estabelecido, portanto, precisa ser estimulada e ¢ dificil pensar que se ocasione
apartada da a¢do docente, apenas levando-se em conta a teoria pedagdgica e a defini¢do dos
conteudos escolares.

No entanto, ndo percamos de vista que tanto o aluno quanto o professor sdo
pertencentes ao todo social, por conseguinte, retomando os principios filosoficos
vazquezianos, encontram-se imbricados numa rede de relagdes sociais e fixados num
determinado terreno historico, por essa razdo sua cotidianidade também esta condicionada
historica e socialmente, ou seja, sua consciéncia ¢ nutrida por valores, ideias, juizos,
preconceitos, etc. “Nunca se enfrenta um fato puro; éle [0 homem] esta integrado numa
determinada perspectiva ideologica, porque €le mesmo — com sua cotidianidade historica e
socialmente condicionada — encontra-se em certa situagdo histdrica e social que engendra essa
perspectiva” (1977, p. 9). Isto €, sua consciéncia estd influenciada pelas ideias espraiadas no
ambiente social e “como seus miasmas, ela aspira”. Logo, a formac¢do das bases para a
formagdo de mundo materialista, historica e dialética implica combater esses miasmas que
tendem a inibir o carater ativo e transformador do homem como ser social. E esse combate
depende de uma acdo docente consciente no trato do e no cotidiano.

Para Duarte (2015), sobre a importancia da concep¢do de mundo para a educacdo
escolar visando os objetivos da Pedagogia Historico-Critica, escreve que € indispensavel a
mediagdo do professor para uma adequada articulagdo entre o conteudo a ser ensinado e a
forma pela qual serd ensinado. Acrescenta que ndo existe uma forma especifica de ensinar da
pedagogia saviniana, tendo em vista que a iniciativa de adog@o “[...] de uma estratégia, uma
técnica ou um procedimento didatico dependera sempre de uma avaliagdo que relacione, no
minimo, quatro elementos: quem estd ensinando, quem esta aprendendo, o que esta sendo

ensinado e em que circunstancias a atividade educativa se realiza”. Conclui que no caso

¥ Kosik (1969, p. 72. grifos do autor) resume a cotidianidade, no sentido do qual chamamos a atengdo, na
seguinte frase: “A cotidianidade ¢ o mundo fenoménico em que a realidade se manifesta de um certo modo ¢ ao
mesmo tempo se esconde”.
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especifico dessa pedagogia “[...] cabe ao professor a tarefa de efetivacdo do ato de ensinar” (p.
18).

Porém ¢ prudente fazer uma observacdo, quando assinalamos a relevancia do papel
mediador do professor, para ndo irmos de encontro com a 7ese /Il sobre Feuerbach e nos
esquecermos que o proprio educador precisa ser educado, para assim ndo incidirmos nos
mesmos equivocos denunciados por Marx sobre os iluministas e os socialistas utdpicos da sua
época. Isto €, a formagdo e a transformagdo da concepg¢do de mundo na Pedagogia Historico-
Critica ¢ um processo educativo no qual estdo submetidos, a0 mesmo tempo, alunos e
professores em que o conhecimento objetivo sobre a natureza e a organizagdo coletiva e
consciente da sociedade precisam ser tratados de maneira articulada como orienta os principio
de uma “pedagogia concreta”, em que estdo em cena o “carater ativo do homem”, o “carater
material e social da atividade humana”, “formacdo da consciéncia e transformacgio da vida” e
a “pratica revolucionaria”.

Todavia, ndo sdo poucas as criticas que recaem sobre a Pedagogia Histoérico-Critica e
ao professor Saviani®. Tonet (2016), por exemplo, defende a tese de que ndo pode haver uma
pedagogia socialista voltada a orientar praticamente a relagdo entre educadores/educandos,
com vistas & constru¢do de uma sociedade superior a sociedade capitalista, do ponto de vista
da teoria marxista, mais especificamente, concernente a questdo fundante que envolve o
trabalho e, por conseguinte, a educagdo por ele apontada. O autor sustenta que a orienta¢io
pratica no processo educativo (sentido amplo e restrito) ¢ determinada, em sentido ontoldgico,
pela forma de trabalho dominante. Por isso, uma pedagogia socialista s6 se efetivaria numa
sociedade comunista em que a educacdo estivesse submetida a outra forma de trabalho
mencionada por Marx, o trabalho associado, caracteristica desse “novo” modo de produgao.
Tonet (2016, p. 45) concorda com a elaboragdo de uma teoria geral marxista para orientar a
pratica educativa concreta a partir da inser¢do de principios gerais do marxismo “mas, nao
concordo[a] com a possibilidade de elaborar uma pedagogia socialista, isto €, uma teoria da
educacdo voltada para a aplicagdo pratica desses principios em um sistema geral de educagio
durante a vigéncia do capitalismo”.

Outra critica enderecada a pedagogia saviniana parte de Magalhdes e Silva Junior

(2011), nela os autores coliga uma série de trabalhos e pesquisas que apontam, direta e

¥ Tonet (2016) cita que muitos autores (Makarenko, Krupskaya, Pistrak, Ponce, Manacorda, Suchodolski,
Althusser, Gramsci, Freire ¢ Saviani), inspirados no marxismo, procuraram elaborar uma teoria da educacio
partindo de pressupostos, implicitos ou explicitos, de que o socialismo existente era possivel ¢ real. Ou seja,
subsidiados pela literatura marxiana, acreditaram que o socialismo estava em construgdo ¢ buscaram traduzir
essas leituras para uma teoria educacional, no entanto, identificada com os pressupostos de um Estado socialista.
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indiretamente, “Os desencontros da Pedagogia Histérico-Critica com os aspectos fundantes da
atual sociabilidade”®. Os autores desacreditam nas politicas educacionais intencionadas a
favorecer a classe trabalhadora, tendo em vista a assumida logica destrutiva do capital na
sociedade contemporanea. Por isso, sdo consideradas solu¢des formais como afirma Mészaros
e, portanto, incapazes de concorrer para a destrui¢cdo da sua natureza perversa. Magalhdes e
Silva Janior (2011) sugerem que Saviani tenha apropriado, “de forma moral e idealista”, de
alguns conceitos de Marx e de Gramsci ao propor sua teoria pedagdgica historico-critica. Isto
¢, na concepgdo dos autores, Saviani ndo foi capaz de entender a pratica pedagdgica docente
na “realidade cotidiana” capitalista, mesmo com os inumeros indicativos oferecidos por ela
com relagdo a essas dificuldades. Com certa dose de ironia os autores questionam: “Para
objetivar a Pedagogia Histérico-Critica, parece que o primeiro passo seria combinar com o
professor que ele tenha ao menos uma epistemologia de esquerda. Mas isso se faz num tempo
curto, médio ou longo?” Pensando a pedagogia saviniana enquanto politica publica
educacional, persistem no questionamento: “A formagdo da consciéncia de classe do
professor far-se-4 com alguma continuidade da politica publica?” (2011, p. 124, grifo dos
autores).

No cerne das criticas apresentadas esta o significado histérico-social do homem em
que a categoria trabalho ocupa posigdo privilegiada na teoria marxiana. Tanto Tonet quanto
Magalhdes e Silva Junior atribuem a dificuldade de efetivagdo de uma teoria educacional,
enquanto totalidade, na sociedade capitalista, tendo em consideragdo a relagdo estabelecida
entre a forma de trabalho dominante desse tipo de sociabilidade e a educagdo por ela
influenciada®.

Por outro lado, com todo respeito as posi¢cdes defendidas pelos citados autores, esta
tese também buscou subsidios nos ensinamentos marxianos, especificamente no seu método e
no conceito de pratica social enquanto praxis, para compreender a acdo docente coerente com
a Pedagogia Historico-Critica e sua viabilidade nessa mesma sociedade demarcada por
contradi¢des, ou seja, a sociedade capitalista. Pudemos acompanhar que Saviani parte de uma
“postura epistemologica” assumida como educador para propor sua pedagogia e por entender

que o homem néo esta encerrado na sua sociabilidade, por essa razdo partiu da pratica social.

¥ O trabalho de Magalhiies e Silva Jinior (2011) intitulado: Desafios para a objetivacdo da Pedagogia
Historico-Critica na prdtica escolar, faz um levantamento de fontes bibliograficas (criticas aos educadores
criticos da educagdo ¢ a Pedagogia de Dermeval Saviani). Dentre as principais estdo: Tonet (2007, 2005a,
2005b), Lessa (2007), Aranha (1994), Pereira (1995) ¢ Tullio (1989).

% “Tenho por mim, ¢ a realidade pratica cotidiana parece confirmar, que ¢ inteiramente invidvel pretender impor
a educagdo — como totalidade — outros objetivos, outras formas, outros conteudos, outros curriculos, outra
organizagdo, outras leis ¢ normas, outros procedimentos pedagéogicos ¢ didaticos diferentes daqueles exigidos
pela reproducio do capital” (TONET, 2016, p. 44).
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Kosik (1969, p. 206) ¢ colaborativo nesse sentido: “a filosofia materialista [...] sustenta que o
homem, sébre o fundamento da praxis e na praxis como processo ontocriativo, cria também a
capacidade de penetrar historicamente por tras de si e em térno de si, e, por conseguinte, de
estar aberto para o ser em geral”. Isto ¢, do mesmo modo ¢ ajuizado ressaltar que o trabalho
(como esséncia do homem) também modifica o proprio homem, quer se trate de qualquer tipo
de sociedade como objeto da praxis (politica ou revolucionaria), quer se trate de individuos
concretos como bem assinala Vazquez (1977), ao situar o marxismo como Filosofia da Praxis
e que tal juizo ndo pode ser desconsiderado no ambito de cada individuo social.

As criticas abalizadas por Tonet (2016) e Magalhées e Silva Junior (2011) envolvendo
a Pedagogia Histérico-Critica sobre a (im)possibilidade da sua ado¢do como politica publica
numa sociedade orientada pelas relagdes capitalistas, como ficou perceptivel nos relatos de
Nogueira (2012) e Baczinski (2007) a propodsito da implantagdo da referida pedagogia no
estado paranaense como politica educacional, demonstram-se procedentes.

Entretanto, os autores, pela critica, tendem a se distanciar de uma interpretagdo mais
coerente do marxismo como filosofia da praxis o qual exige, em conformidade com as
posi¢des de Vazquez (1977), situar a praxis no centro da sua filosofia e isso inclui,
primeiramente, considera-lo [o marxismo] como consciéncia filosofica da atividade pratica
humana que visa intervengdo e transformag¢éo do mundo humano-social. Concomitantemente
como teoria, 0 marxismo ¢ importante porque revela os fundamentos, as condi¢des e os
objetivos necessarios para o enriquecimento e fortalecimento dessa mesma praxis. Com outro
entendimento, o marxismo ¢ a teoria da praxis revolucionaria. Porém ¢ importante destacar
que toda praxis ¢ atividade, mas nem toda atividade pode ser considerada praxis no sentido
dado pelo marxismo, isto €, praxis como atividade material, transformadora e ajustada a
objetivos, cujo objeto da agdo humana tanto pode ser dirigida aos seus produtos quanto ao
proprio homem (sociedade e individuos concretos). Portanto, ¢ uma atividade movida de
acordo com certas finalidades, as quais exigem desse sujeito social assumir certas atitudes e
postura (adotar posi¢des) diante da realidade que deseja intervir e transformar.

E nesse sentido que acreditamos nas potencialidades da Pedagogia Historico-Critica e
sua aplicabilidade nesta realidade social e ndo em outra que estar por vir, ou esperar que
determinadas condi¢gOes objetivas e subjetivas entre em confluéncia para que se possa adota-
la. As criticas, mesmo que bem intencionadas, revelam diferentes interpreta¢des dentro do
proprio marxismo a respeito das licdes marxianas. A interpretagdo mais coerente com o
marxismo serd aquela que conseguir perceber e aplicar melhor as duas dimensdes que ele

oferece, isto €, compreendé-lo como ideologia e também como ciéncia, como interpretacdo da
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realidade como totalidade e guia de uma agdo superadora. O marxismo ndo pode ser utilizado
para nos aprisionar em nossa propria sociabilidade quando relegamos a a¢do humana a um

segundo plano dentro desta mesma teoria. Marx nos deu a logica d’O capital’’, mas essa

,
logica s6 pode ser estruturada a partir de uma interpretagdo inaugurada por ele (na percepgao
de Gramsci, Marx produziu uma visio de mundo original e integral)’>, sem a qual, uma
analise da realidade humano-social, ndo teria 0 mesmo alcance sem que sejam considerados,
no seu conjunto, a dialeticidade, a historicidade e a totalidade.

Diante desses breves argumentos, seria temeroso, afirmar que determinados autores
inspirados no marxismo tenham partido, nas suas respectivas teorias, de pressupostos
(implicitos e explicitos) de um Estado Socialista. O caminho percorrido nesta tese permite
inferir, a0 menos com respeito a Gramsci e Saviani, que primeiramente partem de uma
“postura epistemologica” (agir e pensar de acordo com o método marxiano) necessaria para a
compreensdo do fendmeno educacional na sociedade capitalista, atentando para a educagdo
enquanto processo mediador contribuinte para a elevagdo e enriquecimento de uma
consciéncia de classe, ou seja, procuraram pensar o processo educativo com vistas a mudanga
do status da préxis social, primeiramente, como necessidade. Uma pedagogia socialista, do
ponto de vista da teoria marxista, esclarece Saviani (2012b, p. 75): “s6 faz sentido como uma
orientacdo pedagodgica em periodos de transi¢do entre a forma social capitalista com a
correspondente pedagogia burguesa e a forma social comunista na qual sera possivel — e
apenas nela— emergir uma pedagogia propriamente marxista [...].”

E nessa defini¢do que acreditamos nas potencialidades e possibilidades da Pedagogia
Historico-Critica, como teoria pedagogica orientadora da pratica educativa, adotavel ndo
somente na realidade brasileira, mas em qualquer outro lugar onde a luta de classes se faz
presente. Lembramos que ndo estamos atribuindo a referida pedagogia e a escola um papel

que ndo sdo de exclusividade delas, de sozinhas revolucionar e transformar a sociedade. Mas

! Netto (2009) reportando-se a Lénin.

> Gramsci sugere que a concepgdo de mundo inaugurada por Marx somente podera ser superada quando a
concepcio da necessidade der lugar a concepgio da liberdade. Sobre a questio do método marxiano Gramsci
também nos ajuda a inferir sobre a dificuldade de entendimento que muitas vezes este carrega, assim como sua
visdo de mundo. “Se se pretende estudar o nascimento de uma concepgdo de mundo que jamais foi exposta
sistematicamente pelo seu fundador (¢ cuja coeréncia essencial deve ser buscada ndo em cada escrito singular ou
séric de escritos, mas no desenvolvimento global do trabalho intelectual multiplo, no qual os clementos da
concepgio estido implicitos), ¢ necessario efetuar preliminarmente um trabalho filolégico minucioso, conduzido
com maximo escrupulo de exatiddo, de honestidade cientifica, de lealdade intelectual, de auséncia de qualquer
preconceito ou apriorismo, de parti-pris. E necessario, antes de tudo, reconstruir o processo de desenvolvimento
intelectual do referido pensador, a fim de determinar os elementos que se tornaram estaveis ¢ permanentes, isto
¢, que foram assumidos como pensamento préprio, diverso ¢ superior ao material precedentemente estudado ¢
que serviu de estimulo; apenas éstes elementos sdo momentos essenciais do processo de desenvolvimento”
(1978, p. 94-95, grifos do autor).
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consideramos que “a escola nem ¢ um local de vitoria, de libertagdo ja assegurada, nem o
orgdo voltado a repressdo, o instrumento essencial da reprodugdo [...], ela € uma instabilidade
mais ou menos aberta a nossa ag¢do” (SNYDERS, 1977, p. 106).

Nessa perspectiva, a pedagogia saviniana, como instrumento pedagdgico de luta traz
na sua esséncia, lucidez e combatividade que sdo fundamentais para uma tomada de
consciéncia segura da praxis educativa no ambito da escola capitalista, portanto, ¢ uma
pedagogia de potencial transformador. Porém essa possibilidade esta condicionada a uma
“unidade consciente” entre teoria (marxismo, educacdo e pedagogia) e pratica (agdo docente
fundamentada nos objetivos da teoria) sem a qual terd dificuldade de realizar-se. Isto €, o
trabalho educativo coerente com Pedagogia Historico-Critica necessita, antes de tudo, de uma
clara reflexdo teorica (consciéncia das possibilidades objetivas e subjetivas do homem como
ser pratico, consciéncia da praxis), manifestada na agdo docente, para que a pratica social se
constitua transformadora, consciente e orientada com as finalidades e a tarefa desta
pedagogia. Isso também compreende uma pratica pedagogica coincidente com a analise e
percepcao da realidade social denunciada no universo tedrico marxista, em que as perguntas
feitas a realidade social dos alunos pelo docente, com objetivo de formacdo de atitudes
distintas das valorizadas pela sociedade atual, tem como condi¢do precipua, ndo se distanciar
do “horizonte intelectual” indicado tanto na filosofia da praxis quanto no da referida teoria

pedagdgica.
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APENDICE — Memorial Jeovandir Campos do Prado

Historicidade e contexto

Sou natural de Araguari-MG, nascido no dia 08 de agosto do ano de 1966, filho de pais
com pouca instru¢do, minha mae mal completou o quarto ano primario e, meu pai, apenas
aprendeu a assinar o nome com muita dificuldade, ndo mais do que isso. Na infancia, lembro-
me com clareza das dificuldades enfrentadas por eles, meu pai fazia de “tudo”, trabalhou de
rachador de lenha a motorista de caminhdo (esta ultima profissdo nunca o abandonou até sua
aposentadoria). Ja minha mae, como toda boa provedora, procurava maneiras para driblar as
dificuldades em decorréncia dessa vida regrada, ora lavando roupa para os outros, ora
passando para ndo deixar faltar o basico. Apesar do estado de beligerancia, em algumas
oportunidades, decorrente do orgcamento doméstico apertado, no entanto, boas referéncias e
exemplos ndo me faltaram.

Nao posso dizer que tive uma infancia das piores, pois, brincava como toda crianga da
minha idade: de bets; “de bola”; bolinha de gude; de soltar pipa, feita com bambu colhido no
brejo e colada com grude feito de farinha de trigo e estampada com jornal; de pique esconde e
pega; queimada; e tantas outras brincadeiras de infancia do meu tempo. A parte menos
agradavel era aquela em que a obrigacdo me privava de ser crianga como desejava, quando
era compelido a renunciar esta fase tdo importante para trabalhar de ajudante de caminhdo
com meu pai. Trabalhava por horas a fio, na maioria das vezes, nem aos finais de semanas era
possivel desvencilhar-me da obrigacdo e, isso, incomodou-me por muito tempo.

Em 1973 mudamos para Santa Helena de Goids, quando 14 ajudado por um tio, meu
pai comprou um caminh@o Chevrolet Brasil 1958 e foi trabalhar em uma usina de cana de
acucar. Fora do periodo da cana, fazia fretes carregando algoddo, milho, soja, adubos e até
boias-frias. Ficamos nesta cidade até o ano de 1976, quando meu pai contraiu uma caxumba e,
devido a complicagdes e somada a doenga de minha avd materna, retornamos para Araguari.
Isso, passado do meio do ano, quando fui matriculado na Escola Estadual “Visconde de Ouro
Preto”, a mesma que havia iniciado os estudos antes da ida para a cidade goiana no meio
daquele ano. Quando estive em Santa Helena passei por duas escolas: a Escola Municipal
“Narcisa Costa Le3o” e Escola Municipal de 1° grau “Pedro Romualdo Cabral”.

No ano de 1977 mudei novamente de escola, agora estava matriculado em uma

instituicdo proxima a casa do meu avo materno com quem fomos morar, a Escola Estadual
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“Isolina Franga Soares Torres”, tendo estudado 14 da 4* a 8* série. Foi nesse ano que meu pai
trocou de caminhdo, adquiriu um Chevrolet Brasil 1963, a gasolina como o anterior, e
permaneceu com ele até¢ o ano de 2004, quando foi vendido para um ferro velho por uma
bagatela de R$ 800,00. Grande parte da minha existéncia teve como pano de fundo esse
emblematico veiculo. Dos 11 aos 18 anos estudava sempre na parte da manha, mas a tarde,
compulsoriamente, o trabalho braceiro me aguardava. Faziamos todo tipo de frete:
carregamento de entulhos, materiais de construg¢do, madeira, mudangas e o que aparecia. Nas
primeiras vezes até chorava diante da impossibilidade de vivenciar a infancia e a pré-
adolescéncia como gostaria, ou seja, sem a compulsoriedade de um servigo bragal e
extenuante. No inicio ndo compreendia porque o trabalho fazia parte da minha vida, ao passo
que para a maioria dos meus colegas essa preocupag¢ao inexistia. As maos enchiam-se de calos
e a poeira tomava conta do corpo inteiro. O chapéu usado para a prote¢do contra o sol diario e
a chuva, era o mesmo que abrigava do temor de enfrentar um trabalho “desqualificado”, do
ponto de vista social, compreensivel para um individuo ainda em formagao. Atrelado a isso,
qualquer esbogo de reclamo era prontamente rechacado, pois o ritmo das demandas obedecia
os acordes estabelecidos pela batuta do meu inquieto e temperamental pai. Muitas passagens
ocorridas naquele tempo insistem em permanecer vivas na memoria, ndo em forma de rancor
ou ressentimento, mas como parte de um recorte temporal que hoje pode ser melhor aceito e
compreendido, mas nfo totalmente apagado.

No ano de 1982, mudei pela ultima vez de escola, fui para a Escola Estadual
“Professor Antdénio Marques” cursar o 2° grau, permanecendo até o ano de 1984. Era uma
escola considerada muito boa. Naquela época, ja deixava transparecer a contradi¢do da escola
publica. Para ingressar nessa renomada escola era preciso primeiro passar por um exame de
selecdo, s6 os melhores classificados ganhavam o direito de permanecer nesta unidade.
Aqueles que ndo conseguiam eram encaminhados para uma outra escola mais afastada e de
menor “qualidade”, para 14 1am os “atrasados”. O “Estadual”, como ¢ chamado ainda hoje, era
o retrato da escola publica caracteristica dos anos de 1980, isto é, pouco democratizada e com
elevados indices de evasdo e repeténcia (chumbos). Por outro lado, tinha como colegas filhos
de advogados, juiz, donos de cartorio, médico, dentista, empresarios, militares e outros
profissionais. Realidade impensavel em nossos dias se tratando de uma escola publica
estadual. Era uma escola elitista, pouco universalizada, ndo era uma escola para todos. Sua
direcdo se orgulhava, de ter nos seus quadros, docentes considerados referéncias no ensino

araguarino.
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Viviamos em pleno regime da ditadura militar, mas a maioria dos alunos ndo se
atentava para isso. Eramos todos filhos da ditadura, as aulas de Organizacio Social e Politica
do Brasil (OSPB) e seu teor ideoldgico de viés nacionalista, faziam os “anos de chumbo”
ficarem bem mais leves. E para completar, Araguari também possuia e, ainda possui, um
Batalhdo de Engenharia e Construgdo, o 11° BEC. Quica isso tenha influenciado no
silenciamento das vozes mais criticas daquela época. A presenga do exército nas ruas era
bastante percebida. Ah! Existia ainda um canal de televisdo, a TV Triangulo, canal 8 de
Uberlandia, a primeira afiliada da Rede Globo no interior do Pais, uma das poucas que
conseguia ser retransmitida na regido.

Voltando ao 2° grau, terminada esta etapa, as oportunidades, literalmente, ndo se
apresentavam de igual forma para todos. O ingresso no Ensino Superior dava-se num gargalo
muito estreito e seletivo. A Universidade Federal de Uberlandia, recém federalizada, era a
op¢do publica mais proxima, a Unica da regido, ndo a mais acessivel. Cheguei a pensar que
ndo fosse possivel o acesso a esse nivel de ensino. Por duas vezes tive negado o tdo sonhado
ingresso, ou melhor, ndo tive a competéncia necessaria para entrar, sendo a primeira tentativa
no Curso de Engenharia e, uma segunda, anos depois, o Curso de Administragdo (op¢ao feita
sem nenhuma convicg@0). Nessa altura, alguns dos meus colegas de turma sairam-se exitosos
nesse objetivo. Condi¢des materiais desfavoraveis no periodo, relacionados com a busca de
objetivos educacionais mais ambiciosos, se colocaram em evidéncia. Tive dificuldade em
aglutinar aquelas trés premissas basicas liberais (competéncia, perseveranga e sorte). Um
determinado dia meu pai disse o seguinte: “faga um curso noturno, Direito por exemplo,
porque preciso de vocé ajudando no caminhdao”. Respondi que ndo era o meu desejo um curso
que ndo fosse o de Engenharia. Logo, ndo persisti e cai no comodismo. Nessa fase desliguei-
me dos estudos, dos meus sonhos e dos objetivos de seguir adiante. Pensava, de vez em
quando, no “acaso” e na “sorte”.

Assisti pela TV o movimento das “Diretas J&”. Acompanhei a eleicdo de Tancredo
Neves e, como ndo poderia ser diferente, a derrota no Colégio Eleitoral de Paulo Maluf, o
qual contra torci, mesmo ndo tendo muita clareza sobre a real dimensdo politica que
atravessava o Pais na sua amplitude. Senti, como a maioria dos brasileiros, a morte de
Tancredo. Lembro-me que era domingo e passava das 10 horas da noite. No restante desta
década ndo fiz nada de diferente daquilo que ja estava acostumado desde a infancia.

No ano, de 1990, casei-me com Maria Abadia, uma grande pessoa que ajudou
transformar a minha vida em varios sentidos. Em 1992 j4 era pai dos meus dois filhos, Lucas

e Pedro. Mas aquele trabalho rude ainda se constituia como principal fonte de renda. A
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insatisfacdo e o sentimento de ter parado no tempo pareciam s6 aumentar. Era um trabalho
estranhado, ndo via muito sentido nele. Era repetitivo. Nao precisava pensar nem planejar,
somente executar. Entre uma “pazada” e outra, beirando a milhares em um unico dia, os
sonhos (objetivos) aos poucos foram sendo consumidos. Parecia estar dentro de uma caverna,
aquela mesma aludida por Platdo. O medo de ver a luz do dia também era paralisante.
Utilizando as palavras de Marx ditas nos Manuscritos Econdmico e Filosoficos, porém com
alguns acréscimos: “esta[va] em casa quando ndo trabalha[va] e, quando trabalha[va], ndo
esta][va] em casa. O [meu]seu trabalho ndo é[era] portanto voluntario, mas for¢ado, trabalho
obrigatorio” (2004, p. 83). A partir das experiéncias vividas consigo, perfeitamente,
compreender hoje a teoria marxiana sobre o trabalho, senti seus efeitos nocivos por mais de
duas décadas. Nesse mesmo periodo, para completar o orgamento doméstico, fui trabalhar
como operador de cinema. Trabalhava todas as noites e, nos finais de semana e feriados,
exibia sessOes matinés, além das sessdes noturnas diarias. Agora a caverna estava quase toda
na penumbra.

Por mais de um ano conciliei os dois trabalhos. Sendo que neste ultimo, ficava
confinado em uma pequena sala de projecdo, quente e insalubre. Para passar o tempo comecei
a ler jornais e revistas que recolhia diariamente na casa do meu avd materno. Principiava a
leitura na sessdo de esportes, cotidiano e logo ja estava na economia e até politica. Comecei a
ler como nunca havia feito antes na vida, mais adiante, esse habito iria ajudar-me bastante,
tendo em vista que e a “redag@o” foi uma das responsaveis pelo ndo éxito naquele primeiro
vestibular para Engenharia. Depois, de pouco mais de um ano trabalhando nesse cinema,

renunciei ao emprego de operador, estava incomodado e angustiado com a situagdo vivida.

Flertando com o novo

Em 1999, fui desafiado pela fiel companheira a sair da caverna. Além do incentivo
moral, ajudou-me com recursos financeiros, adquiridos trabalhando como professora dos anos
iniciais na prefeitura de Araguari e complementado por meio de empréstimos. O mundo
comegou se abrir ja nos primeiros contatos com o Ensino Superior. A institui¢do “escolhida”
foi a Faculdade de Ciéncias e Letras de Araguari (FAFT), aonde fui cursar Licenciatura com
Habilitagdo Plena em Matematica. Embora fosse a instituicdo que abrira as portas para uma
realidade ampliada, ainda hoje ressinto da formagdo oferecida, manifestada, dentre outras
formas: na rotatividade de alguns professores; no curriculo de uma licenciatura que ficava

entre as Ciéncias Bioldgicas e a Matematica, sem, no entanto, conseguir atender plenamente
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as duas: e na turma numerosa e heterogénea. A referida institui¢do, antes do término do curso,
em 2001, foi incorporada a Fundagdo Presidente Antdnio Carlos (FUPAC) e credenciada
como Campus da Universidade Presidente Antonio Carlos (UNIPAC), o que so fez aumentar
o desprezo pelas licenciaturas e extingdo da maioria dos cursos, inclusive o “Curso de
Matematica”.

No ano de 2002, efetivado por meio de concurso publico municipal, passei a atuar
como secretario escolar numa pequena escola (Centro Educacional Municipal “Ondina
Moutinho Vieira”) localizada em um bairro afastado, permanecendo por pouco mais de cinco
anos quando, por for¢a de outro concurso, tive que pedir exoneracdo do cargo. Trabalhava
durante seis horas e conciliava o restante do tempo com o velho caminhdo ano 1963. Nesse
periodo, comecei trabalhar sozinho. Meu pai teve a sua saiude mental fragilizada, sumia de
casa e, algumas ocasides, tentou ir além disso. O caminhdo era a unica fonte de renda da
familia. Nunca havia contribuido com o sistema previdenciario, até que um amigo advogado,
caridosamente, ajudou-lhe a conquistar o beneficio.

Em dezembro de 2002 graduei-me em Matematica. Em fevereiro de 2003, numa dose
de “sorte”, fui contratado por um ano para atuar como professor de Fisica na Escola Estadual
“Sao Judas Tadeu” — escola essa localizada numa regido periférica, na qual permaneci até o
ano de 2012 — e foi nesse ano que abandonei de vez o caminhdo. Com as novas atividades
veio uma nova maratona. Nao era facil dar aulas de manha e a noite como professor e, a tarde,
exercer as atividades de secretario escolar. Dificil € imaginar que o total do percurso diario
beirava os trinta quilometros, feitos de bicicleta. Ainda bem que esta situagdo ndo perdurou
por muito tempo.

A experiéncia acumulada nas duas fun¢des ajudou-me a compreender a realidade
escolar nas suas diferentes expressdes: o ensino, supervisdo e a gestdo. Enquanto secretario,
ouvia o clamores dos gestores com relacdo ao trabalho dos professores e, por outro lado,
enquanto professor, os reclamos com relacdo aos gestores, aos alunos e a peremptéria
governamental. Comecei a perceber as diferencas e o significado que envolvia o conceito de
escola publica e o de escola estatal no momento em que as demandas e finalidades (da escola
e da comunidade escolar) ndo se articulavam. Nesse tempo, também pude observar algumas
peculiaridades de cada etapa da Educacdo Basica, tangente a sua organizagdo, ao
comportamento e formag@o de professores e, ainda, a disting@o entre as redes (municipal e
estadual). Como secretario escolar, trabalhei em uma escola que ofertava Educagdo Infantil
(pré-escola) e Ensino Fundamental (de 1° ao 5° ano) e, como professor, em outra escola que

oferecia desde o Ensino Fundamental até¢ o Ensino Médio, inclusive o ensino regular noturno.
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Em maio de 2006 fui efetivado, agora como professor de Matematica e por meio de
concurso publico estadual, tendo a prerrogativa da escolha, optei por continuar na EE “Sao
Judas Tadeu”, atuando continuamente no Ensino Médio. Era muito identificado com a
comunidade escolar, principalmente, com os alunos. A maioria deles era muito carente. A
escola estava localizada numa periferia com altos indices de violéncia no seu entorno, baixos
niveis de aprendizagem nas avaliagdes sistémicas, niveis consideraveis de evasdo e
repeténcia, e tantos outros problemas enfrentados pela maioria das escolas na mesma
condigdo desta. A questdo era que a direcdo da escola (centralizadora e autoritdria) ndo
enxergava as necessidades e demandas especificas da comunidade escolar, preferia deixar que
as vontades estatais se impusessem (excesso de avaliagdes, controle sobre o trabalho do
professor, burocratizagdo exagerada dos processos educativos, ..). Sentia a descrenga
daqueles alunos em relagdo ao ingresso no Ensino Superior, principalmente ao publico
federal. Durante o tempo em que estive atuando nesta unidade, poucos conseguiram entrar em
uma universidade publica. A necessidade de trabalhar para ajudar a familia impedia muitos
alunos de continuarem no mesmo turno ou na prépria unidade. A escola era vista por maior
parte deles como mero rito de passagem, sem finalidade e sem sentido. Faltavam-lhes
referéncias na propria familia, na escola e na comunidade com for¢a necessaria para rivalizar
com esse sentimento de frustragéo.

Em 2007, forgado a pedir exoneracdo do cargo de secretario escolar em decorréncia do
acumulo de cargo, preferi continuar atuando como professor. Neste mesmo ano, a EE “Séo
Judas Tadeu” passou a fazer parte do Projeto “Escola Viva, Comunidade Ativa” (EVCA). O
projeto destinava-se as escolas com altos indices de violéncia e sua esséncia residia na
ampliacdo dos espagos de lazer, esporte e cultura no ambiente escolar, maior envolvimento e
promog¢@o da comunidade local com abertura da escola nos finais de semana. Portanto, uma
escola mais aberta as necessidades da comunidade (pais e alunos).

No ano seguinte fui provocado mais uma vez. Agora pelo amigo Leonardo
convidando-me para participar do processo seletivo do Mestrado em Educagdo na UFU. Nao
conseguia vislumbrar algum éxito, ainda mais, com pouco conhecimento da dinamica
académica. Passado o processo seletivo e, com ele sua negativa, fui estimulado, por esse
amigo, a participar das aulas de pos-graduagdo como aluno ouvinte. Feito o contato com o
Prof. Antonio Bosco e prontamente atendido, pude transitar neste universo, até naquele
momento, muito novo e estranho para as minhas pretensdes. Aos poucos fui perdendo a

ingenuidade e, a0 mesmo tempo, tomando ciéncia de qudo distante estava do topo da
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caminhada (no sentido do conhecimento n3o apropriado). Pensei muitas vezes em desistir,

ndo pensava na relatividade do tempo.

O exercicio da pesquisa: primeiros passos

Em 2010, ja na terceira tentativa ingressei no Curso de Mestrado, na linha de Politicas
Publicas e Gestdo da Educagdo, as parcas experiéncias adquiridas na breve trajetoria
profissional formal foram suficientes para compreender, concernente as politicas publicas, um
quase dualismo presente nos conceitos implantagcdo e implementacdo. As experiéncias vividas
junta a EE “Sdo Judas Tadeu” foram determinantes para a pretensdo do estudo proposto na
dissertacdo de mestrado sob o titulo de: O Projeto Escola Viva, Comunidade Ativa como
“politica educacional ™ mineira.

Percebendo as caréncias da escola, da sua comunidade e do seu entorno, via o quanto
era ineficiente o Projeto proposto pelo estado de Minas Gerais para a problemética da
violéncia e do baixo rendimento de unidades escolares na mesma condi¢do do “Séo Judas”. O
Projeto EVCA, no seu cerne, era a extensdo de uma politica propugnada pela Unesco para
tratar da violéncia nas escolas em situagdo de “vulnerabilidade social”. Propunha a abertura
da escola nos finais de semanas para a comunidade local, no entanto, na referida instituigao,
embora implantada pela legislagdo estadual, o projeto ndo avangou para além dos marcos
normativos. Deixava a cargo dos proprios “excluidos” a responsabilidade pelos seus éxitos ou
fracassos. As oficinas quase nunca aconteciam, tendo em curso, a dependéncia do
envolvimento da comunidade escolar para assumir as tarefas (oficinas e custos) sem nenhuma
contrapartida governamental. Isto €, “participag¢do” no trabalho voluntario e responsabilizagdo
dos mesmos pelo eventual insucesso. Somado-se a isso, o descaso da dire¢do, mais
preocupada com as avalia¢des os ranques educacionais do que com o projeto e as caréncias da
comunidade escolar.

Os resultados deste estudo apontaram para a dificuldade de efetivagdo de um projeto
genuinamente democratico na e para a educacdo. E ainda, a clara substitui¢do da participagdo
politica pela participag@o social e instrumental, engendrada por arranjos com a funcgio de
delimitar, “educar” e direcionar esta participagdo na relagdo que se da entre a sociedade civil e
o Estado nas suas multiplas disposi¢des. Ao analisar detalhadamente o Projeto em foco, foi
observado como os condicionantes econdmicos se imbricam na realidade escolar, dividida

entre atender demandas e objetivos distintos (estatal e social), dai a constatagdo da dificuldade
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do Projeto EVCA consolidar-se como uma proposta de carater participativo transformador da
comunidade local.

O periodo do mestrado foi riquissimo, apropriando-se da linguagem matematica, o
aprendizado ocorreu de maneira exponencial e em breve intersticio de tempo. Cursei o dobro
de disciplinas exigidas pelo curso. Sentia necessidade de correr atrds do tempo perdido e
tentar de, alguma forma, minimizar as caréncias mais prementes. Sob a orienta¢do do Prof.
Bosco, um dos responsaveis por aquilatar a minha pratica docente, que embora a realizasse,
era desprovida da objetividade e o alcance problematizador e instrumentalizador que este
“Mestre” com sua capacidade intelectual empreende. Aprendi muito com seus exemplos e,
com eles, cresceram o respeito e a gratiddo pelas ligdes ensinadas. Como ¢ hoje prazeroso
desfrutar da sua amizade.

Tivemos alguns escritos publicados em conjunto, o primeiro deles foi o Projetos
Escolas-Referéncias e Escola Viva,Comunidade Ativa como politica educacional mineira:
aproximagoes, distanciamentos e finalidades, publicado na ANPED Centro-Oeste em 2010.
Outros seguiram: Politicas e Gestdo da Educacdo: sob a logica gerencial e compartilhada e
Gestdo Democrdtica, Gestdo Gerencial e Gestdo Compartilhada: novos nomes velhos rumos,
ambos apresentados no XXV Simpdsio Brasileiro, 11 Congresso Ibero-Americano de Politica
e Administra¢do da Educacdo, Jubileu de Ouro da ANPAE (1961-2011); Nossa heranga da
reestruturagdo do Estado brasileiro nos anos de 1990: a ldgica gerencial de organizagdo,
publicados no VI Simposio Internacional: o Estado e as Politicas Educacionais no tempo
presente em 2011; Relacdio Trabalho, Educagdo e formagdo docente contidos no PDE e
'Abrindo espagos’ no Projeto Escola Viva, Comunidade Ativa, ambos apresentados no VII
Simposio Internacional: o Estado e as Politicas Educacionais no tempo presente em 2013; O
desencanto da politica e o totalitarismo em Hannah Arendt: percepgoes do Golpe de 1964,
edicdo comemorativa sobre os 50 anos da ditadura civil/militar, Revista HISTEDBR On-line,
v. 14, p. 142-152, 2014; Conselho Municipal de Educag¢do em Minas Gerais: qualidade e
participacdo, ENDIPE 2016; e Pedagogia Historico-Critica: uma discussdo sobre a prdtica
social docente no marxismo, X Seminario Nacional do HISTEDBR em 2016.

Participei nesse periodo de diversos eventos: Simpdsios Internacionais, Semindrios
Nacionais, Encontros sobre Educacdo e de Pesquisadores, palestras e debates. Tive a
oportunidade de integrar dois grupos de pesquisa que possibilitou-me avangar em dire¢do a
um pensamento mais critico e elaborado. Iniciado primeiramente no Grupo Polis coordenado
pala Prof* Maria Vieira e, em seguida, no GPEDE (Grupo de Pesquisa Estado, Democracia e

Educag@o) coordenado pelo Prof. Antonio Bosco. Este ultimo, permitiu-me uma familiaridade
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maior com a pesquisa adquirida por meio de projetos de extensdo e de pesquisa. A dindmica
coletiva do Grupo foi fundamental para o exercicio da participacdo, elaboragio, coordenagdo
e orientacdo. Além de outros como o exercicio da autonomia e da autoavaliag@o.

Assim, em 2011, participei (colaborador e palestrante) do I/ Curso de Extensdo de
Formagao Continuada de Gestores Municipais que buscou implementar uma orientagdo
tedrica e pratica, discutindo-se tematicas relevantes para a organizagdo do trabalho escolar
(OTE), como a participagdo, a gestdo democratica e seu vinculo com o Projeto Politico-
Pedagogico (PPP). Propds-se nesse projeto o desenvolvimento de atividades consideradas
fundamentais a atuacido do Diretor em situagdes cotidianas e estreitamento das rela¢des com a
comunidade escolar.

Em 2012, o Projeto de Pesquisa: A implementagdo do REUNI e a qualidade da
Educagdo Superior na Regido do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba (2008-2012), neste
projeto buscou-se delinear a concep¢do e a pratica de qualidade implementada nos campi
expandidos da UFU: Pontal, Monte Carmelo e Patos de Minas, em Minas Gerais. Cabendo a
mim debater a orientagdo da formag@o proposta no Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE) como politica governamental federal, cuja promessa versava em torno da melhoria da
qualidade da educagdo, concernente as questdes estruturais, da realidade brasileira. Nesse
sentido, em livro organizado pelo Prof. Bosco, Qualidade da Fducacdo Superior: o
Programa REUNI, problematizei o conceito de qualificagdo no capitulo 2, intitulado, Relagdo
Trabalho, Educacdio e Formagdo: uma andlise “qualitativa” do PDE,

Nos anos, de 2013 e 2014, participei (como colaborador e palestrante) de outro projeto
de pesquisa/extensdo sob o titulo: A4 Participacdio da Comunidade na Gestdo Democrdtica da
Escola em prol da qualidade de ensino: o Projeto Politico Pedagdgico em questdo, cujo
objetivo, tratou de compreender a complexidade da gestdo escolar visando ressignificar
conceitos e praticas no cotidiano educacional, em especifico, a construgcdo coletiva do PPP e
sua relacdo direta com a qualidade social da educag@o. De certa maneira este projeto foi uma
segunda tentativa, numa ordem inversa, de abordar os temas que compdem o PPP na sua
particularidade e organicidade, relativo a qualidade social da educagdo, em relagdo ao //
Curso de FExtensdo de Formagdo Continuada de Gestores Municipais, sendo este segundo
mais direcionado a escola e a comunidade escolar como um todo.

Resultaram deste projeto algumas publica¢des: PPP: racionalidades e prdticas
pedagogicas no trabalho escolar, segundo capitulo do livro I, organizado pelo Prof. Bosco
(PPP: participagdo, gestdo e qualidade da educagdo) que foi distribuido em vérias escolas

dos municipios de Araguari e Uberlandia. O livro, trazendo uma linguagem menos
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academicista, visou atingir docentes e alunos de graduacdo a respeito de questdes estruturais e
conjunturais da sociedade com reflexos direto na escola; E outros dois artigos: Participagdo
democrdtica e o Projeto Politico Pedagogico como exercicio real e O Projeto Politico
Pedagogico: participagdo democrdtica da comunidade escolar e entraves institucionais,
publicados no II Encontro de Pesquisadores Mineiros: Pesquisa e Reflexdo na Educagio
Basica — CAPES/FAPEMIG - Edital 13/2012 e também em livro II organizado pelo mesmo
professor.

Defendida a dissertacdo de mestrado, em 2012, retornei a EE “S&o Judas Tadeu” e, em
seguida, pedi mudanca de lotag@o para a EE “Isolina Franga Soares Torres”. Em dezembro de
2012, aprovado em processo seletivo para professor substituto (40 horas) na Escola de
Educacdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA/UFU), trabalhei com trés
turmas de 6° ano do Ensino Fundamental. Foi uma experiéncia nova nesse ano, pois até entao
ndo havia trabalhado com essa etapa de ensino com regularidade. Ampliava-se o ciclo na
Educacdo Basica, enquanto experiéncia adquirida, em diferentes redes de ensino, diferentes
etapas e modalidades e fungdes distintas.

Na ESEBA, percebi a distancia entre a rede federal publica com as demais, atinente as
condi¢des materiais (recursos, material didatico, laboratérios, ...), organizacionais (maximo de
25 alunos por turmas, horarios para atendimento aos pais e alunos, reunides de areas
especificas, ...) e também profissionais (formagdo, carreira, salario). No entanto, deparei-me
com velhos problemas como: repeténcia, ensino conteudista e tradicional, apego aos
processos avaliativos com fins classificatorios, distor¢do idade/série e objetivos/fins da
educagdo.

Findado o contrato de trabalho, em quase meado de 2013, fui aprovado no processo
seletivo do Doutorado e continuei trabalhando na rede estadual. No periodo noturno, lotado na
mesma escola atuando na EJA e, no Ensino Regular Médio, em uma escola rural (Contenda)
anexo da EE “Isolina Franga Soares Torres”. Arranjo decorrente das atividades iniciadas na
ESEBA no inicio do ano.

Em 2014, 2015 e 2016 consegui afastamento para estudo concedido pela rede estadual,
contudo, ndo me afastei de vez da escola, tendo em vista que o projeto extensionista, A
Participagdo da Comunidade na Gestdo Democrdtica da Escola em prol da qualidade de
ensino: o Projeto Politico Pedagogico em questdo, teve como uma das unidades participantes
a EE “Isolina Franca Soares Torres”. Nesse periodo também, precisamente em 2015, entrei

em outro projeto de pesquisa coordenado pelo professor Antonio Bosco, O conselho
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municipal de educagdo no Brasil e a qualidade socialmente referenciada, ainda em
andamento.

Ingressei no Doutorado com a proposta de desenvolver o projeto intitulado: Relagdo
Trabalho, Educagdo e formagdo docente contidos no PDE: entre a certificagdo e a
qualificacdo, abortado devida as inquietagdes surgidas em decorréncia da passagem pela
ESEBA. A partir do campo de analise ampliado (ciclo ampliado entre as redes publicas) pude,
empiricamente, comparar praticas pedagogicas, formacdo, carreiras, salarios, condi¢des
materiais e outras varidveis relacionadas a condi¢do docente. O amigo Leonardo, agora
professor de Matematica efetivo da instituicdo citada, chamou-me aten¢do para com a
Pedagogia Historico-Critica, que na minha graduagdo nunca fora nem mencionada. O seu
entusiasmo com este método de ensino rendeu muitas discussdes. A origem delas nasceu por
termos graduado na mesma institui¢do e termos sidos efetivados no mesmo concurso da rede
estadual, na mesma area do conhecimento e partilhado das mesmas experiéncias profissionais
nas redes municipal e estadual. Discutiamos as condi¢des distintas, o abismo na formagéo do
professor e, consequentemente, a compreensdo das teorias pedagogicas.

Nao foi muito dificil fazer a mudanga do projeto por entender que a sua esséncia
ontoldgica foi preservada e ampliada, tendo em conta, que no projeto abortado o foco era a
formagdo do professor. As palavras de Kosik me alentaram quanto ao desafio posto, “a
existéncia do homem concreto se estende no espaco entre a irredutibilidade ao sistema ou a
possibilidade de superar o sistema, e sua inser¢do de fato ou funcionamento pratico em um
sistema (de circunstancias e rela¢des historicas)”. Dai, ao arrazoarmos uma teoria, ¢ prudente,
em conformidade com o método de analise marxiano, nos esquivarmos dos argumentos
abonados pela esquerda hegeliana ao valorizar demasiadamente a teoria em detrimento da
pratica. Para chegarmos a este entendimento foi necessario percorrer um longo caminho, por
vezes, arduo e penoso, diria quase didatico, mas fundamental para a proposi¢do da tese em

julgamento.



