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AS MINHAS ESTRELAS GIGANTES,

meu PAI (Zé Ponce) e minha MAE (Linda, D. Linda!), dedico esse estudo.

...Apesar das minhas idas e vindas, chegadas e partidas,
Desde a graduac¢do quando fui estudar distante,
Vocés sempre a me esperar.
Sem saber ao certo quando chegaria ou o que eu fazia (e fago ainda).

Basta-lhes saber que estou a me preparar para ser “professora”.

Por tudo o que sdo e significam em minha vida, agrade¢o-lhes.

Pelo imenso AMOR que me dedicam. Pelo apoio e coragem de incentivar meus véos...

Desculpe-me: pelas auséncias, foi preciso. Pelas liga¢cbes didrias, a ‘vigiar’ se caminhava
tudo bem do lado de Ia.

ZE PONCE e LINDA:
vocés dedicaram suas vidas aos filhos,
amando-os com afinco e devogdo.
O coragdo enorme de pais batalhadores por um futuro melhor.
Ndo puderam freqiientar os bancos escolares,
Foi a vida, as batalhas, o trabalho que vos edificou.

A falta de estudos ndo vos impediu de oferecer aos quatro filhos o exemplo de
dignidade e de persisténcia.

A luta foi grande, mas cheguei até aqui: o doutorado.
Vocés participaram dessa conquista.
Espelho-me em vocés, que muito me ensinam.
NGJs vencemos mais uma batalha!! Ebaaa!!!
Ah, mas outras estdo por vir, e conto com vocés.
Ben¢a minha MAE,
Beng¢a meu PAl!

Amo-os MUITO, MUITO, MUITO.



Infinito Particular (Marisa Monte)

Eis o melhor e o pior de mim

O meu termoémetro, o meu quilate
Vem, cara, me retrate

Nao ¢ impossivel

Eu ndo sou dificil de ler

Faca sua parte

Eu sou daqui, eu nao sou de Marte
Vem, cara, me repara

Nao vé, ta na cara, sou porta
bandeira de mim

S6 ndo se perca ao entrar

No meu infinito particular

Em alguns instantes

Sou pequenina e também gigante

Vem, cara, se declara

O mundo ¢ portatil

Pra quem ndo tem nada a esconder
Olha minha cara

E s6 mistério, ndo tem segredo

Vem ca, ndo tenha medo
A 4gua é potavel

Daqui vocé pode beber
S6 ndo se perca ao entrar
No meu infinito particular

Me abracas
Me incentivas a ser LIVRE
A correr segura. A conquistar outros mundos

E vou! Vou por toda parte
...Porque sei que estds a me olhar
A me proteger, se a queda ocorrer!

Se caida estou? Ah, logo chegam as palavras
Uma melodia firme, a me curar
Forte me puxas e me lancas ao mundo, de novo

Retomo as batalhas, as guerras
Vejo gentes tdo ausentes
Borboletas coloridas no azul a voar

«.E quando em mim estds
Es uma roda, de samba
Es um menino, pdssaro;
Es um homem, peixe

Es meu sol; és minha lua
Es meu eterno e uinico,
TITI (Tuim).

...Se pudesse, registraria aqui o seu cheiro, as suas cores,
A sua alegria pela vida, pelos amigos.

Sua defesa ao trabalho educativo que humaniza o Homem,
Tudo o que me cativa, me alegra, me acalma.
Obrigada por seres meu COMPANHEIR O:

De bares, de cozinha, de chacara, de caminhadas,

De hidroginastica, de bailes, de cinema, de prazer, de viagens,
Para vocé, ofereco meu infinito particular: o AMOR!!!
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RESUMO

PONCE, Rosiane de Fatima. DA TEORIA, A PRATICA; DA PRATICA, A PRAXIS: uma pesquisa
intervengdao com professores universitarios. 2010. 150. Tese (Doutorado). Programa de Pés-
graduagdo em Educacgdo: Psicologia da Educacdo. Pontificia Universidade Catdlica — PUC/SP.
Sao Paulo, 2010.

Ao focar a pedagogia universitaria no pais, essa pesquisa intervencao se propde investigar
professores do ensino superior das ciéncias médicas sem formacdo pedagdgica para o
exercicio docente. Essa pesquisa se fundamenta nos estudos de Karl Marx — premissas da
epistemologia do materialismo histérico dialético, por entender que essa teoria, ao estudar o
modo de produgao capitalista, possibilita compreender o homem e a sociedade em sua
concretude, numa perspectiva histérica e dialética. A andlise critica do sistema capitalista
desenvolvida pela teoria marxiana (modo de producdo e condi¢cGes sociais) torna-se a base
de teorias que se preocupam com o desenvolvimento e formacdo humana numa perspectiva
critica, como a Psicologia Histdrico-cultural e a Pedagogia Histdrico-critica — que
fundamentam essa pesquisa intervencdo. O processo da pesquisa intervencdo ocorreu por
meio da implantacdo de Oficinas Pedagdgicas junto a um grupo de professores do ensino
superior da drea das ciéncias médicas sem formacdo pedagdgica. Dos estudos realizados
sobre a pedagogia universitaria, nas andlises da pesquisa intervenc¢do, aponta-se para
algumas semelhancas, por exemplo, a soliddao do professor iniciante que nao encontra apoio
pedagdgico para elaborar seus planos de ensino; a docéncia copiada de professores que
marcaram esses profissionais; professores que nao se formaram para a docéncia, trata-se de
profissionais liberais que chegam ao ensino superior por meio de concurso. A pesquisa
intervencdo, tomando a categoria atividade como analise, aponta para situagdes
identificadas como transformadoras da pratica pedagodgica de alguns professores
participantes das Oficinas Pedagdgicas, engendrando alterag¢des institucionais no campus e
gue se encontra em andamento, em processo. Um exemplo disso, é a alteracdao dos
Programas de Disciplinas. A discussdao sobre a necessidade de rever ementas, conteudos,
sistematica de avaliacdo, etc. foi engendrada no processo das Oficinas Pedagdgicas no
campus. Contudo, essa pesquisa intervengao ndo se afasta da realidade do pais, ainda temos
muitos professores universitarios, seja em inicio de carreira ou em exercicio, com
necessidade de entendimento do processo de ensino e aprendizagem e ndo encontram
respaldo em suas instituicdes, tendo que lidar sozinhos com essas questdes. Ha ainda que se
pensar na exigéncia de produc¢des académicas nas universidades, que levam professores,
muitas vezes, a se distanciarem do ensino. Por falta de condi¢des materiais objetivas, os
professores se dedicam muito mais ao campo da pesquisa e da producdo académica (artigos,
livros, etc.) do que a sala de aula, ao processo de ensino.

Palavras-chave: Professor universitario. Materialismo histdrico dialético. Formacao
pedagdgica. Psicologia histérico-cultural. Pedagogia Histdrico-critica.



ABSTRACT

PONCE, Rosiane of Fatima. FROM PRACTICE TO THEORY. FROM THEORY TO PRAXIS a
research intervention with university teachers without pedagogical training.

By focusing on teaching university in the country, this research intends to investigate the
intervention of higher education teachers of medical science without pedagogical training.
This research is based on Karl Marx’s studies about historical and dialectical materialism. |
believe this theory allows us to understand man and society in its concrete possibilities. A
critical analysis of the capitalist system developed by Marxist theory becomes the basis of
the human being’s development of the historical-cultural psychology and Historical-critical
pedagogy which underlies this research intervention. The intervention process of this
research occurred through the implementation of Educational Workshops with a group of
university teachers in the area of medical science without pedagogical training. Such studies
related to university pedagogy, points to some similarities. Firstly, the feeling of loneliness
experienced by the beginner teachers who do not find the relevant pedagogical support to
perform their work. Secondly, they tend to teach by copying their former teachers who are
not trained to teach these professionals. The research intervention analyzed class activities
focusing on transforming the practice of some teachers who were taking part in Pedagogical
Workshops. The discussion about the need to review the course syllabus, the evaluation
system, the planning, etc, are related to the social reality. Moreover, we still have many
academics in need of understanding the teaching and learning process who are not
supported by their institutions, having to cope alone with these issues besides having to
cope with the demands of academic productions. This reality does not allow teachers to be
in touch with the critical pedagogical practice making them attend academic demands rather
than working as truly educators.

Key-words: University teacher, Historical-dialectic materialism, university pedagogy
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Tantas vezes me mataram,
Tantas vezes morri
Entretanto estou aqui,
Ressuscitando.

Gracgas dou a desgraca,
E a méo com punhal
Porque me matou tdo mal,
E segui cantando.
Cantando ao sol,

Como a cigarra

Depois de um ano
Debaixo da terra

Igual sobrevivente,

Que volta da guerra.
Tantas vezes me apagaram,
Tantas desapareci

A meu proprio enterro fui,
Sozinho e chorando

Fiz um nd do lencgo,

Mas esqueci depois

Que ndo era a unica vez,
E segui cantando.

Tantas vezes te mataram,
Tantas ressuscitard
Quantas noites passarad
Desesperando

E a hora do naufrdgio,

E a da escuriddo

Alguém te resgatard,

Para ir cantando

Cantando ao sol,

Como a cigarra

Depois de um ano,
Debaixo da terra

Igual sobrevivente,

Que volta da guerra.’

“Como La Cigarra” é uma musica interpretada por Mercedes Sosa, com composi¢do de Maria Elena Walsh.



INTRODUCAO

De estudos da pedagogia universitaria no Brasil a pesquisa intervengao

No dominio das ciéncias humanas, o desejo de compreender a
realidade exige do investigador a coragem de romper com os
preconceitos conscientes ou implicitos, de ter sempre em mente
que a ciéncia ndo se faz da perspectiva deste ou daquele
particular, nem duma posicdo exterior e pretensamente objetiva,
que supbe a eternidade das estruturas fundamentais da
sociedade atual, mas da perspectiva da liberdade e da
comunidade humana, a perspectiva do homem e da
humanidade’.

Goldman (1977) incentiva a pensar no ser histérico e social, com coragem e liberdade.
Liberdade de apreender o objeto pesquisado em seu processo de mudancgas e transformacoes
enguanto totalidade concreta da realidade — que é o Homem.

Apresento, a seguir, 0s movimentos e momentos que originaram e subsidiaram o processo
de elaboracgao e efetivacdo dessa pesquisa de doutorado.

Da experiéncia no mestrado e da atuacdao docente principalmente em diddtica (ensino
médio e licenciaturas), no pré-projeto de pesquisa do doutorado, em 2005, me propus a investigar
como professores de diddtica e de psicologia da educacdo, que atuassem no curso de pedagogia,
compreendiam a elaboragdo do saber cientifico pelos alunos. Outro objetivo era observar e
mapear a relagdo teoria-pratica no desenvolvimento das aulas desses professores. Os professores
seriam de uma faculdade particular, indicados pelo coordenador do curso de pedagogia, em uma
cidade do interior paulista.

Contudo, no segundo semestre de 2007, dois acontecimentos alteraram o projeto inicial. O

primeiro foi a mudanca do coordenador do curso de pedagogia da faculdade selecionada, e o novo

coordenador justificou que os professores, que seriam sujeitos da pesquisa, solicitaram que as

! GOLDMAN, L. Ciéncias humanas e filosofia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.
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atividades da pesquisa ocorressem em 2008, pois precisavam se “preparar” para receber a
pesquisadora. Dado esse fato, decidimos ndo esperar e contatar outra faculdade particular para
nao comprometer o projeto de pesquisa.

No processo de selecdo de outra faculdade, recebi o pedido de um amigo, também
professor universitario, para ministrar uma palestra (sobre a didatica no ensino superior) a
professores de uma universidade publica paulista. O pedido foi mais ou menos assim:

“[...] Estou precisando de alguém para uma palestra sobre diddtica no ensino superior. E urgente.
Meu primo, que é coordenador de curso, me ligou pedindo para apresentar aos professores da
universidade. Mas, ndo sei como fazer isso. Minha amiga, por favor, me salva dessa! Vocé é
pedagoga, estudou para ser professora. Dd aula para professores, coordenou a pedagogia. Como
posso ir Id falar de diddtica? Sou psicdlogo, ndo sei nada dessa disciplina. Vocé sabe de diddtica, eu
néo! Ndo posso deixar meu primo na mdo. Vocé me ajuda?!?”.

Tocada pela necessidade desse amigo, decido conversar com o professor que solicitara a
palestra, que esclareceu que o objetivo era sensibilizar professores do campus para,
coletivamente, discutirem as praticas de ensino na universidade, como utilizarem recursos
metodoldgicos, etc. Como nao ficaram evidentes os motivos da palestra, questionei a origem do
tema “a diddtica no ensino superior”?

O professor explicou que em 2006, por ser coordenador de curso, participou de encontros
promovidos pela equipe Gestora de um Programa de Formacdo Continua — Oficinas de Estudos
Pedagdgicos?, implantado pela Pro-reitoria de Graduacdo, que visava discutir a qualidade do
ensino na universidade. Conforme o professor, os coordenadores de curso da Instituicdao
participariam do Programa na condicdo de mediadores e/ou articuladores dos professores de seu
campus. Os professores seriam convidados a participar, voluntariamente, das atividades
programadas, de reflexdo sobre as praticas docentes e sobre os fundamentos tedrico-
metodoldgicos da Universidade publica. O professor coordenador contou que os coordenadores de

curso, participantes do Programa de Formagao Continua, tinham o apoio pedagdgico da equipe

2 Antecipo que ndo faz parte das pretensdes dessa tese analisar o Programa de Formagdo Continua proposto pela Pré-reitoria desta
Universidade, por estar em fase de implantagao.
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Gestora do Programa de Formacdo Continua via fone, correio eletrénico ou pessoalmente e,
também, contavam com textos / apostilas confeccionados por essa equipe Gestora.

Enfim, a palestra solicitada seria uma das atividades fomentadas pelo Programa de
Formacdo Continua de professores da Universidade. E o tema da palestra surgiu porque o
coordenador de curso, orientado pela equipe Gestora do Programa, consultou os professores do
campus quanto a temas que os interessariam na area didatica. No final de nossa conversa, o
coordenador declarou nada saber do campo da didatica e da educacgdo, por isso especificou que
qualquer ‘coisa’ que lhes ensinasse seria bem-vindo. Para o coordenador, uma dificuldade
enfrentada no campus era o fato de ndo poder contar com o auxilio de professores /
pesquisadores formados na drea das ciéncias humanas e sociais, ja que os cursos oferecidos nesta
Unidade sao especificos da area das ciéncias médicas.

Em novo contato com o coordenador, expus-lhe que, da experiéncia profissional em
didatica, ndo conseguiria em uma palestra mobilizar os professores universitarios a reflexdo de
suas praticas de ensino. Propus a realizacdo de um Ciclo de Encontros® com um total de 20 horas
(16 horas presenciais; 04 horas para leitura de textos), divididas em 04 horas quinzenalmente. O
professor coordenador aceitou a proposta e prontificou-se, se necessario, a xerocar textos e
digitaliza-los enviando por e-mail aos professores; a divulgar os encontros e organizar o espaco
fisico com café / agua / suco / bolacha.

Corri contra o tempo para preparar temas, objetivos, contelidos e metodologias, pois ja se
aproximava o fim do primeiro semestre (2007) e temia que os professores ndo participassem em
funcdo das atividades finais de disciplinas (provas, apresentacdo de semindrios, defesa de T.C.C.,
relatdrios), mesmo assim optei por oferecer os Encontros.

Contudo, os professores compareceram aos encontros, mesmo com varias atividades de

3 . . N . . x - R
Vale esclarecer que o convite recebido para a realizagdo de uma palestra foi no sentido de uma colaboragdo voluntaria, assim ndo
se previa nenhum tipo de ressarcimento pela a¢do realizada, a ndo ser um atestado / certificado de participagdo.
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final de semestre. Desses encontros, quero destacar um fato ocorrido no quarto encontro e
gue se relaciona com a pesquisa intervencao realizada.

Esse encontro tinha por objetivo motivar os professores a relatarem suas experiéncias
docentes com outro professor, se possivel, da mesma area. No final da dindmica, os professores
apresentaram suas dificuldades aos demais participantes do grupo, possibilitando construir na
lousa um quadro com as necessidades / dificuldades que se assemelhavam e/ou se distanciavam,
por exemplo, dificuldade em elaborar provas / sistematicas de avaliagdo; dindmicas de grupos;
programa de disciplina; montagem de aulas.

Para finalizar, solicitei que os professores avaliassem por escrito os encontros. No geral,
avaliaram que os encontros atingiram as expectativas porque mesmo sabendo pouco do campo da
Didatica, ndo mais a ‘temiam’; que as relagbes estabelecidas inspiraram confianga para perguntar;
gue o grupo se sentiu confiante para apresentar suas experiéncias, principalmente suas
dificuldades em sala de aula com os alunos.

Uma surpresa nesse ultimo encontro se deu quando alguns professores questionaram um
coordenador presente sobre assuntos da instituicdo e do curso. Num dado momento, a situacao
ficou um pouco tensa entre os professores e o coordenador, pois pediam a implanta¢do na grade
de horario de um periodo livre (sem aula e/ou atividades de estagio) para reunides pedagogicas
entre os professores. Ou seja, queriam que no segundo semestre de 2007 fosse criado um horario
para reunides de professores e que essas fossem organizadas ‘pedagogicamente’, comegando, por
exemplo, pelas andlises dos planos de disciplinas. Apds as argumentac¢des, o coordenador se
posicionou:

“Vocés cobram algo que ndo sou. Assumi a coordenacgdo, diga-se pedagdgica, mas ndo sou
pedagogo, ndo tenho formacgdo nessa drea. O pessoal da Reitoria quer investir naqueles que ndo
tem formacgdo pedagdgica, mas nds ndo temos nenhum curso na drea de humanas, vamos contar
com quem? Ndo temos o apoio de um pedagogo ou professores de cursos das humanas. Sabem
como consegui os encontros sobre diddtica? Muita sorte, essa é a verdade! Apesar de ser da regidio,
ndo chegaria até essa professora se ndo fosse o acaso: ela é amiga do meu primo! Pedi para ele vir
e ele a indicou. Foi assim. Ainda bem que deu certo, porque se fosse ruim ai vocés iam reclamar por
anos. Agora vocés pedem tempo para reunido? Vamos tentar juntos, mas ver planos, conversar
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como pedagogo, isso ndo sei fazer. Ndo vou me meter. Acho que podemos usar o que
aprendemos aqui das teorias e com a pedagoga presente fazer um convite: vocé nos ajudaria nestas
reunibes?!? Te interessa adotar um grupo de professores 6rfdos?*”’

Ao refletir sobre a necessidade dos professores em conhecer conteddos da didatica do

ensino superior, figuei comovida e afetada pela situacdo. Espinosa (2004) entende que “afetar-se”

II. Digo que somos ativos (agimos quando se produz em nés, ou fora de nds, qualquer coisa de que
somos a causa adequada, isto é, pela definicdo precedente), quando se segue da nossa natureza,
em nds ou fora de nés, qualquer coisa que pode ser conhecida clara e distintamente apenas pela
nossa natureza. Mas, ao contrario, digo que somos passivos (sofremos) quando em néds se produz
gualquer coisa ou qualquer coisa se segue da nossa natureza, de que ndao somos senao a causa
parcial. lll. Por afec¢Ges entendo as afec¢Ges do corpo, pelas quais a poténcia de agir desse corpo é
aumentada ou diminuida, favorecida ou entravada, assim como as idéias dessas afec¢des. Quando,
por conseguinte, podemos ser a causa de uma dessas afec¢oes, por afecclo entendo uma agdo; nos
outros casos, uma paixdo (p.276, grifo do autor).

Das relagbes estabelecidas com os professores veio o convite para efetivar uma acao
pratico-tedrica. Essa afeccdo engendra minha decisdo de realizar a pesquisa intervencdo numa
universidade publica do interior do Estado de S3ao Paulo, e ndo mais em uma faculdade particular.
Principalmente, porque as condigdes postas eram muito favordveis, havia a aceitagao dos
professores para a efetivacdo da pesquisa intervencdo. Além disso, entendi que por ter estudado
em instituices publicas (do ensino fundamental ao mestrado) criei um vinculo de defesa e
compromisso com os espacos escolares publicos, primordiais ao pleno desenvolvimento humano.

Como havia me prontificado a orientar os professores nas reuniGes pedagogicas a se
realizar no segundo semestre de 2007, fiz contato com o professor coordenador em agosto/2007
para me inteirar das datas das reunides. Infelizmente, o professor me informou que as reunides
haviam sido transferidas para o més seguinte, porque ele participaria de cursos fora do campus
naquele més e que os professores optaram por esperar seu retorno. Desse contato, o dado
positivo foi saber que o coordenador conseguiu reestruturar os horarios para que pudessem

ocorrer as reunides. Mas, por questdes internas da instituicdo e do grupo, as reunides pedagdgicas

* Mesmo passado algum tempo, a fala do professor continua viva em minha memoéria, dada sua intensidade e emog&o capazes de
influenciar nas decisGes futuras que me levaram efetivamente aos sujeitos e ao espago dessa pesquisa.
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ndo se efetivaram no segundo semestre de 2007.

Em 2008, ao retomar o contato com os professores, esses justificaram que o motivo
principal de ndo realizacdo das reunides pedagdgicas em 2007 foi o fim do mandato de
coordenagdo do professor que organizou os quatro encontros. Ou seja, como o professor
coordenador estava encerrando suas atividades de coordenagdo, nao tiveram quem assumisse a
organiza¢do das reunides. Disseram que o espag¢o aberto na grade de horario foi positivo, pois
alguns professores se organizaram para dialogar sobre disciplinas, estagios, encontros, porém, sem
ter uma supervisao didatico-pedagdgica.

Destaco que esse texto busca materializar o processo de pesquisa intervencao realizado
junto aos professores participantes. A seguir, apresentarei dados dos estudos realizados sobre a
docéncia universitaria que me aproximaram do universo investigado — professores universitarios

das ciéncias médicas sem formagao pedagdgica.
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Pedagogia Universitaria — alguns estudos

[...] O conhecimento é o processo pelo qual o pensamento se
aproxima infinita e eternamente do objeto. O reflexo da Natureza
no pensamento humano deve ser compreendido néo de maneira
“morta”, ndo “abstratamente”, ndo sem movimento, ndo sem
contradi¢cdo, mas sim no processo eterno do movimento, do
nascimento das contradicées e sua resolucdo’.

Com essa epigrafe apresento a op¢ao dessa tese ao materialismo histérico dialético. Da
leitura que realizei e interpretei da teoria marxiana, entendo que essa pesquisa se materializa em
dois momentos que se integram, que é o método de investigacdo e o método de exposicdo. O
materialismo dialético possibilita a compreensao da realidade objetiva, através de suas categorias
e leis que regem o encaminhamento de um estudo a partir do método marxiano, pois elas
refletem, na consciéncia, a pratica social de forma critica.

Com base nessa abordagem tedrico-metodolégica, compreendo que o ponto de partida no
método é a investigag¢do, que parte de uma pratica social especifica, de uma realidade objetiva, ou
seja, é quando o pesquisador se prontifica a apreender o fendmeno social da pesquisa. Para Marx
(2002), esse momento é denominado ‘concreto sensivel’. O pesquisador tem na abstragdo o meio
de analise da realidade social objetiva que se propds a estudar. O pesquisador, entdo, adentra o
concreto sensivel, visando separar, recortar o fendmeno (uma parte) a ser estudado da totalidade
social, por meio da abstracgao.

Assim, a partir da teoria marxiana, entendo que o que se define como problema de
pesquisa é um fendbmeno material, o qual se apresenta num contexto de relagdes com outros

fendmenos materiais, estando esses fendmenos interligados. O papel do pesquisador se pauta em

conseguir estabelecer conexdes entre esses fendbmenos, isolando as propriedades que os compde,

5 LENINE, V. I. Os cadernos sobre a dialética de Hegel. Lisboa: Minerva, 1975, p.123; apud DUARTE, Newton. A anatomia do homem
é a chave da anatomia do macaco: a dialética em Vigotski e em Marx e a questdo do saber objetivo na educagéo escolar. Educagdo
& Sociedade. Ano XXI, n® 71, Julho/2000, p.79.
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estabelecendo as possibilidades de explicacdo e compreensdo que permite atingir a totalidade.
No caso dessa pesquisa, o fendmeno material e social se fixa na questdo da acdo do professor do
ensino superior sem formacdo pedagodgica para o exercicio docente.

Vencido esse momento, o da abstracdo do fendmeno, hd o segundo® momento, no qual o
pesquisador reproduzird, na consciéncia, todo o processo de investigacdo, imprimindo a sua
interpretacdo e compreensdo do fendmeno social que se dispds a estudar. E caracteristica desse
momento, para o método marxiano, a exposicao, a descricdo, a analise e a compreensdao do
fendbmeno em sua totalidade, materializando-os na metodologia de exposicdo da pesquisa: no
texto final.

O processo de descricdo, de materializacdo deve refletir a realidade em sua totalidade,
nesse sentido, ao materializar a tese, o cuidado deve estar em como os dados da pesquisa serdo
disponibilizados no texto. Esse cuidado deve existir para ndao correr o risco de passar, na
metodologia de exposicdo da tese, a idéia de que tudo foi construido a priori. A realidade
(totalidade) é movimento, e ao ser interpretada pela consciéncia humana precisa ser refletida em
sua dialeticidade. No processo de desenvolvimento da pesquisa, o0 movimento social e material

I”

ndo podem ser ignorados, a volta ao “concreto sensivel” deve fazer parte da pesquisa como
compromisso com o fenOmeno estudado, com a ciéncia e, essencialmente, com os individuos
pertencentes a essa realidade objetiva.

Feitas as explicacdes e localizagdo da opc¢do tedrico-metodoldgica, passo a exposicao da
investigacdo realizada em produgdes académicas sobre a pedagogia universitaria ou docéncia
universitaria, como uma das possibilidades de me aproximar do fenémeno a ser estudado em sua

realidade objetiva: professores universitarios sem formacao pedagdgica.

De minha experiéncia docente com alunos e professores em cursos de formacdo de

6 Explico que os momentos sdo aqui ‘esquematizados’, ou seja, necessitam de apresentagdo em passos / momentos separados,
contudo os mesmos ocorrem paralelamente. O pesquisador ao mesmo tempo em que realiza o levantamento de referéncias
bibliograficas do tema da pesquisa, por exemplo, ja elabora instrumentos de coleta de dados, faz contato com os sujeitos de pesquisa,
visita espagos nos quais podera realizar sua pesquisa ¢ etc.
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professores (nas licenciaturas) em instituicdes publicas e privadas, percebo que uma das
criticas mais comuns sobre os cursos superiores diz respeito a didatica dos professores
universitarios, ou melhor, a falta de didatica. Contudo, apenas o dado da experiéncia pessoal ndo é
suficiente. Nesse sentido, busquei levantar estudos em torno do tema docéncia universitaria. Essas
leituras se fixaram em livros, teses, dissertagcGes, artigos cientificos (ANPED, SCIELO, ENDIPE,
CAPES) produzidos no fim da década de 1990 ao ano de 2007.

No processo de leituras, percebi a existéncia de um grupo de pesquisadores referenciado
em varios estudos, principalmente em dissertacdes e teses de doutorado dos anos de 2000 a 2009.
Cheguei entdo a um grupo de professores que desde a década de 1990 investigam assuntos
relacionados a formacado ou atuacado do professor no ensino superior. Desse grupo de professores —
pesquisadores ha a indicacdo de uma nomenclatura, que é recorrente em alguns estudos, que é a
da “pedagogia universitaria”.

Das referéncias mais utilizadas em pesquisas sobre a pedagogia universitaria no Brasil, uma
pesquisadora bem citada é Maria Isabel da Cunha, seguida por Selma Garrido Pimenta e Léa das
Gracas Anastasiou, Marcos Masetto, José Dias Sobrinho e Maria Eugénia Castanho. Esses autores
produzem estudos desde a década de 1990, sendo que alguns ocorreram em parcerias entre eles
e/ou como resultado de eventos académicos que participaram / organizaram em torno da
pedagogia universitaria.

Das leituras realizadas, trago para essa pesquisa alguns estudos da chamada pedagogia
universitaria e estudos sobre o professor do ensino superior. A opc¢do foi em funcdo da
representacao histérica e social que tiveram esses pesquisadores no cenario académico, pois,
conforme levantado, propagaram a resisténcia nas instituicdes em que atuam em épocas de
grande dificuldade e falta de apoio académico para montar grupos de pesquisa e estudos no Brasil,
ao tentarem implantar cursos de formacao pedagédgica a professores iniciantes do ensino superior.

Sobre o termo ‘pedagogia universitaria’ ou ‘docéncia universitaria’, Cunha (2006)[9], se
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propbe a recuperar 0os movimentos que configuram a pedagogia universitaria no Brasil e,
especificamente, no Rio Grande do Sul. A autora indica ser essa uma tarefa complexa, por haver
uma diversidade de instituicdes no pais e ter pouco registro oficial a respeito do assunto. O que se
tém, é uma vasta producdo acerca da constituicao histérica das Instituicdes de Ensino Superior, no
entanto poucos sdo os registros de iniciativas em torno dos processos pedagdgicos no ensino
superior. A autora indica a hipétese de que isso ocorre porque essa dimensdo nao fora considerada
importante no contexto universitario ou por ndo haver espagos na universidade para se pensar na
dimensdo pedagdgica do trabalho docente.

Cunha (2006) explica que desde a implantacdo do sistema de ensino superior no Brasil, ndo
temos um sistema universitario organico, fato que favorece a constru¢cdo de uma perspectiva
setorizada do ensino superior. Com base em documentos e depoimento de professores e outras
pessoas que participaram da implantacdo de algumas Instituicdes no pais, a autora realizou
entrevistas semi-estruturadas e sinteses da histéria de Instituicbes de Ensino Superior,
principalmente da regido sul do pais (UFRGS, PUCRS, UFPel, UNISINOS, UNICRUZ, FURG, UFSM e
ULBRA).

Para a autora, a preocupacdo com a qualificacdo do professor do ensino superior se faz
presente na trajetéria das instituicGes pesquisadas, que tiveram a influéncia das tendéncias
politicas, epistemoldgicas de cada periodo pesquisado e, também, do estagio de desenvolvimento
dessas universidades e suas legislagdes sobre as praticas académicas.

Na década de 1960 havia grande efervescéncia em torno de assuntos relacionados a
universidade, pois aos cursos de licenciaturas estava dada a tarefa de formar professores para
todos os niveis de ensino, o que, para a autora, moveu os professores que atuavam no ensino
superior a buscar cursos de aperfeicoamento. Cunha (2006) avalia como positivo esse momento,
uma vez que “[...] experiéncia rompia, de alguma forma, a tradicional perspectiva de formacao

pelas catedras, pela qual os catedraticos tinham poderes vitalicios e, com isso, determinavam o
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conhecimento valido e a forma de transmissdo desejada” (p.425).
Cunha (2006) sinaliza a existéncia de um "divisor de dguas" entre as décadas pesquisadas,

uma vez que

[...] Tudo indica que um ciclo se encerra na década de 1960, atingido especialmente pela Reforma
Universitaria de 1968; outro caracteriza a década de 1970, quando ja se localizam algumas
demandas pedagdgicas provenientes do MEC; na de 1980, com a transicao democratica do pais
até o processo constituinte; finalmente, a década de 1990 pode ser dividida em duas etapas: a
primeira atua na continuidade da de 1980 apds a Constituinte e a segunda, a partir de 1995,
acompanha a nova reconfiguracao do Estado brasileiro, dependente das politicas globalizadas das
agéncias financeiras internacionais. (p.424).

Para a autora, a cada década e por conta das mudancas politicas no cenario nacional e
internacional, a pedagogia universitaria, que ganhava a aten¢do de algumas instituicdes do ensino
superior, fragiliza-se pela falta de oportunidade de constituir-se cientificamente.

Berbel (1994, p.23 apud CUNHA, 2006, p.425) afirma que a criacdo do nivel da pds-
graduacdo ajudou para o aumento e a expansdo de vagas no ensino superior, e isso ocorreu,
conforme a autora, em fungao da “[...] pressdao do modelo desenvolvimentista de Estado, agudizou
o problema do despreparo do docente do ensino superior do docente para atender as
necessidades de algumas carreiras, o avanco do conhecimento e a demanda da organizacdo
politica e econdmica da sociedade”.

Mesmo com o incentivo a pds-graduacdo, a questdo da caréncia de professores para atuar
em diferentes niveis do ensino continuou, deixando, assim, a docéncia para segundo plano ou de
fato negligenciada. Conforme Berbel (1994, p. 25 apud CUNHA, 2006, p.425), é a partir da década
de 1970, impulsionado pelo Parecer 977/65 da Sesu, que a universidade é chamada a assumir “[...]
um carater verdadeiramente universitario, transformando-se em um centro criador de ciéncia e
cultura, além de sua fungao de formadora de profissionais”.

Este processo ndo pode ser visto desprovido de critica, pois desde a implantacdo de
cursos superiores (graduacdo; pos-graduacdo) foi priorizada a quantidade ao se investir, por

exemplo, na oferta do nimero de vagas, sem investir, paralelamente, na formacao pedagodgica dos
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professores universitarios, algo fora da pauta da universidade e do governo na época.

Cunha (2006) indica que o Ministério da Educacdo e Cultural (MEC) ao reformular o
ingresso do docente no ensino superior, com o Parecer 977/65, que concedeu incentivo salarial a
professores portadores de diplomas de especializacdo e/ou de cursos de aperfeicoamento, cria
condigBes para a expansao desses cursos, porque os professores comegam a procurar esses cursos
para se aperfeicoar e melhorar a faixa de ganho salarial.

Algumas vezes, o que impulsiona os profissionais a buscar cursos de aperfeicoamento nao
esta tdo somente na questdo da formacao pedagdgica, isso se partir da analise de uma realidade
concreta: a sociedade do capital, que incentiva-nos ao consumo. Ou seja, a busca de
aperfeicoamento profissional passa, também, por questdes econémicas e de status social.

Ainda, conforme Cunha (2006), os anos da década de 1970 foram importantes para a
construcdo das bases de uma pedagogia universitdria no pais. Na época, ocorreu a identificacdo da
pedagogia universitdria e a estrutura politica. A pedagogia universitaria se identifica quase que
exclusivamente com a concepg¢ao tecnicista de educac¢do, ndo apenas nas universidades, mas na
sociedade como um todo. O regime autoritario imposto pelos militares sufocava os movimentos de
organizacdo politica.

E por volta dos anos de 1980 que se estabelecem os érgdos de apoio pedagdgico em
algumas universidades. Para a autora, isso ocorreu dada a abertura para o didlogo em fungdo de se
viver a implantacdo de um processo de abertura, é nessa fase que no meio académico ocorre a
insercdo das teorias criticas nas areas das ciéncias sociais e da educacao.

Sobre o desenvolvimento da pedagogia universitaria, a autora aponta que dois eixos
recebem destaque: a avaliacdo institucional e a formacao continuada de professores. Em algumas
instituicdes, o balizador das discussdes foi o Projeto Institucional Pedagégico, o qual definia as
diretrizes da instituigdo.

Contudo, mesmo reconhecendo o avanco da pedagogia universitaria no Brasil,
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especialmente no Rio Grande do Sul, Cunha (2006) avalia que

[...] seria ilusério atribuir-lhe uma legitimacdo que ainda estava longe de alcancar. Eram frageis as
estruturas que lhes davam sustentagdo, muitas vezes dependentes da sensibilidade ou
compromisso dos dirigentes. E possivel identificar alguns fatores que contribuiam para tal situac3o:
a tradicdo universitaria que valoriza o conteldo sobre a forma; a fragilidade histérica da percepg¢ado
do campo da educacdo como profissdo; a base epistemoldgica dominante que afasta os processos
que incluem a incerteza e a multiplicidade de alternativas sdo algumas delas. Por outro lado, a
dificuldade de muitos pedagogos para construirem didlogos multidisciplinares; a emergéncia de
solugbes em contextos ja normatizados e a falta da cultura investigativa, acompanhando a
pedagogia universitaria podem ser apontadas como outras razées que definiram a debilidade do
campo. E preciso identificar, também a complexidade que o professor universitario enfrenta para
aceitar um assessoramento pedagdgico. (p.430).

No final da década de 1990, a trajetdria da pedagogia universitaria que havia promovido a
emancipacao nas Instituicdes de Ensino Superior e que ja se aproximava de sua consolidagao, é
profundamente abalada. As politicas do Ministério da Educagdo, subsidiadas pelo processo de
globalizagdo da economia, passam a valorizar a racionalidade instrumental e mercantil,
mensurando e quantificando os resultados académicos, desconsiderando, entdo, os processos

educativos e as especificidades locais. Nao se pode ignorar as politicas publicas implantadas

[...] pelo Estado-Avaliador que cada vez avangam mais na sua voracidade de interferéncia no projeto
qgue as universidades constroem para si, alicercadas na sua histéria, no seu contexto e nos seus
compromissos sociais. O mais grave é que nem sempre se explicam adequadamente as novas
demandas, avancando em uma condicdo subliminar de construcdo de novas subjetividades. Os
atores principais da agdo académica — professores, alunos e gestores — vao se deixando invadir pela
nova ordem, sem uma reflexdo mais critica de seus pressupostos. O que, no inicio, era olhado com
desconfianca e até com rechaco comeca a fazer parte da compreensdo cotidiana sem muitos
guestionamentos, como inevitavel condi¢do de sobrevivéncia académica. (CUNHA, 2006, p.431).

Nesse cendrio, as universidades vao se rendendo ao processo produtivo que impde a
gualidade esperada pelo mercado, com isso deixam de produzir conhecimentos préprios. A
pedagogia universitaria, nesse cenario, acaba se adequando ao utilitarismo e supérfluos ditames
do capitalismo. Para Cunha (2006), a pedagogia universitdria, nesse momento, auxilia na
implantagdo de cursos superiores e avaliagdo dos cursos ja existentes interpretando a legislacao
vigente e, também, propondo a criacdo de novas Leis.

Para Cunha (2006), a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 deflagrou mudancas nas

universidades, e essas se viram as voltas com determinacdo de reestruturarem seus cursos, suas
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grades curriculares, e o que ja vinham realizando, novamente, é deixado de lado. N3o se
valoriza a identidade e especificidade das universidades, reduzindo suas acGes a execucdo de
tarefas de cunho burocratica.

Nesse cenario, identifico que a acdo da pedagogia universitaria, numa perspectiva de
emancipacao, se configura como resisténcia. Isso se levar em consideracdo a existéncia de um
grupo de professores que continuou a produzir um campo cientifico préprio e o qual identifica que
a diferencga esta justamente no processo politico que cada universidade elabora para si. Na defesa
de uma pedagogia universitdria emancipatdria. Cunha (2006) ressalta que quanto mais as
universidades assumem “[...] a condicdo de autoria de sua prépria vocacado e histdria, mais elas
precisam de estruturas pedagdgicas que as ajudem nessa trajetdria”.

Em resumo, do estudo realizado pela autora, fica a compreensdo de que a pedagogia
universitaria se desenvolveu no pais juntamente com a implantacdo das instituicbes de ensino
superior. Uma questdo importante é que essa area de pesquisa se estruturou por meio de
iniciativas de pesquisadores preocupados com questdes em torno da docéncia e do professor
universitario em inicio de carreira sem formacdo pedagdgica para o exercicio docente. Na década
de 1980 a 1990 raras foram as instituicdes de ensino (especificamente as universidades publicas)
gue deram apoio institucional para implementar grupos de estudos e/ou de formacdo continuada
a professores sem formacgdo pedagodgica. A resisténcia e persisténcia de alguns professores
espalhados pelo pais, em pesquisar e implantar cursos de formagao continuada a professores sem
formacdo pedagogica ao exercicio docente, é o que marca os estudos da pedagogia universitaria,
como explica Cunha (2006).

Outro pesquisador que configura como um dos mais citados em estudos envolvendo a
pedagogia universitaria € Marcos Masetto, o qual organiza em 1998 o livro “Docéncia na
Universidade” (2008 estd em sua 92 ed.). O autor especifica que essa obra é fruto de um encontro

entre 20 professores universitarios (USP, UNESP, PUC-SP, PUC-Curitiba, Universidade Federal do Rio
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Grande do Sul, Universidade Federal de Pelotas, Universidade Federal do Parana, Universidade

Mackenzie), realizado em 1996 na USP (no Nucleo de Pesquisa de Ensino Superior/NUPES). O
encontro gerou novos estudos, novas parcerias, iniciando uma rede de comunicacdo entre os
participantes. Nessa obra, os autores enfocam o ensino superior por meio dos seguintes temas: a
discussdo da profissionalizacdo da atividade docente no ensino superior; a reconfiguracdo de
curriculos na universidade; universidade pds-moderna; formacdo do docente; relatos de

experiéncias de formacdo pedagdgica na pds-graduacao; etc.

Masetto (1998) esclarece que os cursos superiores no Brasil iniciaram sua trajetdria em
1808. Epoca em que ocorre a transferéncia da corte portuguesa ao pais. Por haver necessidade de
formacdo intelectual e politica de nossa elite brasileira, estes cursos superiores tomaram para si
essa responsabilidade, o que, até entdo, ocorria em Portugal ou em outros paises europeus. Os
primeiros professores universitarios eram oriundos de tais cursos, mas com a expansao do ensino
superior houve necessidade de ampliacdo do corpo docente em diversas areas do conhecimento,
levando profissionais renomados, em suas areas de atuacdo, a compor os quadros das

universidades.

O autor chama a atencdo para o fato de que na década de 1820, quando foram criadas as
primeiras Escolas Régias Superiores (direito em Olinda; medicina em Salvador; engenharia no Rio
de Janeiro, e depois agronomia, quimica, desenho técnico, economia politica, arquitetura) o
modelo curricular implantado foi inspirado no padrao francés da universidade napoleonica, o qual
tinha como caracteristica a escola autdrquica, supervalorizava as ciéncias exatas e tecnoldgicas,
deixando em segundo plano, ou até mesmo desvalorizando, as ciéncias humanas e sociais. Em seu
inicio, os cursos superiores estavam voltados para a formagdo de profissionais que exerceriam

profissdes especificas, uma necessidade social da época.

Masetto (1998) questiona entdo, dentro desse panorama inicial, como os cursos formavam
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os futuros profissionais? O autor explica, em resposta a pergunta que formula, que os

profissionais eram formados por um processo de ensino que enfatizava o conhecimento e a
experiéncia daqueles profissionais que ja sabiam e conheciam a profissdo, aos alunos que nada
sabiam. Essa realidade, conforme o autor, vai até mais ou menos a década de 1970 quando se
exigia, para ingresso na carreira docente, apenas o bacharelado e o exercicio competente da
profissdo. Pachane (2003, p. 38) complementa que nessa época “[...] reforcava-se a idéia de que
bastava o professor oferecer o conteddo (o ensino) e a aprendizagem se concretizaria de acordo

com o desempenho do estudante”.

Masetto (2003) afirma que vem dessa experiéncia a crenca de que quem sabe fazer,
automaticamente, pode ensinar, o que colabora com a crenca, até pouco tempo inquestionavel
nos meios académicos, de que a docéncia no ensino superior supde, apenas, o dominio de
conteldos de uma determinada profissdo, sem necessidade, do dominio didatico-pedagdgico. Tal
crenca perdurou por algumas décadas. Muito recentemente, com a participacdo fundamental das
pesquisas realizadas por diferentes areas do conhecimento, é que se iniciou um processo de
estudos sobre o ensino superior, essencialmente no que tange ao (ndo) dominio didatico dos
professores, assim, passa-se a discutir a formacdo do docente universitario de forma mais
sistematica no Brasil. Masetto (2003) argumenta que recentemente os professores universitarios
“[...] comegaram a se conscientizar de que seu papel de docente do ensino superior, como o
exercicio de qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e especifica que nao se restringe a ter

um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor” (p. 13).

Lampert (1999, p.105) afirma que a formacdo inicial e continuada dos docentes
universitarios constitui um dos grandes desafios das instituicdes de ensino superior. O autor
defende que, em funcdo dos desequilibrios e avancos em dominios como economia, politica,

tecnologia, educacdo e cultura, o professor necessita permanentemente refletir sobre seus
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saberes, a fim de dispor de novas aprendizagens, indicando que somente “[...] haverd lugar

para quem for capaz de aprender continuamente”.

Lampert (1999) explica que a maioria dos professores universitarios viveu uma formacao
académica conservadora, com caracteristicas da escola tradicional, as quais acabam influenciando
negativamente a sua pratica docente. Os educadores que tiveram suas formacdes pautadas pelo
autoritarismo, pela inibicdo da criatividade, pela auséncia de critica e pela reprodugdo de
conteudos sem questionamentos sobre a ideologia subjacente sofrem com a necessidade de
ruptura. Para aceitar o desafio de mudar, é preciso abandonar as convic¢des anteriores a fim de

comecar de novo, como indica Lampert (1999).

Morosini (2001) analisa a docéncia universitaria a partir dos desafios postos pelo contexto
nacional. A autora destaca que o fator definidor até entdo para selecdao do docente universitario
era o conhecimento e a competéncia cientifica na drea. Mas, ao se analisar as determinacdes da
legislacdo prdpria do ensino superior, a autora aponta que a exigéncia centra-se na competéncia
técnica, mais entendida como o dominio da area de conhecimento. Para a autora, ndo existe uma
identidade uUnica dos professores universitdrios no pais, porque temos um sistema educacional
superior complexo, sem politicas especificas para formacdo de professores do ensino superior e
ndo contamos com politicas de capacitacdo didatica assumida pelo governo federal. A autora
chama a aten¢do para a possibilidade de agravamento desse cendrio, ao se considerar as
mudangas por que passa a sociedade, o que demanda formagdo continuada dos recursos

humanos.

Abrahdo (2001) estudou o professor e seu ciclo de vida profissional, selecionando a vida de
destacados professores do Rio Grande do Sul. Buscou similitudes e dissonancias nas histérias de
vida dos professores no que concerne ao ciclo de vida profissional. Nesse estudo, destaca a autora,

levantou a questdo da influéncia da familia na formacao dos professores e na escolha da profissao,
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em especial as professoras-mulheres. Um dado importante do estudo refere-se as conclusdes

sobre os ingredientes construtores da identidade dos professores da pesquisa: amizade e respeito
pelos alunos e colegas; afetividade; sinceridade; fraternidade; amor pela profissdo; paixao pela
educacdo; responsabilidade; empenho; crenca na educac¢do; busca de maior competéncia no fazer
pedagdgico, etc. Abrahdo (2001) considera que essas caracteristicas sdo positivas e colaboram para

a construcdo identitaria do professor.

Enricone (2001) fixa sua andlise no professor universitario apontando para a necessidade de
inovacdes no ensino a partir do didlogo com a incerteza. A autora aborda conceitos como:
inovagdes, focalizando uma perspectiva emancipatdria na acao docente; incertezas, a partir da
contribuicdo de Morin sobre os limites do conhecimento; didalogo, na perspectiva freireana como
posicdo epistemoldgica; universidade, em perspectiva inovadora a fim de educar para uma
sociedade que ainda ndo existe; professores, como agentes de mudancgas, como profissionais
reflexivos, que aprendem e se assumem como construtivistas. As caracteristicas de um professor
inovador seriam: abertura as contradi¢cbes; permanente reflexdo sobre a atividade pedagdgica
individual e coletiva; atualizacdo tedrica; transformacdo da informacdo em conhecimento;

ressignificacdo da prépria aprendizagem.

Grillo (2001) salienta a questdo da necessidade de reflexdo durante a construgdo do
conhecimento profissional dos docentes universitarios, no sentido desses profissionais retomarem
a propria atividade docente para refletir sobre ela, reconhecendo assim a pratica como fonte de
um conhecimento especifico que sé pode ser construido em contato direto e reflexivo com esta
mesma pratica. A autora defende a reflexdao sobre a acdo do professor, apontando uma nova
epistemologia da pratica e construcdo do conhecimento profissional.

Abramowicz (2002) propde que uma sistematica de avaliagdo do desempenho profissional

do professor deve ser processual e dinamica, ndo se limitando a uma mera apreciagao, mas
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sugerindo novos rumos e possibilidades de mudancgas a serem construidas. Aponta para um
programa de formacdo docente tendo em vista um processo por meio do qual o professor possa
pensar, estudar, debater, discutir sua pratica, desvelando as teorias que a informam e buscando
transforma-la.

Anastasiou e Alves (2005) preocupam-se com a maneira de ensinar dos docentes
universitarios em diversas areas. Assim, sua contribuicdo é relevante para a discussdao sobre os
processos de ensinagem na universidade que propiciem efetivamente a aprendizagem. As autoras
destacam que as instituigdes educacionais buscam, em encontros de quatro ou oito horas, realizar
cursos de formacdo docente, a fim de habilitar os docentes para o uso de novas técnicas como um
fim em si, deixando assim de aprofundar o conhecimento da técnica, em busca da compreensao
do aprender. As autoras conceituam alguns termos centrais da pesquisa, tais como: ensinar,
aprender, apreender e processos de ensinagem. O termo “ensinagem” é utilizado pelas autoras

para significar uma

[...] pratica social complexa efetivada entre os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto a acdo
de ensinar quanto a de apreender, em um processo contratual, de parceria deliberada e consciente
para o enfrentamento na construcdao do conhecimento escolar, decorrente de acdes efetivadas na
sala de aula e fora dela. (ANASTASIOU e Alves, 2002, p. 14).

Gatti (2003) alerta sobre o processo de fragmentacdo da formacdo de professores, da
supervalorizacdo dos conhecimentos das disciplinas de conteddos basicos, em detrimento dos
conhecimentos de disciplinas pedagdgicas, o que é muito sério e se torna motor de distor¢ées na
formacao profissional dos professores. Para a autora, entre “[...] professores e alunos do ensino
superior hd uma tendéncia grande de se menosprezar as questdes de ensino e a formacgdo para o
exercicio do magistério” (2003, p. 475).

O estudo de André et al. (1999, p.301) que realizaram o “estado da arte de formacdo de

professores no Brasil”, e concluiram que

A analise do conteudo de 115 artigos publicados em dez periddicos nacionais, de 284 dissertacées e
teses produzidas nos programas de pds-graduacao em educacdo e de 70 Trabalhos apresentados no
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GT Formacdao de Professores da Anped, na década de 1990, permitiu identificar uma
significativa preocupacdo com o preparo do professor para atuar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Permitiu ainda evidenciar o siléncio quase total em relacdo a formacdo do professor
para o Ensino Superior, para a educa¢do de jovens e adultos, para o ensino técnico e rural, para
atuar nos movimentos sociais e com criangas em situagdo de risco. (p.309, grifo nosso).

Esse estudo possibilita afirmar que grande parte das pesquisas desenvolvidas sobre a
“formacdo docente” localiza suas reflexdes na formacdo ou atuacdo docente na educacdo infantil e
no ensino fundamental. Poucos foram os estudos que abordaram questdes da pratica docente no
ensino superior visto de dentro desse espaco. Ou seja, mapeamentos do campo de formacdo
indicam uma caréncia de investigacOes sobre a realidade concreta de professores universitarios
sem formacao didatico-pedagdgica, principalmente com o uso de pesquisa intervengdao como a

que pretendemos nessa tese.

Andrade (2007) com o objetivo de atualizar o estudo desenvolvido por André et. al. (1999)
analisa a formacao de professores em teses e dissertacdes defendidas no periodo entre 1999 e
2003 em programas de pods-graduacdo em educacdo. A pesquisadora evidencia que o tema
“formacdo de professores para o ensino superior”, que aparece no estudo de André et. al. (1999)
como silenciado, surgiu como tema emergente para os préximos anos, indicando que o tema

ganhou forca em 2003.

Importante ainda destacar, no processo de levantamento bibliografico, a legislacdo. Saviani
(1998) analisando a L.D.B. (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) aponta que ndo existe
amparo legal a formacdo pedagdgica de professores que atuam no ensino superior. O autor explica
gue na primeira versdo da LDB, proposta por Darcy Ribeiro, havia sim a preocupac¢do com a
formacao pedagdgica dos professores universitarios, porém, como a Lei sofrera modificagcdes
indicadas por diferentes setores da sociedade, ficou fora do texto final da LDB/1996 a preocupacgado
legal com a formacdo pedagdgica do professor universitario. Para o autor, o que se tem é a
indicacdo, em seu Artigo 66, de que a preparagao ao exercicio superior do magistério deve ocorrer

na poés-graduacao (stricto sensu). Uma vez que ndo se encontra amparo na Legislacdo educacional
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do pais, a formacdo pedagdgica dos professores universitdrios é deixada ao arbitrio das

instituicoes.

Iniciativas que oferecam ao futuro professor universitario o preparo a profissdo docente,
embora existam, como a iniciativa da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel
Superior (Capes) quanto a obrigatoriedade de estagio de docéncia no ensino superior para pos-
graduandos bolsistas, sdao ainda pequenas e necessitam de estudos que possam revelar, de modo
mais sistematizado, seus resultados. Na maioria das vezes, o recém formado assume a profissdo
sem nenhuma orientag¢do sobre sua a¢do no ensino superior. Pimenta e Anastasiou (2005) chamam
a atencdo para essa condicdo dizendo que a “[...] universidade refor¢a o trabalho solitario,
extremamente individual e individualizado; o professor é deixado a sua propria sorte e, se for
bastante prudente, evitard situacdes extremas nas quais figuem patentes as falhas de seu

desempenho” (p.143).

Pimenta e Anastasiou (2005) defendem a necessidade de uma formacdo especifica ao

professor universitario:

[...] o professor universitdrio aprende a sé-lo mediante um processo de socializacdo em parte
intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos 'outros'. Isso se explica, sem duvida, devido a
inexisténcia de uma formacdo especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um
papel mais ou menos importante sua prépria experiéncia como aluno, o modelo de ensino que
predomina no sistema universitdrio e as rea¢des de seus alunos, embora nao ha que se descartar
a capacidade autodidata do professorado. Mas ela é insuficiente”. (BENEDITO, 1995, p.131 apud
PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p.36).

Os dados e conceitos levantados ao longo das leituras referentes a formacdo docente e a
pedagogia universitaria no Brasil me mobilizou a buscar definicdes sobre o papel da educacdo para

a sociedade e para o individuo. Leontiev (1978) enfatiza que

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica sdcio-historica acumulada por ela, mais
cresce o papel especifico da educacdo e mais complexa é a sua tarefa. Razdo por que toda a etapa
nova no desenvolvimento da humanidade, bem como no dos diferentes povos, apela forcosamente
para uma nova etapa no desenvolvimento da educag¢do: o tempo que a sociedade consagra a
educacdo das geracbes aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino, a instru¢cdao toma formas
especializadas, diferencia-se o trabalho do educador do professor; os programas de estudo
enriqguecem-se, os métodos pedagdgicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagdgica. Esta
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relacdo entre o progresso histérico e o progresso da educacao é tao estreita que se pode sem
risco de errar, julgar o nivel geral do desenvolvimento histdrico da sociedade pelo nivel de
desenvolvimento do seu sistema educacional e inversamente. (p. 273).

No intuito de complementar as palavras de Leontiev, resgato uma colocacdo de Saviani
(2008), ao tratar da “materialidade da acdo pedagdgica e os desafios atuais da Pedagogia
Historico-Critica”, sobre um problema a ser enfrentado no campo politico e educacional: a

descontinuidade do trabalho educativo manifesto historicamente no pais, ou seja, esse

[...] problema apresenta-se ai com um grau tal que inviabiliza qualquer avango no campo da
educacdo. Parece que cada governo, cada secretario de educagdo ou cada ministro que imprimir a
sua propria marca, deixando de lado os programas implementados nas gestGes anteriores. Com
esse grau de descontinuidade, ndo hd como fazer frente as questbes especificamente
educacionais, dado que, como se mostrou, trata-se de um tipo de atividade que requer
continuidade. Portanto, a politica educacional precisa levar em conta essa peculiaridade e
formular metas ndo apenas a curto, mas a médio e longo prazo e instituir propostas que possam,
de fato, ser implementadas e avaliadas no seu processo e nos resultados, sendo corrigidos,
guando for o caso, mas que tenham seqiiéncia, e que permitam criar situacdes irreversiveis de tal
modo que as mudangas de governo ndo desmantelem aquilo que esta sendo construido. (p.129).

Cunha (2000, p.46) também tece criticas ao sistema universitario em relacdo a nao
valorizacdo de conhecimentos especificos prdoprios ao exercicio da docéncia, apontando que essa
negac¢ao decorre de um projeto social para o ensino superior, sendo que 0 mesmo nao acontece

fortuitamente, pois

[...] ndo é por acaso que dos professores universitdrios ndo se exige uma inser¢do no campo das
ciéncias humanas e sociais, que lhe poderiam fornecer os instrumentos para a compreensao de sua
tarefa como educador. Essa negac¢do decorre de um projeto social para o ensino superior. Tenho
levantado o fato de que a universidade carrega um paradoxo muito evidente nesse tema. Ao
mesmo tempo que, através de seus cursos de licenciatura, afirma haver um conhecimento
especifico, préprio para o exercicio da profissdo docente e legitimado por ela na diplomacgdo, nega a
existéncia deste saber quando se trata de seus proprios professores. (p.46).

Das leituras realizadas sobre a pedagogia universitdria, compreendo, em conjunto com
alguns dos pesquisadores referenciados nesse texto, que a pedagogia universitdria estd em
processo de desenvolvimento e necessita de espacos de formacdo que possibilitem reflexao critica
sobre a pratica pedagégica dos professores que atuam nesse nivel de ensino, em uma articulagao
dialética com os conhecimentos especificos desse campo e os produzidos pela Pedagogia (ciéncia

da educacdo) e pelas ciéncias humanas e sociais.
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Essa pesquisa intervencdo visa se aproximar da realidade concreta de um grupo de
professores universitarios que atuam na drea das ciéncias médicas. Sdo professores que nao se
formaram academicamente para ser professor, tornaram-se professor universitario apds alcancar a
pos-graduacdo e prestarem concurso publico para o cargo de professor assistente de uma
universidade. Em dado momento da carreira profissional, em conjunto com outros professores do
campus em que atua, foram incentivados pela Pré-Reitoria de Ensino e Extensdo a refletir sobre

sua pratica pedagogica.

Desse grupo, que participou de quatro encontros pedagdégicos em 2007, um grupo menor
de professores expressou o desejo de continuar no processo de reflexdo sobre sua pratica
pedagdgica, solicitando a criacdo de um grupo de estudo para, inicialmente, estudar a diddtica no
ensino superior. Concluiram que nao dominavam contelddos da educagdao e da didatica, nesse
sentido levantaram como problema a falta de um profissional (pedagogo) que os ajudasse a

entender o processo de ensino e aprendizagem no ensino superior.

Resgatando o processo efetivado nesse campus, conforme apresentei no inicio desse texto,
em 2007 participava do grupo na condi¢cdo de convidada-palestrante, é quando recebo o convite
para dar continuidade aos estudos que implementei nessa universidade. Paralelo a essa
experiéncia com os professores continuava a procurar uma faculdade particular para desenvolver a
pesquisa interven¢do. Mas, comovida com a situa¢dao dos professores descrita acima, decido por
realizar a pesquisa nessa universidade publica e ndo mais em uma instituicdao particular. Questiono
os professores sobre a possibilidade de ser realizada uma pesquisa intervencdao, em que eles
seriam sujeitos de pesquisa, os professores aceitaram a proposta, com a indicacdo de que os

encontros fossem em dias que a maioria pudesse participar.

Como principio dessa tese, destaco que levei em consideragdo que a categoria atividade
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(Leontiev) e a categoria mediacdo (Marx), principais na constituicdo da consciéncia (Vigotski e
Leontiev), intencionalmente sistematizadas para situacdes de ensino e aprendizagem, geram
motivos que engendram transformacdes qualitativas no pensamento e nas acdes pedagdgicas dos

professores.

A partir desse principio, o objetivo dessa pesquisa pautou em investigar o processo de
intervencgao realizado com os professores universitarios a luz da categoria atividade e da pedagogia

historico-critica.

Evidencio meu compromisso em implementar condi¢des para o desenvolvimento dos
individuos que participaram dessa pesquisa intervencdo (professores e pesquisadora), visando
perseguir a relacdo teoria-pratica-teoria assumida como possibilitadora de mudancgas qualitativas

nas praticas educativas.
Assim, essa tese foi estruturada em trés momentos que se integram, a saber:

INTRODUCAO: no qual busquei enfatizar alguns movimentos que originaram a pesquisa
intervencdo, seguido de alguns estudos e pesquisas sobre a pedagogia universitaria no pais
objetivando situar algumas das discussdes na drea do fenbmeno que essa tese se propde
investigar: professor do ensino superior das ciéncias médicas sem formacdo pedagogica para o

exercicio docente;

DA PRATICA A TEORIA: a fundamentagdo tedrico-metodoldgica da pesquisa: nesse
momento da pesquisa e desse texto me preocupei com a elabora¢do da fundamentagao tedrico-
metodoldgica da pesquisa perseguindo uma base tedrica critica, tendo como referéncia inicial os
estudos de Karl Marx — que chamei de “as premissas da epistemologia do materialismo historico
dialético” — por entender que essa teoria, ao estudar o modo de producdo capitalista, possibilita
compreender o homem e a sociedade em sua concretude, numa perspectiva histérica e dialética. A

andlise critica do sistema capitalista desenvolvida pela teoria marxiana (modo de producdo e
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condicBes sociais) é a base de perspectivas que se preocupam com o desenvolvimento e a

formacdo humana numa perspectiva critica, como a Psicologia Histdrico-cultural e a Pedagogia
Historico-critica, que compdem essa pesquisa. Da Psicologia Histdrico-cultural, tomei a categoria
atividade desenvolvida por Leontiev como eixo principal na efetivacdao da intervencdo e na
compreensdo dessa pesquisa. A Pedagogia Historico-critica, a partir de seus pressupostos politico-
filoséficos e pedagdgicos, permitiu entender a natureza e especificidade da educagao escolar e do
trabalho educativo e me conduziu na implantagdao e desenvolvimento das Oficinas Pedagdgicas

através da leitura que fiz dessa teoria;

DA PRATICA A TEORIA. DA TEORIA A PRAXIS: Oficinas Pedagégicas — a questdo do método
e da metodologia: € o momento em que apresento as Oficinas Pedagdgicas destacando a questao
do método e da metodologia que foram utilizados na pesquisa. Da metodologia desenvolvida na
pesquisa intervencdo, aponto sua dindmica e a fundamentacdo tedrico-metodolégico que
possibilitaram reflexdes sobre o professor do ensino superior da area das ciéncias médicas sem
formacdo pedagdgica. Dos estudos realizados sobre pedagogia universitaria que apresento nesse
texto, nas andlises sobre a pesquisa intervencdo, encontro algumas semelhancas. Da perspectiva
da categoria atividade, a pesquisa intervencdo aponta para situa¢des que identifico como sendo
possibilitadoras de mudancgas da pratica pedagdgica de alguns dos professores que participaram
das Oficinas Pedagdgicas e os quais engendraram algumas alteragdes institucionais no campus,

sendo que essas alteragbes se encontram em andamento, em processo.
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DA PRATICA A TEORIA: a fundamentagio teérico-metodolégica da pesquisa

As premissas da epistemologia do materialismo historico dialético

Eu sou o espirito que sempre nega,
e isso com razdo,

porque tudo que existe,

merece acabar.

Goethe

No momento anterior, explicitei movimentos que originaram a pesquisa intervencao junto a
professores do ensino superior sem formacdo pedagdgica para a docéncia. Partindo, assim, de
uma pratica real concreta: professores universitdrios na busca de 'técnicas’ de ensino mais
eficientes a serem utilizadas em suas aulas. Trago, nesse momento, a apresentacdo do aporte
tedrico-metodoldgico selecionado que propiciou apreender e compreender o fendmeno
pesquisado que é, a partir da teoria marxiana, entendido como um fenémeno material e social:
uma universidade publica do interior de Sdo Paulo e um grupo de professores da area das ciéncias

médicas com pouca ou nenhuma formacao pedagdgica.

Melhor explicando, a epistemologia presente no materialismo histérico dialético (Marx e
Engels), em funcdo de sua especificidade histérica e dialética, permite a captagdo do real no seu
movimento contraditério e em suas multiplas determinagdes, uma vez que toma a pratica social
como critério de verdade e referéncia fundamental na construgdo de conhecimentos. Essa

premissa justifica a opcao tedrico-metodoldgica dessa pesquisa intervengao.

Durante a fase inicial dessa tese, me mobilizei a levantar referéncias tedéricas com base em
autores marxistas que pudessem esclarecer a configuracdo de um estudo a partir de uma
fundamentacdo materialista histérica dialética para que pudesse, nesse processo, eleger as
categorias de analises desse estudo. Na intencdo de compartilhar esse movimento, trago as

premissas da epistemologia marxiana e suas formulacdes metodoldgicas. Inicio com uma analise
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retrospectiva, ainda que breve, do processo de construcdo da ciéncia moderna, pois esse
advento possibilitou que razdo e experiéncia se tornassem categorias fundamentais para
compreendermos a realidade, principalmente se considerarmos que no periodo medieval a

filosofia ficou limitada as proposicOes religiosas e a ciéncia pouco se desenvolveu.

Silva (2000) esclarece que com o advento da filosofia moderna, inaugurada no século XVII
pelo racionalismo de Renée Descartes (1596-1650) e consolidada entre o final do século XVIII e
inicio do século XIX, como uma concepgao cientifico-racional acerca da natureza, do homem e da
sociedade, que se efetivara como forma hegemoénica de conhecimento, serdo criticadas e

superadas as visoes escoldsticas e metafisicas vigentes até entdo na histéria do conhecimento.

No processo histdrico de consolidagdo dos pressupostos da ciéncia positivista, um de seus
personagens principais é o francés Auguste Comte (1798-1857) que, apesar de ndo ser o sujeito
gue inaugurou as discussdes positivistas, é reconhecido como o “pai do positivismo”, isso porque
foi o grande difusor da idéia de uma ciéncia da sociedade formada segundo o modelo das ciéncias
da natureza. A partir das idéias positivistas, os fenOmenos sociais passam a ser submetidos a
precisdo do cdlculo e ao método das ciéncias naturais, pois tais parametros garantiam os
elementos de neutralidade necessarios na realizacdo de uma analise cientifica destituida de

componentes subjetivos e emocionais (SILVA, 2000).

Na perspectiva Comteana, a ciéncia do homem tornar-se-a positiva quando utilizar os
métodos das ciéncias naturais e enfatizar a necessaria “ordem”, prépria da légica formal, para
garantir o progresso da industria e da ciéncia. Portanto, o método positivista traz em sua génese o
objetivo de afastar qualquer idéia ou contelddo subjetivo que possa subverter a ordem natural das
coisas, do homem e da sociedade, postulando a radical neutralidade diante dos fenémenos (SILVA,

2000).

Para o positivismo Comteano, as ciéncias do homem e as da natureza sdo ramos de um
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mesmo tronco ja que, segundo essa corrente, hd uma homogeneidade epistemolégica entre as
ciéncias sociais e as ciéncias naturais com uma rigorosa identidade entre sociedade e natureza, de

forma que a vida social é compreendida a partir das leis naturais.

O francés Emile Durkheim (1858-1917), um importante pensador do movimento positivista
ligado a sociologia, afirmava que os fatos sociais devem ser tratados como coisas enfatizando,
assim, a existéncia de uma “lei social natural” dada a identidade natureza-sociedade, fato social-
coisa. Durkheim defendia que o fisico social, mais tarde denominado de socidlogo, deveria se
colocar num estado de espirito semelhante ao do fisico, do quimico ou do fisiologista para analisar
seu objeto de estudo, pois nessa posicao conseguiria ignorar os conflitos ideoldgicos fazendo calar
paixdes e preconceitos — sendo neutro; dessa maneira se compreenderia a realidade de forma

positiva (SILVA, 2000).

Lowy (2000), ao analisar a ciéncia positivista, esclarece que essa concep¢ao

[...] é aquela que afirma a necessidade e a possibilidade de uma ciéncia social completamente
desligada de qualquer vinculo com as classes sociais, com as posicdes politicas, os valores morais, as
ideologias, as utopias, as visdes de mundo. Todo esse conjunto de elementos ideoldgicos, em seu
sentido amplo, deve ser eliminado da ciéncia social. O positivismo geralmente designa esse
conjunto de valores ou de opcdes ideoldgicas como prejuizos, preconceitos e prenocgdes. A idéia
fundamental do método positivista é de que a ciéncia sé pode ser objetiva e verdadeira na medida
em que eliminar totalmente qualquer interferéncia desses preconceitos ou prenogdes (p.36).

Compreendo, assim, que a ciéncia positivista, ao postular a neutralidade e analisar os
fendbmenos como coisa, deixa de considerar o condicionamento histérico-social do conhecimento,
do homem e da prépria sociedade, levando-nos a uma visdo naturalizante acerca desses
fendmenos, por conta de sua raiz epistemoldgica estar ligada as ciéncias naturais. Essas premissas
geraram questionamentos e criticas por parte de pensadores que se propuseram a superar, por

incorporacao, a matriz tedrico-filosofica positivista.

Historicamente, é nesse movimento de superacao da ciéncia positivista que surgem novas



39

proposicdes acerca do conhecimento para se compreender os fenbmenos préprios dos

homens e da sociedade, considerando-os ndo mais como naturais, mas sim como fenOmenos
sociais, histoéricos, transitérios e suscetiveis de transformacdo. Apresentam-se para dar conta dessa
tarefa os tedricos do movimento dialético, dentre seus principais pensadores destaca-se Karl Marx
(1818-1883), o qual engendrou esforcos teorico-fisoléficos para superar os pressupostos
positivistas naturalizantes, assim como avangar aos pressupostos idealistas de pensadores como

Georg W. F. Hegel (1770-1831) e seus discipulos neo-hegelianos.

Contudo, para Konder (2009), é Hegel quem estabelece um conceito inovador para a
dialética ao identifica-la como uma nova teoria do ser, considerando que a realidade apresenta-se
intrinsecamente contraditéria e em permanente transformacao, a qual, para ser conhecida, precisa
ser captada pelo pensamento em seu movimento e por isso, para teoria Hegeliana, o modo de

pensar, ndo pode deixar de ser, ele mesmo, dindmico.

Oliveira (2005) aponta que Hegel preocupou-se em compreender a relacdo dinamica entre
a ontologia, a teoria do conhecimento e as questdes da ldgica, ao apontar a multilateralidade da
dialética na relacdo entre as categorias do singular, do particular e do universal, analisando essa

relacdo no plano da realidade e no plano do pensamento humano.

A proposta Hegeliana, conforme afirma Oliveira (2005), pretendia superar, ainda que de
forma idealista, o isolamento entre as leis e formas do pensamento e as leis da realidade objetiva,
uma vez que considerava que as leis do pensamento eram as leis do ser e refletiam o conteldo
objetivo das leis do ser. Em conformidade com a visao idealista, a teoria de Hegel considerava o
pensamento como a base do processo de compreensao da realidade e a realidade, por sua vez,
como um produto do pensamento humano. Para Hegel (2005, p.131), tudo “[...] quanto existe sé
1",

é, portanto, verdade enquanto idéia, pois sé a idéia tem existéncia verdadeiramente real”. Nessa

direcdo, a proposta Hegeliana pretende superar a tradicional distingao entre a idéia e o real, por
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considerar que ambas seriam facetas de uma mesma coisa: o que é real é racional e o que é

racional é real.

Entendo que a concepcgdo hegeliana ndo se estruturou no vazio, ou melhor, se considerar as
idéias de Hegel a partir do contexto histérico, social e politico da época é possivel perceber as
influéncias dos ideais da Revolucdo Francesa presentes nessa concepc¢ao. Os ideais de liberdade
gue permeavam a Franga, depois da Revolugdo Francesa, estdao na concepg¢ao hegeliana. Outra
influéncia sofrida por Hegel foi das ciéncias que, na época, se encontravam atreladas ao dualismo
cartesiano. A concepc¢do hegeliana buscou avancar a esse dualismo ao diferenciar a idéia de

espirito absoluto (que é a sua defesa) com o espirito finito.

O construto filoséfico hegeliano sofreu transformacgdes, nesse movimento surgiram os neo-
hegelianos de esquerda tendo como personagens principais Bruno Bauer (1809-1872), Max Stirner
(1806-1856) e Moses Hess (1812-1875) dentre outros, os quais apregoavam um idealismo
revolucionario afirmando que o “[...] importante era o espirito, e a luta para mudar a sociedade era
uma luta espiritual, uma luta critica”, como nos explica Lowy (2000, p.21).

Os pensadores neo-hegelianos, conforme Lowy (2000, p.22), partiram da idéia de que

“[...] a alavanca para a transformacgao social é o pensamento humano, uma vez que a transformacao
da sociedade se faria através da transformacdo da mentalidade ou da consciéncia do individuo ou
do sujeito da agdo social”. Lefebvre (1991), sobre o idealismo, comenta que esse eleva o saber ao
absoluto, mistificando-o e transformando numa idéia ou pensamento misterioso que pré-existe a
natureza e ao homem real.

Em 1841, L. Feuerbach (1804-1872), importante neo-hegeliano de esquerda, aglutina em
seu livro “A Esséncia do Cristianismo” todo o pensamento de Hegel realizando criticas consistentes
a filosofia da religido e a dialética hegeliana, abrindo assim as possibilidades para se propor uma
inversdo materialista da dialética, a qual sera efetivada posteriormente por Karl Marx (GIANNOTTI,

1978).

Frederico (2009, p.27) analisa que Feuerbach discute a realidade imediata da natureza
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humana e a sua proposta surge “[...] como uma antropologia radical em busca de uma verdade

imediata, sensivel, ndo derivada do pensamento”. Assim, o homem, na concepc¢ao Feuerbachiana,
deve procurar a verdade por meio da intuicdo sensivel e ndo pelo exercicio do pensamento. Com
essa proposta, Feuerbach institui um materialismo empirista, o qual é superado por Marx e Engels
na obra “A Ideologia Alemd”, quando esses reivindicam uma ontologia centrada nas objetivacoes

do trabalho e na histéria humana (FREDERICO, 2009).

Das leituras realizadas, afirmo que o materialismo histérico dialético promoveu uma
inversdo qualitativa no conceito hegeliano da dialética, ao conseguir alcancar a superagao do
materialismo empirista de Feuerbach, propondo uma teoria de carater critico e revolucionario,

intimamente ligada a politica, a histdria e as condi¢des objetivas de existéncia humana.

Konder (2009) explica que antes do materialismo histérico dialético, os encontros da
dialética com o pensamento politico revoluciondrio eram fortuitos, apesar dos neo-hegelianos de
esquerda defender idéias revoluciondrias. Para o autor, a teoria marxiana modifica esse quadro,
pois articula “uma concepg¢do materialista da histéria”, reconhecendo o processo material na
criacdo das condicGes para a mudanca, com “a concepcao dialética da revolucdo”, defendendo a

intervencdo ativa dos homens na transformacdo do mundo.

Oliveira (2005) afirma que a teoria marxiana enfatiza a pratica material como ponto de
partida para a compreensao do homem e da realidade, pois, reconhece a atividade pratico-
sensorial como a base primaria do surgimento das faculdades intelectuais, inclusive o pensamento,
pratica essa inserida num contexto social e histérico. Nessa direcao, para a autora, o conhecimento
ndo pode ser reduzido a sua consciéncia, a sua atividade de pensamento, uma vez que, na
realidade, o conhecimento surge na pratica do individuo e como produto da reflexdo sobre sua

atividade pratica.

A atividade humana, conforme apresenta Oliveira (2005), se concretiza
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[...] e se desenvolve com o conhecimento que o sujeito vai elaborando a partir de sua pratica,

na medida em que, desenvolvendo essa pratica, vai captando cada vez mais as leis objetivas da
realidade, apropriando-se delas como base para sua pratica seguinte. Assim, as leis e formas do
pensamento refletem as leis do ser (p.38).

No entanto, é importante salientar que esse reflexo da realidade, para a teoria marxiana,
ndo se apresenta como mero espelho dessa realidade. Pelo contrario, apresenta-se como dindmico
e contraditdrio, uma vez que o individuo reflete a realidade a partir de determinadas condigdes
objetivas de vida historicamente determinadas e, portanto, imprevisiveis e incontroldveis, em

constante movimento (OLIVEIRA, 2005).

Ndo se pode perder de vista que todo individuo, numa sociedade de classes, esta
submetido as condic¢des alienadas e alienantes prdprias dessa organizacao social. No entanto, vale
esclarecer que o reflexo da realidade, por ocorrer por contradicdes, pode possibilitar ao ser
humano, apesar da alienacdo, ascender do singular (individual) ao universal (género humano),
mediado pela particularidade (circunstancias de vida). Essa possibilidade de ascensdo (do singular
ao universal) permite o movimento de transformacdo da realidade do individuo, do
desenvolvimento da cultura, das artes, da consciéncia, consolidando o processo de constituicdo do

individuo como um ser livre e universal (OLIVEIRA, 2005).

Diferentemente da légica formal positivista, a légica dialética preocupa-se com o
movimento, com as mudangas decorrentes do processo histérico. Ao buscar apreender os
fendmenos na sua totalidade, reconhece-os como sinteses de muitas determinagdes, isso quer
dizer, reconhece-os em movimento, articulando-se dinamicamente e submetidos aos

condicionantes que os cercam (MARTINS, 2008).

No que se refere ao fendmeno da contradigdo, presente em todos os objetos e fenébmenos
naturais e sociais, Chaui (2001) esclarece que os opostos, ao se contraporem, transformam-se
mutua e continuamente afirmando, assim, a identidade dos contrdrios, caracteristica prépria da

dialética. S6 ha contradicdo quando a negacao é interna, ou seja, quando no mesmo fendmeno ha
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sua afirmacdo e sua negacdo e, portanto, nada é positivo e absoluto.

Para a teoria marxiana, a contradicdo apresenta-se como um motor temporal, que nao
existe como fato dado no mundo, mas produzido na sociedade, tendo em vista que é estabelecido

entre homens reais, em condic¢Oes histdricas e sociais concretas, objetivas.

Nessa perspectiva, portanto, o processo de producdo e superacao das contradicdes garante
o movimento da histdria e revela que o real se constitui como uma luta de contrarios. Luta que sé
termina quando os pdlos contrdrios se negam inteiramente um ao outro e engendram uma
sintese, uma nova realidade, a qual, por sua vez, nasce fraturada e reabre a luta dos contraditérios
num movimento dindmico (outra importante lei da dialética), que prima pela incessante

transformac3o da realidade natural, humana e social (CHAUI, 2001).

A légica dialética, afirma Martins (2008), como ldgica da totalidade, ndo prescinde da légica
formal, mas a incorpora por superacao, revelando seus limites, com o objetivo de estabelecer-se

como universal na elaboracdo do conhecimento cientifico.

Decorrente desse pressuposto, o materialismo histérico dialético enfatiza a importancia de
se compreender a realidade concreta e conhecé-la na sua totalidade. Para isso, requer a superacao
da pseudoconcreticidade, como evidencia Kosik (2002), e postula avancar a realidade empirica,
aparente, superficial e imediata, para adentrar e desvelar as media¢Ges e contradi¢des internas do
fendbmeno compreendendo-o nas suas multiplas determinagdes, seja ele natural, humano ou
social.

Martins (2008), ao analisar a construcdo do conhecimento cientifico a partir da perspectiva
materialista histérica dialética, evidencia que essa requer a apreensdo do contelddo do fenémeno,
prenhe de media¢des histdricas concretas, as quais sé poderao ser conhecidas a luz das abstragdes
do pensamento teérico-filoséfico, que é uma capacidade prépria nossa — dos seres humanos

Se queremos descobrir a esséncia de um dado objeto, precisamos caminhar das representagdes
primarias e das significacdes evidentes em sua imediatez sensivel, em dire¢do a descoberta das suas
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multiplas determinacdes ontoldgicas do real. Assim, ndo nos basta o que é visivel aos olhos,
pois o conhecimento da realidade em sua objetividade, requer a visibilidade promovida pela
maxima inteligéncia dos homens (p.57).

Para a teoria marxiana, o pensamento humano ndo consegue captar de forma imediata a
realidade nas suas multiplas determinacdes, para isso se faz necessdrio o processo de abstragdo,
de andlise tedrico-filoséfica dessa realidade pela via do pensamento critico. Nessa direcdo,
compreender a relacdo dialética entre singular-particular-universal — que representa o movimento
especifico da realidade —, defendido por Oliveira (2005), é imprescindivel ao se propor conhecer a

realidade de professores de uma universidade publica.

Para entender esse processo, busco em Lukacs (1978) sua defini¢ao tedrica sobre a dialética

de compreensao do singular ao universal numa perspectiva marxiana:

[...] a aproximacdo dialética no conhecimento da singularidade ndo pode ocorrer separadamente
das suas multiplas relages com a particularidade e com a universalidade. Estas ja estdo, em si,
contidas no dado imediatamente sensivel de cada singular, e a realidade e a esséncia deste s6 pode
ser exatamente compreendida quando estas media¢cdes (as relativas particularidades e
universalidades) ocultas na imediaticidade, s3o postas a luz. [...] E claro que esta aproximacdo ao
singular, enquanto tal, pressupde o conhecimento mais desenvolvido possivel das relativas
universalidades e particularidades; ou seja, que o singular, portanto, precisamente como singular, é
conhecido tdo mais seguramente e de um modo tdao mais conforme a verdade, quanto mais rica e
profundamente forem iluminadas as suas mediagdes para com o universal e o particular (p. 106-
107, grifo nosso).

Lukacs (1978) compreende que a dialética marxiana, pelas suas caracteristicas, possibilita
uma compreensdo fidedigna da relacdo entre os homens e dos homens para com a realidade

objetiva, em decorréncia da construcao de uma ciéncia concreta e uma dire¢do tedrica da praxis.

Para a teoria marxiana, a possibilidade de estudo de determinado objeto deve se iniciar
pela esfera real, do empiricamente existente, por aquilo que é captado pelos sentidos humanos
num primeiro momento. O contato direto com o objeto possibilita as primeiras impressdes, uma
representacdo cadtica do objeto, a qual ndo contempla a esséncia do mesmo, mas apenas sua
camada mais superficial. Decorrente desse pressuposto, a teoria marxiana salienta que a

apreensao do real nas suas multiplas determinagdes nao é dada de forma imediata e pelo contato
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direto do pensamento humano com o objeto, mas decorre de um complexo processo de
analise tedrico-filoséfica desse real, para desveld-lo na sua esséncia concreta, nas suas multiplas

determinacdes. Marx (1978, p.92) enfatiza que o

[...] trabalho analitico com as categorias mais simples e abstratas seguird agora o percurso do
progressivo enriquecimento da teoria interpretativa da realidade, até atingir novamente o todo que
foi o ponto de partida, s que esse todo ja ndo mais se apresenta ao pensamento como uma
representagdo cadtica, mas como ‘uma rica totalidade de determinagbes e relagdes diversas’. O
concreto é, assim, reproduzido pelo pensamento cientifico, que reconstrdi, no plano intelectual, a
complexidade das relagdes que compdem o campo da realidade que constituiu o objeto de
pesquisa.

Portanto, para a superacdo de uma representacdo caotica e pseudoconcreta da realidade,
obtida no primeiro contato do pensamento com o objeto, ha que se efetivar o processo de andlise,
o qual se configura pela realizacdo de sucessivas decomposi¢Ges e respectivas analises tedrico-
filoséficas das diversas determinagdes que integram o objeto, chegando as abstracdes mais
simples do mesmo. Ao se atingir as unidades mais simples do objeto/fen6meno estudado, faz
necessario o retorno a totalidade do objeto, ou seja, o retorno ao ponto de partida que se
apresentava cadtico, o qual agora, enquanto ponto de chegada, podera ser compreendido na sua
totalidade concreta e como sintese de muitas determinacdes, devidamente analisado tedrica e

filosoficamente pelo pensamento humano, conforme apresenta a teoria marxiana.

Nesse sentido, com base em Lukdcs (1978) e Oliveira (2005), torna-se fundamental a
pesquisa intervencdo realizada com os professores participantes das Oficinas Pedagogicas visando
implementar condi¢Oes objetivas de mudancas na consciéncia dos professores e da pesquisadora

também.

Ao apresentar as possibilidades do método materialista historico no texto “O método da
economia politica”, Karl Marx estabelece relagdes entre o todo e as partes, entre o abstrato e o
concreto e entre o ldgico e o histdrico, frisando que o pensamento humano ndo consegue captar a

totalidade concreta de um fendbmeno através do contato direto e imediato com o mesmo; a
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apreensdo da sua totalidade nas suas multiplas determinacdes somente sera possivel pelo

processo de analise tedrico-filoséfica materialista histérica dialética do objeto.

Assim, a realidade empirica/observavel e perceptivel de forma imediata é o ponto de
partida do pensamento para se chegar a realidade concreta e, nesse processo, o pensamento
humano utiliza da andlise como estratégia fundamental de elevar-se do abstrato ao concreto e

produzi-lo como concreto pensado. Para Duarte (2000, p.93),

[...] o conhecimento é explicitamente entendido como apropria¢cdo da realidade objetiva, como
reproducdo dessa realidade no pensamento, isto é, a epistemologia de Marx é materialista e
dialética, o concreto pensado é a apropriacdo dialética do concreto real através da media¢do da
anadlise, mediacdo do abstrato.

Duarte (2000, p.94), referindo-se a teoria marxiana, esclarece que “[...] o caminho das
categorias mais simples, abstratas e unilaterais para a complexidade e concreticidade do todo é o
caminho do pensamento e ndo da realidade”. Essa afirmagdo é importante para se evitar ilusdes
idealistas que identificam direta e unilateralmente os percursos do pensamento e do

conhecimento com a realidade a ser conhecida.

Buscando evitar reducionismos no campo epistemoldgico, Duarte (2000, p.95) esclarece
gue “[...] o conhecimento cientifico de uma dada realidade humana n3do pode ser alcancado sem a
mediacdo do arduo processo de elaboracdo de abstracGes e de reconstrucdo, no pensamento, das

multiplas relacbes que compse o todo”.

O processo dialético trata inicialmente do que é mais simples e mais imediato do objeto (o
que se oferece a observagao) percorrendo o movimento contraditério de sua constituicdo e atinge,
através da andlise realizada pelo pensamento, a totalidade concreta do objeto reconhecido como
um sistema de mediagdes e relagdes complexas, as quais nunca estdao dadas a observacao. Trata-se
sempre de comecar pelo aparecer social e chegar, pelas media¢cdes do pensamento, ao ser social, a

esséncia da realidade objetiva (CHAUI, 2001).
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A logica dialética apresenta-se, na teoria marxiana, como a légica da matéria em
movimento e, decorrente dessa caracteristica, é também a légica das contradicdes, pois o processo
de evolugdo da natureza e de construcdo historica do homem e da sociedade apresenta-se
contraditério. A partir disso, compreendo, portanto, que tudo o que ha na natureza e na sociedade
gera em si mesmo uma forca que leva a sua negacdo, a sua transformacdo numa outra forma de
existéncia e, como afirma Novack (2005, p.80), onde “[...] quer que exista movimento, onde quer

que haja vida [...] atua a dialética”.

Vieira Pinto (1979, p.185) afirma que o modo dialético de pensar dissipa quaisquer
confusdes e abstracbes metafisicas acerca dos fendbmenos, pois parte-se da reflexdo de que o
homem que ird conhecer a realidade e explicd-la. Para o autor, somente “[...] a razdo dialética,
situando-se na perspectiva de absoluta universalidade, explica simultaneamente a origem da razao

e a do seu emprego formal. Por isso, é mais geral e veridica” (1979, p.185).

As leis e formas do pensamento humano, segundo a ldgica dialética, sdo aquelas oriundas
do mundo objetivo, uma vez que s3o as atividades pratico-sensoriais / as atividades materiais que

possibilitam ao homem as condi¢des para o seu pensar e agir no mundo. (OLIVEIRA, 2005).

A lbgica dialética apresenta trés leis gerais que explicam o processo de apreensdo da
realidade pelo pensamento humano, que sdo: a lei da contraditoriedade, a lei da negac¢do da

negagdo e a lei da passagem da quantidade a qualidade.

Para Oliveira (2005, p. 43), a lei da contraditoriedade, compreende “[...] que um
determinado fenémeno constitui-se de pdlos opostos e, ao mesmo tempo, complementares e,
como tais, ndo excludentes”. Com base nessa lei, podemos demonstra que os diferentes aspectos
da realidade se entrelagcam, promovendo a inclusao dos aspectos contraditérios, ou seja, o método
dialético “[...] busca captar a ligacdo, a unidade, o movimento que engendra os contraditérios, que

os opde, que faz com que se choquem, que os quebra ou os supera” (LEFEBRE, 1991, p.238).
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A lei da negacdo da negagdo enfatiza a importdncia de se superar algo, sem, no
entanto, elimina-lo, pois se supera conservando os pontos de referéncia vélidos do existente, que
sdo o gérmen do novo fendmeno, da nova realidade, conforme Oliveira (2005). A afirmacdo gera a
sua negacdo, contudo a negacdo nao se perpetua, pois tanto a afirmacdo quanto a negacdo sdo
superadas, gerando uma sintese que se constitui como negacdo da negacdo, enfim, da negacdo
reciproca “[...] surge a ‘negacdo da negacao’: a superag¢do.” (LEFEBVRE, 1991, p.231, grifo do

autor).

A lei da passagem da quantidade a qualidade enfatiza que todo processo de transformacao
se da de forma lenta e em diferentes ritmos; modificacdes quantitativas lentas podem gerar
alteracdes qualitativas. Ocorre uma intensificacdo das contradi¢cdes que levam a uma modificacao

brusca, radical.

Sobre essas leis, Lukacs (2003) esclarece que tais determinacdes da dialética nada

significam sem a consideracdo da relacdo entre sujeito e objeto no processo da histdria.

A busca pelas determinacdes e articulacdes que possibilitam a compreensdo do real e que
possibilitam a construcdo de totalidades sociais é adequada na medida em que o uso da categoria

totalidade ndo esbarre em distorcGes. Nessa direcdo, Ciavata (2001) afirma que

Uma é a aproximagdo semantica com totalitarismo, de esquerda ou de direita, evocado,
justamente, como um cerceamento absoluto a dignidade humana. Outra dificuldade é a
compreensao equivocada de que totalidade tem o sentido de tudo, o que inviabiliza um processo
sério de conhecimento. No sentido marxiano, a totalidade é um conjunto de fatos articulados ou o
contexto de um objeto com suas multiplas relagdes ou, ainda, um todo estruturado que se
desenvolve e se cria como producgdo social do homem (p.123).

Outra questdo de fundamental importancia para se pensar a educagao e suas ciéncias afins,
é a relagdo entre esséncia e aparéncia dos fendmenos. Para a proposi¢ao marxiana, a esséncia em
geral e cada esséncia em particular tem um carater material e histérico e a esséncia de uma coisa
sempre se manifesta com e por meio de seu oposto, ou seja, por meio da aparéncia. Na fase inicial

de uma coisa, a aparéncia subordina a esséncia, porém, ao longo do caminho, ambas divergem até
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chegar a oposicdo (OLIVEIRA, 2005).

Na perspectiva dialética, portanto, a construcdo do pensamento, primeiro, parte-se do
empirico (da aparéncia), passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto. Uma forma bastante
diferente de compreender o pensamento se comparada com aquela que caracteriza o empirismo,
0 positivismo e a visdo mecanicista de homem. O concreto ndo é o ponto de partida, mas o ponto
de chegada do conhecimento e, no entanto, o concreto é também o ponto de partida. O concreto-
ponto de partida é o concreto real, e o concreto-ponto de chegada é o concreto pensado, isto é, a

apropriacao pelo pensamento do real-concreto (SAVIANI, 2000).

Desse modo, o empirico e o abstrato sdo momentos do processo de conhecimento, isto &,
do processo de apropriacdao da realidade concreta pelo pensamento. O processo de conhecimento
é um momento do processo concreto (do pensar o real-concreto). O conhecimento se origina do
real-concreto e é construido a partir dele, e a ele deve ser dirigido. A légica dialética, oposta a
l6gica formal, ndo é outra coisa sendo o processo de construcdo do concreto pelo pensamento. A
l6gica dialética supera por inclusdo / incorporacdo a légica formal, pois o acesso ao concreto ndo

se dd sem a mediacdo do abstrato (mediacdo de analise), como aponta Saviani (2000).

A dialética constitui um modo diferenciado de se pensar a realidade, € um modo de pensar
o homem concreto como sintese de muitas determinagGes, um modo de pensar o homem que
estd em constante relagdo e comunicagdo com seus semelhantes; que vive em sociedade, sob
determinado regime politico e econémico, que utiliza objetos materiais e simbdlicos no seu dia-dia
e se expressa eminentemente pela linguagem. O pensamento dialético, conforme Vieira Pinto

(1979, p.212), possui

[...] um cardter eminentemente existencial, no sentido de que é o homem, sempre existente em
situacdo histdrica definida, que se torna capaz de apreender do processo da realidade as categorias
e leis ldgicas, nestes presentes, de eleva-las a condicdo subjetiva e aplica-las a explicagdo mais geral
da realidade que explora.
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A dialética precisa ser interpretada como um sistema légico, existindo subjetivamente
no plano da razdo, como produto das ac¢des e reflexdes humanas e que é formulada no curso das
operacdes de intervencao realizadas pelo préprio homem na realidade objetiva, o que me encoraja
nesse projeto de intervencdo e pesquisa junto a professores do ensino superior.

E na direcdo de valorizar o legado de Karl Marx, para a contemporaneidade, que Paulo Neto
(2001, p.37) enfatiza a importancia da sua teoria do ser social e o método materialista histérico
dialético, que possibilitam

[...] a explicacdo e a compreensdo (mais precisamente: para a re-producdo ideal) do movimento do
ser social na ordem societdria articulada sobre a légica (o movimento) do capital. A perspectiva
tedrico-metodoldgica instaurada pela obra marxiana — com seu cariz ontoldgico, sua radicalidade
histérico-critica e seus procedimentos categorial-articuladores — é aquela que permite, arrancando
dos “fatos” objetivados na empiria da vida social na ordem burguesa, determinar os processos que
os engendram e as totalidades concretas que constituem e em que se movem.

A perspectiva tedrico-metodoldgica marxiana, para Paulo Netto (2001, p.37), propicia “[...]
na dissolucdo da pseudo-objetividade necessaria da superficie da vida capitalista, apreender e
desvelar os modos de ser e de reproduzir-se do ser social [...]” e, portanto, engendra as

possibilidades para o conhecimento tedrico do ser social nos marcos da sociedade burguesa.

Questdo fundamental a ser esclarecida é que a dialética marxiana ndo tem por objeto as
leis que governam o pensamento enquanto pensamento, ou seja, o pensar pelo pensar. Seu objeto
€ a expressdo, no pensamento, das leis que governam o real (o pensar a partir da realidade
objetiva), reconhecendo a totalidade do real na sua concretude histérica e como sintese de muitas
determinagbes (SAVIANI, 2000). Portanto, a teoria marxiana valoriza o pensar critico-filoséfico

sobre a realidade, na intencdo de superar visdes imediatistas, superficiais e pragmaticas do real.

Ao me aportar nas proposicoes tedrico-filosdficas e metodoldgicas marxianas, faco com a
intencdo de destacar a importancia e atualidade do materialismo histérico dialético como método
de compreensdo da realidade. Defendo as suas contribuicdes para a analise, compreensdo e

transformacdo da educacdo escolar de forma geral e do ensino superior em especifico,
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considerando a importancia da acdo docente na construcao de um trabalho educativo que se
converta em praxis e objetive um novo homem, para uma nova sociedade, uma sociedade sem

classes.

Sobre o conceito de prdxis, Vasquez (1968) enfatiza que o ser humano é um sujeito ativo ao
estabelecer relagbes com a natureza e nesse sentido transforma, constrdi e apresenta solucbes
inovadoras aos problemas que encontra, numa relagao ativa e significativa com a natureza. O
homem cria produtos materiais e simbdlicos e, nesse processo, desenvolve novas necessidades as
quais se transformam e se renovam a medida que sua ac¢do vai se efetivando num movimento
dinamico, rico e incessante. Compreendo que a praxis criadora é uma caracteristica Unica e
admiravel dos seres humanos, a qual imprime um constante movimento dialético a vida de todos

os homens de forma singular e a vida da sociedade de forma geral (VASQUEZ, 1968, p.247).

O ser humano nao vive em constante processo criativo, mas sim é impulsionado a agir para
satisfazer suas necessidades naturais ou culturais e nesse processo, transforma, cria e constrdi
objetos, isso para enfrentar as novas situacdes e satisfazer suas necessidades. Nessa direcdo,
portanto, a atividade pratica e consciente implementada pelo ser humano, na sua relacdo com a

natureza, tem indiscutivelmente um carater criador, que efetiva-se como praxis criadora.

A praxis é essencialmente criadora e o homem transforma, cria, imita, repete, inova tanto a
realidade material quanto a simbdlica, atuando de forma ativa e consciente, uma vez que é no
desenvolvimento do processo pratico criador, que se identifica a significativa e indissolivel
unidade entre objetivo e subjetivo, exterior e interior, forma e conteludo, acdo e pensamento,

pratica e teoria (VASQUEZ, 1968).

Ao me apoiar nas premissas dos pressupostos tedrico-filoséficos e metodolégicos da teoria
marxiana, identifico os professores como sujeitos da praxis, independente de sua area de

conhecimento ou do nivel de ensino em que atuam. Isso porque, entendo que os professores, ao
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se apropriarem de forma significativa desta teoria, poderdo analisar e compreender os
fendOmenos naturais, humanos e sociais na sua esséncia para que possam atuar numa perspectiva

transformadora.

Feitas essas consideracGes acerca da teoria marxiana e do método materialista histérico
dialético e sobre sua importancia para essa pesquisa, defenderei, a seguir, a Psicologia Historico-
cultural como construto primordial a ser apropriado pelos professores, considerando a sua
importancia para a compreensdao do processo de desenvolvimento humano na perspectiva
marxiana. Essencialmente ao valorizar a atividade como categoria mediadora essencial no
processo de desenvolvimento humano e enfatizar a apropriacao da cultura material e simbélica,
mediada pela linguagem e pelas relagbes sociais, como imprescindivel no desenvolvimento das

fungdes psicoldgicas superiores e, portanto, na humanizagdo dos seres humanos.
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A Psicologia Historico-cultural e suas principais categorias para a
compreensdo do processo de formacdo humana

E atividade tedrica e prdtica que transforma a natureza e a
sociedade. Prdtica, na medida em que a teoria, como guia da
acdo, orienta a atividade humana. Tedrica, na medida em que
esta acdo é consciente.

Vasquez (1968)

Apds as consideragcbes do método materialista histdrico dialético, tendo em vista a
compreensdo das multideterminagdes da realidade educacional em geral e do ensino superior em
especifico, pela via da reflexao critico-filosdfica sobre essas questdes, busco o aporte da Psicologia
Historico-cultural, cujo principal pensador foi L.S. Vigotski (1896 — 1934), seguido de A. Luria (1902-
1977), A. N. Leontiev (1903-1979) dentre outros. Tenho como objetivo apropriar-me de seus
fundamentos epistemoldgicos e aprofundar a analise acerca da categoria atividade no processo de
formacdo humana de forma geral e, especificamente, no processo de formacgao dos professores do

ensino superior participantes do processo de pesquisa intervencao.

A Psicologia Historico-cultural tem suas origens na antiga Unido Soviética e diferencia-se
dos demais Sistemas Psicoldgicos ao propor uma concepgao histérico-social do psiquismo humano
e, sobretudo, por explicitar suas relagdes com o materialismo histdrico dialético na consolidacdo
de sua fundamentacdo tedrica, epistemoldgica e metodoldgica. Ao assumir o método marxiano
como perspectiva de analise e compreensdo do sujeito humano, a Psicologia Histdrico-cultural visa
entender o ser humano concreto, resultado de multiplas determinacdes bioldgicas, sociais,

histdricas e culturais, compreendendo-o em constante processo de construcdo e transformacao.

A Psicologia Historico-cultural compreende o ser humano nas suas relagées com o mundo,

no encontro com os outros homens e com os objetos da cultura. A formagao do individuo
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representa um processo que sintetiza “[...] o conjunto de fendmenos produzidos pela histdria
humana, de tal forma que a construcdo do individuo se situa no cerne de uma construcdo mais

ampla: a da humanidade” (MARTINS, 2004, p.85).

Essa perspectiva de Psicologia, fundamentada no método materialista histdrico dialético, ao
se propor a pesquisar e compreender a realidade concreta dos individuos, tem como objetivo
principal superar métodos que se limitam a descrever e analisar os contelidos mais imediatos,
superficiais e observaveis do objeto, proposicdes muito presentes na psicologia tradicional de base

positivista.

Ao enfatizar a origem histdrico-social do psiquismo humano, a Psicologia Histérico-cultural
assume a historicidade como um dos seus principais conceitos, valorizando o tempo vivido como
determinante na construcdo do psiquismo humano. Isso implica compreender, que os processos
psiquicos humanos nao se desenvolvem ‘naturalmente’, como se os mesmos amadurecessem com
o tempo. Pelo contrdrio, é preciso reconhecer o desenvolvimento histérico do psiquismo e sua
relacdo intrinseca com a pratica social humana, com a vida objetiva de cada individuo. Outra
guestdo essencial na Psicologia Histdrico-cultural, refere-se ao carater mediatizado do psiquismo
humano, onde o homem é compreendido em movimento e na relacdo que estabelece com a

natureza, com a cultura e com os outros homens, conforme Shuare (1988).

Shuare (1988), ao se posicionar frente a complexidade do objeto da psicologia, afirma a
ilegitimidade dos métodos reducionistas e a limitagdao da determinagao causal, univoca e mecanica
do objeto. Defende que a psicologia, para conhecer seu objeto de forma concreta, precisa de uma
metodologia que descreva o sistema em que o objeto adquire suas caracteristicas, reproduzindo o
concreto por meio de abstracdes de um tipo especial para atingir a esséncia do objeto e

compreendé-lo nas suas multiplas determinagdes.
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Vigotsky (1996), ao propor a superacao dos métodos positivistas na psicologia, afirma
gue o método dialético explicita a interdependéncia entre os fendbmenos e, além disso, demonstra
gue a fonte de desenvolvimento do objeto é respaldada na unidade e luta de contrérios,
enfatizando o movimento dindmico e contraditério do processo de desenvolvimento humano.
Referindo-se a essa questdo, Duarte (2000, p.84) afirma que o método empregado por Vigotsky,

denominado ‘método inverso’, considera,

O estudo da esséncia de determinado fendmeno através da anadlise da forma mais desenvolvida
alcancada por tal fendmeno. Por sua vez, a esséncia do fen6meno na sua forma mais desenvolvida
ndo se apresenta ao pesquisador de forma imediata, mas sim de maneira mediatizada e essa
mediacdo é realizada pelo processo de analise, o qual trabalha com abstracGes. Trata-se do método
dialético de apropriacdo do concreto pelo pensamento cientifico através da mediacdo do abstrato.
A analise seria um momento do processo de conhecimento, necessario a compreensdo da realidade
investigada em seu todo concreto. Vigotski adota assim, da dialética de Marx, dois principios para a
construcdo do conhecimento cientifico em psicologia: a abstracdo e a andlise da forma mais
desenvolvida.

Ao discutir sua proposta metodoldgica para a psicologia e estender suas preocupacdes para
o processo educacional, Vigotski (1996) defende a andlise como processo fundamental para se
compreender determinado fend6meno psicoldgico, e salienta a importancia de se diferenciar a
analise meramente descritiva, daquela que avanca para além da aparéncia do fenébmeno e busca

sua raiz, sua esséncia e determinagdes concretas.

Para Vigotsky (1995), a psicologia precisa desvelar, para além da aparéncia exterior dos

fendmenos, sua origem e natureza, uma vez que

A dificuldade da analise cientifica encontra-se no fato de que a esséncia dos objetos, ou seja, sua
auténtica e verdadeira correlagdo nao coincide diretamente com a forma de sua manifestacdo
externa e por isso é preciso se analisar os processos; é preciso descobrir por esse meio [a analise] a
verdadeira relacdo que subjaz ditos processos procurando-a para além da forma exterior de suas
manifestacées (104).

O método de andlise cientifica podera desvelar as complexas relagdes existentes na
realidade objetiva, avancando assim a mera descricdo e analise subjetivista dos fendbmenos. A
partir dessa perspectiva, tem-se acesso ao carater objetivo dos fenbmenos, uma vez que ndo se

trata de revelar somente os elementos observdveis, mas sim, desvelar as multideterminacdes
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postas na realidade e nos fendmenos que se deseja investigar.

A escolha pelo método de andlise e a defesa da mediacdo por abstracdes, defendida pela
Psicologia Histdrico-cutural, evidencia a existéncia da compreensdo dialética sobre o homem e a
construcdo do conhecimento cientifico que essa teoria propde. E, também, o quanto a apreensao
da realidade, pelo pensamento humano, ndo pode se limitar a apreensdo imediata e superficial
dos conteldos, mas sim adentrar a sua concretude. No entanto, é importante esclarecer que esse
processo implica mediagGes tedricas complexas e uma reflexao filoséfica radical, no sentido de se

buscar compreender a esséncia (raiz) dos fen6menos estudados.

Chegar a esséncia do real implica compreendé-lo nas suas multiplas determinag¢des, como
sintese de um complexo processo cuja origem ¢é material, com existéncia objetiva,
independentemente da consciéncia, conforme aponta Marx e Engels (1999). Para os autores, a
matéria é a esfera primeira e original de que tudo depende, inclusive o pensamento humano, ou
seja, o mundo objetivo, captado pelos sentidos, torna-se objeto de representacdo pela consciéncia

humana.

Para evitar compreensdes simplistas acerca dessa proposicao tedrica, que o mundo real
objetivo encontra-se em continuo movimento histdrico, enfatizo que a realidade objetiva ndo é
estatica e idéntica a si mesma, pelo contrario, ela “[...] € uma miriade de fenébmenos que resultam
da matéria em movimento, de processos naturais e sociais que se transformam continuamente”,

conforme Martins (2008, p.42).

Em sua relagdo com a natureza, ao produzir os meios para sua existéncia, o homem
constréi pela sua atividade intencional, uma realidade voltada ao atendimento das suas
necessidades e, nesse sentido, transforma a realidade objetiva (natureza material) e,
simultaneamente, a sua subjetividade, humanizando-se em processo (MARX, 2004; MARX e

ENGELS, 1999).
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E no processo de apropriacdo da natureza que o homem se objetiva, constréi um mundo
adequado a sua realidade, um mundo humanizado e humanizante, garantindo assim o processo de
desenvolvimento histdrico. Para Martins (2008, p.42), a histéria “[...] é o produto dos modos pelos
guais os homens organizam sua existéncia ao longo do tempo e diz respeito ao movimento e as

contradi¢cdes do mundo, dos homens e de suas relagdes”.

Compreender os fendbmenos naturais, humanos ou sociais, segundo a dialética marxiana, é
reconhecé-los a partir de uma légica que enfatiza o real em movimento e que fornece o método
(os caminhos) para o conhecimento e interpretacdo desse real (natural, humano ou social) em seu
carater material e histérico. No que se refere especificamente ao desenvolvimento humano, cada
homem, desde o seu nascimento, situa-se num determinado espaco e vive um determinado
tempo historico, o qual, para participar desse processo e produzir seus meios de existéncia, precisa
se objetivar. O homem nao tem condicdes de se objetivar sem a apropriacdo dos objetos materiais
e simbdlicos (objetivacbes) que ja foram construidos pela humanidade, pois é dessa forma que ele

se insere na historia, pela via do trabalho, como afirma Marx (2004).

A atividade vital humana ndo se limita aquela atividade que garante a sobrevivéncia fisica
do individuo, mas sim, é a atividade que consegue reproduzir o género humano, garantindo as
condi¢Bes materiais para a existéncia da genericidade humana, uma vez que sem essa condigdo,

nao ha producdo e reproducdo da humanidade, ndo ha histéria (MARX e ENGELS, 1999).

Para Marx (2004, p.84), é essa condicdao que coloca ao ser humano o papel de agente de
sua propria histodria, sujeito ativo no processo de transformacao, pois “[...] o homem faz da sua
atividade vital mesma um objeto da sua vontade e da sua consciéncia [...] a atividade vital

III

consciente distingue o homem imediatamente da atividade vital animal” e, assim, o homem é um

ser genérico, com capacidades humano-genéricas, porque resulta da objetivacdio do género
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humano.

Nesse sentido, compreendo, portanto, que é a dimensdo teleolégica da atividade humana
gue distingue o homem dos demais animais, tendo em vista que toda acdo humana “[...]
pressupGe a consciéncia de uma finalidade, que precede a transformacdo concreta da realidade
natural ou social e, desse modo, a atividade vital humana é acdo material consciente e objetiva, ou

seja, é praxis”, explica Martins (2008 p.44).

Ao se referir a atividade humana, Vasquez (1968, p.189) explica que a mesma se
desenvolve de acordo com finalidades e reitera que “[...] essas sé existem através do homem,
como produtos de sua consciéncia”. Toda acdo humana requer certa consciéncia de uma finalidade
e, desta forma, constitui-se como prdxis que, para Martins (2008), é a expressdo da dimensdo
autocriativa humana, que sintetiza simultaneamente uma dimensdo pratica (objetiva) e uma
dimensdo tedrica (subjetiva), engendrando o continuo processo de transformacdo da realidade

natural, humana e social.

Vasquez (1968) afirma que a préxis criadora é determinante na vida do homem, ja que é
exatamente ela que permite o enfrentamento das varias situacdes e a construcdo de novas
necessidades. Para o autor, o homem “[...] ndo vive num constante estado criador; ele cria por
necessidade, [...] criar é para ele a primeira e mais vital necessidade, porque sé criando,
transformando o mundo, o homem faz um mundo humano e se faz a si mesmo” (VAZQUEZ, 1968,

p.248).

Marx (2004, p.84) explica que a vida produtiva “[...] é, porém a vida genérica; é a vida
engendradora de vida” e, diante desse pressuposto, entendo que o homem encontra na atividade
vital o seu carater inteiro e de humanizacdo. Segundo o autor, o homem faz da sua atividade vital,
objeto da sua vontade e da sua consciéncia; isso quer dizer que o homem, nessa perspectiva, é

sujeito de seus desejos e da sua consciéncia pois “a sua prépria vida |lhe é objeto” e, conclui o
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autor, “eis por que a sua atividade é atividade livre”.

Ao relacionar o trabalho humano com o processo de construcdo da consciéncia, pela via da
atividade vital, livre e engendradora de vida, Marx (2004) busca a génese da humanizacdo e
possibilita uma compreensdo materialista histérica dialética desse fendmeno especificamente

humano. Segundo Marx e Engels (1999, p.36-37), a producdo de

[...] idéias, de representagbes, da consciéncia, estd, de inicio, diretamente entrelagcada com a
atividade material, e com o intercAmbio material dos homens, como a linguagem da vida real. O
representar, o pensar, o intercdmbio espiritual dos homens aparece aqui como emanacgao direta de
seu comportamento material, [...] os homens sdo os produtores de suas representagées, de suas
idéias [...] a consciéncia jamais pode ser outra coisa do que o ser consciente e o ser dos homens, é o
seu processo de vida real.

Na consolidacdo do processo de constru¢cdo do humano no homem, do processo de
objetivacdo humana, cada sujeito da espécie homo sapiens, precisa se objetivar como ser genérico
e construir capacidades humanas como linguagem, pensamentos, sentimentos, consciéncia,
dentre outras caracteristicas eminentemente humanas e para isso, se faz imprescindivel a
apropriacdo dos resultados da histéria humana. Nesse processo, entdo, cada ser humano,
dependendo de suas condi¢des objetivas de vida, terd a oportunidade de ser sujeito de sua propria
histdria, tornando os resultados da histéria da humanidade érgdos da sua individualidade, como

afirma Marx (2004).

Cada sujeito humano, de acordo com Duarte (1993), para participar do processo histdrico e
produzir seus meios de existéncia, precisa se apropriar das objetivacdes construidas pela
humanidade. No entanto, salienta o autor, esse processo nao acontece de forma natural e
espontanea, e tdo pouco na rela¢do direta do homem com os objetos, sejam esses objetos naturais
ou culturais, materiais ou simbdlicos. Para que a objetivacgdo humana se concretize, cada ser
humano precisa efetivar em sua vida o processo de apropriacdo-objetivacdo, ou seja, precisa se
apropriar de determinado objeto e se objetivar nele e torna-lo um atributo da sua maneira de ser,

pensar e agir na sociedade, como um atributo da sua individualidade.
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Oliveira (1996, p.16) afirma que é através da relacdo entre apropriacdo e objetivacdo,
engendrada pela atividade humana, que “[...] vao sendo produzidas [no homem] cada vez mais,
novas e complexas necessidades objetivas e subjetivas, as quais, ao serem satisfeitas, criam outras
novas necessidades”. Para a autora, a relacdo entre apropriacdo e objetivacdo, reconhecida como
dindmica propria da atividade vital humana, se concretiza no momento em que os homens se
apropriam das circunstancias existentes na propria realidade, e de acordo com as suas

possibilidades.

Considerando as proposicoes de Leontiev (1978), acerca da necessidade de apropriacao dos
objetos culturais como essencial ao processo de desenvolvimento humano, enfatizo que os objetos
e fendmenos produzidos pelas geracdes precedentes, como resultado do desenvolvimento do
género humano, é que possibilitam o desenvolvimento histdorico do homem, das suas forcas e

aptidées humanas, pois, conforme o autor,

Cada geracdao comeca, portanto, sua vida num mundo de objetos e de fenbmenos criados pelas
geracOes precedentes. Ela apropria-se das riquezas deste mundo participando no trabalho, na
producdo e nas diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptiddes
especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo (LEONTIEV, 1978, p.265-
266).

Cada sujeito humano, para poder viver, precisa se apropriar dos resultados da atividade
social humana e nessa relacdo, se objetivar, se desenvolver, se humanizar. Nesse sentido, é
importante compreender que sdo as circunstancias concretas de vida que proporcionam as
objetivacGes para o desenvolvimento de cada ser humano. Explica Leontiev que “[...] as aptidGes e
caracteres especificamente humanos ndo se transmitem de modo algum por hereditariedade
biolégica, mas adquirem-se no decurso da vida por um processo de apropriacao da cultura criada

pelas geracOes precedentes”, (1978, p.267). Mais adiante, o autor enfatiza que
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As aquisi¢es do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas nao sdo simplesmente dadas aos
homens nos fendmenos objetivos da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai
apenas postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptidées, “6rgaos da
sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fen6menos do mundo
circundante através de outros homens, isto é, num processo de comunicacdo com eles. Assim, a
crianga aprende a atividade adequada. Pela sua fungdo, este processo é, portanto, um processo de
educagdo (LEONTIEV, 1978, p.272).

E notdéria a importancia da apropriagdo no processo de objetivacio humana e a
consolidacdo desse processo implica participacdo social, relacdo significativa com os objetos
naturais, humanos e sociais e, obviamente, tornam-se essenciais para isso, as condicbes objetivas
de vida dos seres humanos. Ao construir as condi¢des sociais e histéricas de apropriacdo e
objetivacdo humanas, compreendo que cabe a cada sujeito, nunca de forma direta, mas mediada,
a possibilidade de ser sujeito de seu processo de desenvolvimento, produtor de sua histéria e da
histéria da humanidade, agindo de forma consciente e intencional na direcdo do seu

desenvolvimento e do desenvolvimento do género humano.

As caracteristicas do género humano precisam ser apropriadas pelos homens pela via da
relacdo social e, essencialmente, pelas rela¢gdes educativas, uma vez que a significacdo social da
objetivacdo a ser apropriada, somente é garantida pela mediacdo de outros sujeitos sociais. Para
Duarte (1993), é importante reconhecer a mediacdo como fundamental no processo de formacao

humana e reafirmar que esse processo €, em esséncia, um processo educativo, pois

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histdria social e objetivando-se no interior

dessa histdria, ou seja, sua formacao se realiza através da relacdo entre objetivacdo e apropriagdo.

Essa relacdo se efetiva sempre no interior de relagdes concretas com outros individuos, que atuam

como mediadores entre ele [o individuo] e o mundo humano, o mundo da atividade humana

objetivada (p.46-47).

Considerando que desde os primérdios da humanidade, sempre ha alguém sendo educado
e alguém sendo o mediador dessa educacdo, e que este processo se efetiva no interior de

determinada pratica social, se faz necessdrio admitir as contradi¢cdes presentes no processo de

apropriacao e objetivacdo, principalmente quando ele acontece no interior da sociedade de classes
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a qual é marcada por rela¢cdes de dominacao.

Leontiev (1978), baseado nas reflexdes marxianas, afirma que é na atividade que se
encontra a esséncia genérica do homem, devendo esta ser compreendida ndo como mera reac¢ao
ou conjunto de reagdes, mas como um sistema estruturado que esta em constante transformacao
e desenvolvimento. A atividade humana deve ser entendida como pertencente ao sistema de
relagGes da sociedade, determinada pelas formas e meios de comunica¢do que sao possibilitados
pelo processo de desenvolvimento da produc¢do social do homem. Para o autor, a atividade nao
pode existir sendo como atividade prépria dos homens concretos, aquela que depende do lugar
gue cada sujeito humano ocupa na sociedade, da sua condicao de classe, das suas relagdes sociais,

enfim, das suas condicdes objetivas de vida.

Leontiev (1978, p.265) afirma que os homens, por sua atividade, modificam a natureza em
funcdo de suas necessidades e, nesse processo, “[...] criam os objetos que devem satisfazer suas
necessidades e igualmente os meios de producdo destes objetos”, transformando-se objetiva e
subjetivamente nesse processo. Os progressos realizados na producdo de bens materiais, sdo
acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens e, nesse sentido, o conhecimento
humano avanca sem precedentes e sdo construidas a ciéncia, as artes, a filosofia e outras

objetivacGes genéricas.

E importante salientar que, conforme Leontiev (1983), o que distingue uma atividade de
outra é o objeto da atividade, pois é o objeto que confere determinada direcdo a atividade ou,
melhor, é o objeto que confere o motivo real da atividade. Portanto, afirma o autor, o conceito de
atividade esta necessariamente relacionado com o conceito de motivo social, e a relagdo
atividade-motivo precisa ser compreendida como condicdo fundamental da acdo humana. A
atividade humana, por ser socialmente motivada, deve ser vista como a categoria que orienta e

regula a vida concreta dos homens em sociedade.
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Martins (2004), referenciando-se na teoria da atividade proposta por Leontiev, explica que
o homem, como individuo, nasce dotado de necessidades elementares (bioldgicas), as quais sdo
inicialmente satisfeitas pelas acbes de outras pessoas. Para a autora, a medida que o individuo
comeca a agir no mundo, sdo estabelecidos vinculos cada vez mais dindmicos entre essas
necessidades e os objetos que a elas atendem; os objetos responsaveis pelo atendimento das
necessidades do individuo precisam ser por ele descobertos, tornando-se assim motivo, ou seja,

funcdo estimuladora e orientadora da sua atividade.

Leontiev (1978, p.107) esclarece que a primeira condicdo de toda atividade “[...] € uma
necessidade. Todavia, em si, a necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma
atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinacgao [...] uma vez
gue a necessidade encontra a sua determinacdo no objeto, o dito objeto torna-se motivo da

atividade, aquilo que o estimula”.

As necessidades humanas precisam ser compreendidas para além da mera satisfacdo
organica e devem ser analisadas no seu “encontro” com os objetos materiais e simbdlicos, isto é,
na relacdo com os objetos culturais construidos pelo homem ao longo da histéria da humanidade,
avancando, assim, a visdo conservadora e naturalizante acerca desse fendbmeno humano e

imprimindo a ele um carater social, historico e cultural.

Considerando as proposicdes de Leontiev (1978; 1983), afirmo que a necessidade, objeto e
motivo estdo interligados e representam a estrutura da atividade humana, ou seja, ndo ha
condicdes de pensar determinada atividade, sem relaciond-la a necessidade do sujeito, a
determinado objeto material ou simbdlico e a certo motivo social. Nas palavras de Leontiev (1978,
p. 108), os objetos “[...] — meios de satisfazer as necessidades — devem aparecer a consciéncia na

gualidade de motivos, ou seja, devem manifestar-se na consciéncia como imagem interior, como
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necessidade, como estimulacdo e como fim”.

Retomando a tese marxiana de compreensdo das necessidades humanas, para além das
condices bioldgicas e funcionalmente auténomas, Martins (2007, p.71) esclarece que “[...] se no
principio do desenvolvimento a necessidade é condicdo para a atividade, quanto mais esta se
complexifica, mais essa premissa inverte-se, a tal ponto que a necessidade vira a tornar-se seu
resultado”. Isso quer dizer que, para a autora, as necessidades se transformam através dos objetos
durante o seu processo de uso; as necessidades se produzem. Esse processo possibilita reconhecer
que a caminhada para o desenvolvimento das necessidades humanas tem seu inicio na busca de
satisfacao das necessidades vitais, porém no decurso de sua atividade, outras necessidades sociais

e histdricas vao sendo construidas, como explica Martins (2007).

O homem, ao avancar social e historicamente na sua relacdo consciente com a natureza e
com os outros homens, desenvolve novas necessidades, para além daquelas bioldgicas. Avangando
na direcdo da construcdo de necessidades sociais, por exemplo, a necessidade de comunicacdo
(verbal, pictdrica, escrita, grafica, dentre outras), de criacdo de objetos utilitarios, de producdo
estética, literaria, cinematogréfica, dentre muitas outras producbes, as quais passam a ser
orientadas por acOes de carater teleoldgico, movidas por motivos sociais e construidas no bojo da

atividade coletiva, da pratica social transformadora da realidade.

As ac¢Oes, para Leontiev (1983, p.83), sdao os componentes fundamentais da atividade
humana e estdo subordinadas a determinado objetivo a ser conquistado, sendo que “[...] do
mesmo modo que o conceito de motivo se relaciona com o conceito de atividade, o conceito de
objetivo se relaciona com o conceito de a¢do”. Entendo, com base na teoria de Leontiev, a acao
como parte integrante da atividade e orientada para fins especificos, cujo motivo que a subordina,

identifica-se com o motivo da prépria atividade.

No entanto, é necessario considerar além das ac¢des, outro importante componente da
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atividade, as operacdes. Para Leontiev (1983, p.84), as formas de realizacdo da agdo sdo

denominadas de operacodes e, salienta o autor, “[...] as aces se correlacionam com os objetivos e
as operacdes, com as condicdes”. Compreendo, portanto, que as operacdes se configuram como
processos operacionais da acdo, formas de se realizar determinada ac¢do, de acordo com as

condicOes encontradas pelo sujeito na sua realidade concreta, objetiva.

Para Martins (2007, p.72), as caracteristicas da atividade requerem que o sujeito da agao, a
partir de reflexGes conscientes, estabeleca relacdes entre as acdes e seus fins especificos, suas
interconexdes com os motivos e finalidades da atividade, para que possa entender, na forma de
idéias e pela via da sua consciéncia, o sentido de suas a¢des no desenvolvimento de determinada

atividade.

Em se tratando da compreensdo da consciéncia humana, Leontiev (1978, p.92) esclarece
que se faz necessdrio estuda-la em conformidade com o modo de vida humano. Ou seja,
compreender a consciéncia humana e seu processo de desenvolvimento, implica entender as
condicOes objetivas de vida das pessoas e “como se formam as relagdes vitais do homem em tais
ou tais condicOes sociais e histdricas, e que estrutura particular engendra dadas relagdes”. Além
disso, lembra o autor, é importante ‘estudar como a estrutura da consciéncia do homem se

transforma com a estrutura da sua atividade’.

Considerando que todo reflexo psiquico resulta de uma relagao e que esse reflexo ndo pode
surgir fora da vida humana, fora da atividade do sujeito, também a consciéncia se constréi nesse
processo. Isso implica compreender, portanto, que a consciéncia se constitui a partir de um
complexo processo de interagdo e comunicagao, permeado pela linguagem e pelas significacdes
lingliisticas e, simultaneamente, considerando uma importante relacdo interna e especifica, qual

seja, a relacdo entre sentido e significado, conforme aponta Leontiev (1978; 1983).

A consciéncia, portanto, ndo se limita a algo isolado, um mundo interno e obscuro do ser
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humano, pelo contrdrio, € uma estrutura em movimento e estd diretamente vinculada a

atividade humana e, portanto, torna-se expressao das relacdes que cada sujeito estabelece com o
mundo a sua volta. No entanto, a passagem do mundo externo (social) ao mundo interno
(psiquico) de cada sujeito, ndo ocorre de forma direta, pois o mundo psicoldgico ndo é uma mera
copia do mundo social. Torna-se essencial nesta passagem, do social para o psiquico, um

instrumento fundamental, a linguagem social (LEONTIEV, 1978; 1983).

A linguagem social, nessa perspectiva tedrica, é imprescindivel tanto para o
desenvolvimento de cada individuo em particular, como para o desenvolvimento da sociedade e
do género humano, pois é através da linguagem, desenvolvida historicamente, que os sujeitos
humanos compartilham seus conhecimentos, conceitos, técnicas e experiéncias, além de
pensamentos e sentimentos, valores e costumes e através das relagdes sociais e educativas,
transmitem esse acervo humano as geragdes futuras.

Para Leontiev (1978), a atividade criadora do homem, aquela que possibilita a
transformacao objetiva da natureza e, também, objetiva e subjetiva do préprio homem, tem como
caracteristica fundamental a mediacdo — do instrumento que se interpde entre o individuo e o
objeto da atividade. A apropriacdo de instrumentos implica uma reorganizacdo dos movimentos
naturais e instintivos do homem, engendrando assim a constituicio de faculdades motoras
superiores. No processo de apropriagdo de um instrumento, ha a aquisicdo, pelo homem, das
operacdes motoras que nele (instrumento) estdo incorporadas, contidas. E, a0 mesmo tempo, um
processo de formacdao ativa de aptidées novas, de fung¢Bes superiores, ‘psicomotoras’ que
‘hominizam’ a sua esfera motriz.

Leontiev (1978) afirma que, para com os fendmenos da cultura intelectual, o processo é
analogo, pois,

A aquisicdao da linguagem ndo é outra coisa sendo o processo de apropriacao das operacdes de
palavras que sdo fixadas historicamente nas suas significacdes; é igualmente a aquisicdo da fonética
da lingua que se efetua no decurso da apropriagdo das operac¢des que realizam a constancia do seu
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sistema fonoldgico objetivo. E no decurso destes processos que se formam no homem as
fungdes de articulacdo e de audicdo da palavra. (p.269).

A origem e o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e das formas de regulacdo do
comportamento, mediados pela consciéncia, implica uma complexa relacdo de todo um sistema de
signos e significados, engendrados pela linguagem, e construidos no bojo da cultura humana,

conforme Vigotsky (2001a; 2001b).

Luria (1987, p.95), ao discutir o ato voluntario da crianga, esclarece o processo de
internalizacao das relagBes sociais e dos objetos culturais realizado pelo homem, a partir do
mundo exterior. Para o autor, a origem do ato voluntario, assim como seu controle, encontra-se na
comunicac¢do da criangca com o adulto, pois “no inicio a crianga deve se subordinar a instrucao
verbal do adulto para, nas etapas seguintes, estar em condi¢cdes de transformar esta atividade

‘interpsicoldgica’ em um processo interno ‘intrapsiquico’ de auto-regulagdo”.

Considerando as reflexdes do autor, compreende-se que a esséncia dos atos voluntarios
encontra-se nas formas de linguagem e comportamentos sociais, 0s quais tem seu inicio marcado
pelas acOes realizadas pela crianca orientada por um adulto. Entende-se, portanto, que a
linguagem externa e social, se interioriza e transforma-se em linguagem interna e pessoal,
transforma-se em pensamento, que dentre outras atribuicdes, ird controlar a conduta da crianca.
Desta forma, afirma Luria (1987), surge a ac¢do voluntaria e consciente dos seres humanos,

mediada pela linguagem.

A Psicologia Historico-cultural, ao fundamentar seus pressupostos em uma ampla
compreensado de cultura, valoriza a linguagem como um sistema de signos e significados sociais,
mediador por exceléncia, da constru¢cdo das fung¢des psicoldgicas superiores e eminentemente
humanas; enfatiza o quanto o sujeito humano, ao estabelecer relagbes significativas com os
objetos da cultura, se apropriando dos signos culturais e seus respectivos significados, tem a

oportunidade de orientar sua maneira de ser e agir na sociedade de forma consciente, ndo mais
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submetido aos estimulos do meio ambiente.

O signo, como um objeto cultural, para Vigotsky (1995), possibilita ao homem tornar-se
sujeito da sua maneira de ser e agir na sociedade; possibilita o dominio de sua conduta. Ao
apropriar-se do signo o homem avanca a condi¢cdo do animal e constréi as funcdes psicolégicas
superiores, ndo mais submetendo-se ao controle direto dos estimulos imediatos do meio

ambiente, como acontece com os animais.

Ao analisar a origem e o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores, Vigotsky
(1995; 2001a) enfatiza a necessidade de compreensao do conceito de estrutura. Para o autor, ha
dois diferentes conceitos de estrutura: o primeiro considera as estruturas naturais, chamadas de
primitivas, as quais tratam de um todo psicolégico natural e determinado biologicamente; o
segundo conceito enfatiza o desenvolvimento cultural do psiquismo humano, é chamado de

superior, construido social, histérica e culturalmente.

As funcOes psicoldgicas superiores, sdo produtos da atividade cerebral, tém uma base
bioldgica, mas estruturam-se a partir nas relagdes, interacdes e apropriagdes sociais, histéricas e
culturais (VIGOTSKY, 1995). As funcbes psicoldgicas superiores tais como, a linguagem social, a
atencdo voluntdria, a memodria, o comportamento intencional, dentre outras, sdo tipicamente
humanas e desenvolvidas pelos sujeitos humanos de acordo com as suas condicOes objetivas de

vida e de apropriagao cultural com que se deparam ao longo de sua vida (FACCI, 2004).

Vigotsky (1995) afirma que o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores, se
estrutura como funcdo compartilhada com outros individuos (interpsiquicas). Nessa relag¢do, o
signo é utilizado como um meio para dominar, dirigir e orientar as acdes humanas. No processo de
inter-relagdes psiquicas, o sujeito humano realizara a interiorizacdo dos signos veiculados no plano

social, construindo assim o seu psiquismo, sua estrutura intra-psiquica.
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O homem avanca a condicdo animal justamente por construir a linguagem e atingir
niveis superiores de desenvolvimento, mediados por signos. E nesse processo que constréi a
possibilidade de comunicar-se e desenvolver comportamentos que superam sua condicdo de
espécie, sua condicdo animal biolégica. Nessa perspectiva pode-se afirmar, segundo os principios
da psicologia histérico-cultural, que a linguagem torna-se uma das principais categorias na

compreensdo dos individuos em processo de humanizagao e desenvolvimento.

Considerando o processo de comunica¢dao, mediado por signos, como essencial na
construcdo humana, o mecanismo da imitacdo é imprescindivel na consolidacdo de
transformag¢des qualitativas dos seres humanos e, sobretudo, na construcdo das fungdes
psicolégicas superiores pois, como afirma Vigotsky (1995), toda funcdo psicoldgica superior passa
por uma etapa externa de desenvolvimento, para depois se tornar fungdo especifica e interna do

sujeito. Vigotsky (1995) enfatiza que toda funcdo psiquica superior

[...] foi externa por ter sido social antes que interna; a func¢do psiquica [de um individuo]
propriamente dita, era antes uma relacdo social de duas pessoas [do individuo com o outro]. O
meio de influéncia sobre si mesmo é inicialmente o meio de influéncia sobre os outros [...]; 0 meio
de influéncia dos outros é o meio de influéncia sobre o individuo. (p.150).

Nesse sentido, poderia pensar na comunicacdo verbal estabelecida entre as pessoas em
sociedade, entre um pai e um filho, um professor e um aluno, e no quanto esse processo de
comunicacdo social, quando apropriado significativamente pelos sujeitos, converte-se em func¢ées
psiquicas desses sujeitos. Assim, afirmo que as palavras, ao serem transmitidas ao outro, vém
carregadas de significados sociais, culturais e historicos, as quais, quando apropriadas
significativamente, ou seja, quando interiorizadas pelos individuos, tornam-se parte da maneira de

pensar, ser e agir desses sujeitos.

As palavras, para serem compreendidas e apropriadas de forma significativa pelos sujeitos,
devem relacionar-se com a realidade, ou seja, deve haver um nexo objetivo (material) entre a

palavra e aquilo que ela significa, para que o sujeito possa estabelecer uma comunicacdo com
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aquele que transmite a palavra, de forma a compreender, estabelecer nexos légicos e
transformar esses conteddos em sentido pessoal e fungbes psicoldgicas proprias, originais e de

carater superior.

De acordo com a lei genética geral do desenvolvimento cultural humano, apregoada por
Vigotsky (1995), toda funcdo superior dos seres humanos encontra-se, inicialmente no plano social
e, posteriormente, encaminha-se para o plano individual. As caracteristicas superiores humanas
nao sdo produtos da biologia, nem da histéria da filogénese, pois sdo relagdes interiorizadas de

ordem social e apresentam-se como fundamento da estrutura social da personalidade humana.

Assim, entende-se que as fungBes psicoldgicas superiores sdao construidas com base em
relacdes reais estabelecidas entre os seres humanos na sociedade. A possibilidade do pensamento
verbal’”, uma forma histérica e social de pensamento humano, refere-se a interiorizacdo pelo
sujeito humano, da linguagem social. A capacidade de refletir dos seres humanos é resultado da
internalizacdo de uma discussdo real, ocorrida no ambito social. Para Vigotsky (1995), o
desenvolvimento do pensamento humano se baseia no emprego de signos, préprios da linguagem
social, os quais sdo internalizados e passam a reger os comportamentos humanos. O autor enfatiza
gue a palavra tem importancia fundamental no processo de estruturacdo e organizacdo das
funcGes psicologicas eminentemente humanas, assim como nas formas de comportamento do
homem, na sua maneira de pensar, agir e se relacionar com a natureza, com outros seres humanos

e com a sociedade.

A palavra e o pensamento estabelecem rela¢gdes dinamicas e complexas entre si, e esse
processo é dindmico, estd em constante transformacdo. Para Vigotsky (1993, p.104), o pensamento
se constréi através das palavras pois, uma palavra “[...] desprovida de pensamento é uma coisa

morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma sombra”.

7 Para uma ampliacio da discuss3o sobre o pensamento verbal consultar Vigotsky (2001a).
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A partir das consideracbes desenvolvidas pela Psicologia Histdrico-cultural, entendo
que a relagao entre pensamento e linguagem ndo é natural, mas sim um processo que se
transforma qualitativamente com o passar do tempo histdrico e engendra o desenvolvimento
superior dos seres humanos. Vigotsky (1993) afirma que a relacdo entre pensamento e linguagem
é a chave para a compreensdo da consciéncia humana, tendo em vista que a palavra é o
microcosmo da consciéncia.

Leontiev (1978; 1983) enfatiza que no processo de desenvolvimento histérico, cada sujeito
humano, ao apropriar-se da linguagem social e das significacdes sociais expressas nessa
linguagem, confere um sentido pessoal a esses conteldos, vinculando-os a sua realidade concreta,
as suas condicdes objetivas de vida e as suas necessidades objetivas e subjetivas dai decorrentes.
Conforme Martins (2007), as significagdes sociais, ao serem apropriadas por determinado sujeito,
convertem-se em dados do reflexo psiquico desse sujeito e passam a ocupar nele um lugar
especifico, e nesse sentido, passam a desempenhar um papel em sua vida, adquirindo um carater

especifico, um sentido subjetivo. Leontiev (1978), explica que a significacao

[...] é aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre objetivamente num sistema de ligacdes, de
interagdes e de relagdes objetivas. A significacdo é refletida e fixada na linguagem [...] sob a forma
de significacGes lingliisticas, constitui o conteldo da consciéncia social [...] torna-se assim a
‘consciéncia real’ dos individuos [...] A significacdo é, portanto, a forma sob a qual um homem
assimila a experiéncia humana generalizada e refletida. (p.94).

Leontiev (1978, p.96) afirma que a “[...] significacdo social é o reflexo da realidade,
independentemente da relacdo individual ou pessoal do homem a esta”; sendo que todo sujeito
humano encontra, ao nascer, um “[...] sistema de significacbes que esta pronto, elaborado
historicamente, e [ao longo de sua vida] apropria-se dele tal como se apropria de um instrumento,

esse precursor material da significacdo”.

Nesse processo de apropriacdo histérico-cultural, cada sujeito humano, condicionado pelas
suas condi¢cdes objetivas de vida, estabelece relagdes com o mundo a sua volta, com objetos

naturais e culturais, materiais e simbdlicos e, mediado pelas relagdes sociais e pela linguagem
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social, terd condicOes de assimilar essa experiéncia e internaliza-la, dando-lhe sentido pessoal.

No entanto, de acordo com Leontiev (1978),

Para encontrar o sentido pessoal devemos descobrir o motivo que lhe corresponde [...] todo
sentido é sentido de qualquer coisa. Nao ha sentidos ‘puros’. Razdo por que, subjetivamente, o
sentido faz de certa maneira parte integrante do conteddo da consciéncia e parece entrar na sua
significagdo objetiva [...] é o sentido que se exprime nas significagdes (como o motivo nos fins) e
nao a significacdo no sentido. (p.97-98).

Explicando mais detalhadamente, o sentido, sendo um atributo pessoal, ndo esta descolado
da realidade social na qual o sujeito estd inserido, pois ndo ha sentidos ‘puros’, uma vez que os
mesmos estdo relacionados a consciéncia, um atributo social e histdrico, e se exprimem nas
significagdes sociais, construidas coletivamente pelo conjunto dos homens ao longo da histéria da

humanidade.

A compreensdo da relacdo entre os significados sociais e os sentidos pessoais torna-se
imprescindivel para se entender a estrutura interna da consciéncia humana, mesmo sabendo que
existem outras estruturas importantes tais como as sensagdes, imagens perceptivas e

representacdes as quais criam, segundo Leontiev (1978), a base da consciéncia.

Decorrente das condicGes sociais em que a atividade humana acontece na sociedade de
classes e alienada, sobretudo em decorréncia da divisdo social do trabalho, pode ocorrer uma
dissociacdo quase completa entre o significado social e o sentido pessoal das acdes humanas,
transformando essas acGes em processos alienados e alienantes, contribuindo, desta forma, para a

fragmentacdo da consciéncia humana, como alerta Duarte (1993).

Ao discutir o processo de alienagdo, Marx (2004, p.85) enfatiza que o0 mesmo compromete
a atividade vital humana, desfigurando-a e tornando-a uma atividade unilateral, uma atividade
em-si e voltada exclusivamente para a manutencao da existéncia fisica dos homens, apartando-os
daquilo que lhes possibilita tornar-se humano-genérico. Quando o trabalho alienado “[...] arranca

do homem o objeto de sua producdo [...] arranca-lhe sua vida genérica” e, continua o autor,
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guando o trabalho alienado “[...] reduz a auto-atividade, a atividade livre, a um meio, ele faz

da vida genérica do homem um meio de sua existéncia fisica” (MARX, 2004, p.85).

Duarte (1993) afirma que as relacdes de dominacdo, proprias da sociedade capitalista,
fazem com que os homens que produzem o mundo (pelo seu trabalho) ndo tenham condicdes de
se apropriar dos produtos do seu préprio trabalho. Tais relagdes comprometem o desenvolvimento
da vida genérica do homem, impossibilitando-o de se apropriar das objetivacdes do género
humano (seu corpo inorganico) e, desta forma, o homem retrocede, perde a vantagem que
poderia ter em relacdo aos animais, fica limitado a satisfazer seu “corpo organico”, sua existéncia

fisica, como aponta Marx (2004).

Nas relagbes sociais alienadas, decorrente da divisao social do trabalho, produz-se um tipo
de consciéncia, caracterizado pela dissociacdo entre sentido e significado da acdo. Essa dissociacdo
ocorre porque o sentido pessoal de uma acdo (do trabalho) na sociedade capitalista, em
decorréncia da necessidade de sobrevivéncia do trabalhador, é determinado pelo salario que ele
recebe, e ndo, como concebe a teoria marxiana, pela relacdo com o produto do seu trabalho
(significado do trabalho). O sentido pessoal é produzido pelas condicdes objetivas de vida do
operdrio, que o levam a vender a sua forca de trabalho em troca de saldrio, como explica Duarte

(2004, p.57).

Assim, diante da situacdo de alienagao, o sentido atribuido ao trabalho, pelo trabalhador,
encontra-se relacionado ao significado social do trabalho nas relagGes alienadas de producao, qual
seja, “[...] a atividade produtiva na sociedade capitalista é essencialmente movida pela logica
econdmica de reproducdo do capital” e, segundo o autor, “é isso que determina o sentido dessa

atividade”, conforme Duarte (2004, p.57).

O trabalhador, em decorréncia do processo de alienagdo, ndo tem condicdes de se

apropriar do produto do seu trabalho, mas somente do saldrio, ou seja, a atividade alienada
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distancia o sujeito (o trabalhador) da atividade vital engendradora de vida, como salientou
Marx (2004), uma vez que o processo de producdo capitalista limitou a atividade do homem a

aquisicdo de um saldrio e o distanciou da atividade genérica, afirma Duarte (2004).

Remetendo-se ao pensamento marxiano, Duarte (1993) esclarece que os individuos,
universalmente desenvolvidos, sdo produtos da histéria e, € no processo historico de sua
constituicdo que esses individuos edificam suas relagGes e praticas sociais. Ao se submeterem a
essas relagdes, de forma alienada, irdo simplesmente reproduzi-las no seu cotidiano, no entanto,
se assumirem conscientemente o controle coletivo dessas relacdes, poderdo supera-las e

transforma-las qualitativamente.

Na busca pela superacdo da sociedade alienada é importante considerar, como esclarece
Duarte (1993), que o sistema capitalista apresenta uma contradicdo estrutural, qual seja, o género
humano nunca apresentou tantas possibilidades de desenvolvimento e, ao mesmo tempo, nunca
criou tantas formas de exploracdo e comprometimento do desenvolvimento humano. Para o
autor, nunca houve tantas oportunidades de objetivacdo para o homem e, ao mesmo tempo,
nenhuma outra sociedade ampliou de forma tdo significativa as relagdes alienadas entre os

proprios homens.

Para Duarte (1993, p.90), lutar contra a alienacdo, é lutar por condicdes reais para que
todos os seres humanos tenham oportunidades de desenvolvimento, e na dire¢do das maximas
possibilidades objetivamente existentes no género humano nesse momento histérico. A formacgao
de cada ser humano, passa por seu reconhecimento como um ser genérico, representante do
género humano e que cada sujeito constréi sua individualidade e personalidade, inevitavelmente,

por meio do processo histérico e social, como afirma Martins (2004).

A teoria vigotskiana considera como fundamental a relacdo entre aprendizagem e

desenvolvimento. Nesse sentido, supera visdes cientificas anteriores que apregoavam um



75

desenvolvimento natural do psiquismo humano. A teoria da zona de desenvolvimento

potencial (ZDP), proposta por Vigotsky (2001b, p.478), é muito importante para o campo da
educacdo por esclarecer que o ensino deve ser condizente com o nivel de desenvolvimento do
educando, pois “[..] ndo podemos nos limitar a uma simples definicdo do nivel de
desenvolvimento quando tentamos esclarecer as relagGes reais entre o processo de

desenvolvimento e as possibilidades da aprendizagem [...]".

E essencial conhecer as relagdes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade
de aprendizagem dos individuos. Para Vigotsky (1991), deve-se definir pelo menos dois niveis de
desenvolvimento, sem cujo entendimento e clareza ndao haverd condi¢cdes de se encontrar uma
relacdo coerente entre o processo de desenvolvimento do individuo e as possibilidades concretas
de aprendizagem. Para o autor, o primeiro nivel € denominado de ‘nivel de desenvolvimento atual’,
também denominado de nivel de desenvolvimento real ou efetivo. Ja o segundo nivel, é o da zona

de desenvolvimento potencial (ZDP).

O nivel de desenvolvimento atual, para Vigotsky (1991a; 2001b), é o nivel de
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas do individuo que se estabeleceram como resultado de
construcoes ja efetivadas. Ou seja, o nivel atual mostra a atividade autbnoma, mas ndo determina
por completo o estado de desenvolvimento do individuo. A zona de desenvolvimento potencial nos
permite conhecer as possibilidades do individuo, define as fungdes psicoldgicas que ainda ndo se
completaram, mas que estdo potencialmente em constru¢do, a partir das relagbes de

aprendizagem que o individuo estabelece em suas relagdes histdricas, culturais e sociais.

Vigotski (2001b) afirma que é a possibilidade humana de aprender por transmissdo, por
orientacdo e imitacdao de outro ser humano que enfatiza a importancia de se considerar a zona de
desenvolvimento potencial como questao essencial na educacao, sobretudo por considerar que o

ser humano, na medida em que interage e aprende com outros seres humanos, tem garantidas as
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condicOes para fazer avancar seu processo de desenvolvimento, o qual, espontanea e

naturalmente, ndo se consolidaria.

E a aprendizagem por transmissdo social que possibilita ao homem avancar no
desenvolvimento de suas potencialidades e tudo o que um individuo faz hoje, com auxilio e
orientacdo de outro, podera fazé-lo amanha de forma independente. Para Vigotski (2001b, p.480)
a imitagao

[...] estd estreitamente vinculada a compreensdo [e o ser humano] pode imitar agGes que vao muito
além dos limites das suas proprias capacidades [...] através da imitacdo na atividade coletiva,
orientada pelos adultos [0 ser humano] estd em condicdo de fazer bem mais, e fazer
compreendendo com autonomia [...].

Enfim, o processo de transmissdao de conhecimentos e experiéncias, o fazer com o outro,
aprender junto e imitar, deve ser reconsiderado no desenvolvimento do trabalho educativo,
sobretudo na escola, uma vez que os seres humanos aprendem e se desenvolvem nas relacdes
sociais, histdricas e culturais e com o outro, aquele que transmite a cultura, torna-se sujeito

imprescindivel desse processo.

Compreender, portanto, o conceito de Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP) é
compreender os processos de desenvolvimento que ja foram atingidos pelo sujeito (nivel de
desenvolvimento atual), e aqueles que ainda estdo por ser construidos ou em construcao, que o
sujeito demonstra condicGes de realizar inicialmente com a ajuda do outro e no futuro de forma
independente. A zona de desenvolvimento potencial pode determinar “hoje”, concretamente,
capacidades e habilidades que o individuo conquistara “amanha”, pode determinar o estado

dindmico do desenvolvimento do sujeito (VIGOTSKI, 2001b).

Vigotsky (1991, p.101) afirma que a apropriacdo desta compreensdo do processo de
desenvolvimento do individuo permitira criar condi¢cdes de aprendizagem que

[...] adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pée em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. O
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcGes
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psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.

A teoria da zona de desenvolvimento potencial (ZDP) permite a compreensdo de que a
aprendizagem se efetiva quando avanga ao desenvolvimento humano, sendo essa uma questao
fundamental ao construir processos educativos qualitativamente diferenciados e superiores pois,

para Vigotski (2001b, p.484), a aprendizagem

[...] ndo é desenvolvimento, mas corretamente organizada, conduz o desenvolvimento mental da
crianga, suscita para a vida uma série de processos que, fora da aprendizagem, se tornariam
inteiramente invidaveis. Assim, a aprendizagem é um momento interiormente indispensavel e
universal no processo de desenvolvimento de peculiaridades ndo naturais, mas histdricas do
homem na crianga. Toda aprendizagem é uma fonte de desenvolvimento que suscita para a vida
uma série de processos que, sem ela, absolutamente ndao poderiam surgir.

Tomando por base essas incursdes, busca no préoximo momento pensar a educagao e o
trabalho educativo na formagcdao e no desenvolvimento humano com vistas a emancipagdo

humana.
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Pedagogia Historico-critica: alguns principios para o trabalho

educativo emancipador

E atividade tedrica e prdtica que transforma a natureza e a
sociedade; prdtica, na medida em que a teoria, como guia da
acdo, orienta a atividade humana; tedrica, na medida em que

esta agdo é consciente. Vazquez (1968)

Ao me aproximar do fenémeno ‘professor universitario sem formacao pedagdgica’, tendo
por compreensao as premissas do materialismo histdrico-dialético e da Psicologia Historico-
cultural, entendo ser fundamental agregar a esse quadro uma concepcdao de educacdo e de
trabalho educativo numa perspectiva critica com fins transformadores da pratica educativa. Nesse

sentido, me aportei na teoria proposta por Dermeval Saviani, a Pedagogia Histérico-critica.

E em 1979 que se configurou mais claramente a concepcdo histérico-critica, quando
Saviani, juntamente com onze alunos doutorandos da PUC (Pontificia Universidade Catdlica de Sdo
Paulo), buscou uma formulagdo tedrica para superar os limites das teorias critico-reprodutivistas,
com a apresentacdo de uma proposta pedagdgica articulada com os interesses populares de
transformacdo da sociedade. Num esforco de fidelidade tedrica e metodoldgica ao materialismo
histérico-dialético, Saviani (1980), na obra Educagdo: do senso comum a consciéncia filosdfica,

desenvolveu os fundamentos epistemoldgicos da Pedagogia Histérico-critica.

Pra Saviani (1992, p.93), a teoria pedagdgica critica insere os “[...] determinantes sociais da
educagdo em suas analises, enquanto as teorias pedagdgicas nao-criticas véem a educagao como
poder de determinar as relagdes sociais utilizando uma autonomia plena em relacdo a estrutura

social”.
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Saviani (1986), ao discutir as teorias ndo-criticas, afirma que, por conceberem a
educacdo de forma independente da sociedade, elas reconheciam-na como instrumento de
equalizacdo social. O autor avalia que essas teorias entendiam a escola como responsavel por
garantir a todo individuo a justica e o direito de viver numa sociedade igualitaria, e que seus
tedricos pensavam a sociedade como harmoniosa, ndo levando em conta as determinacgdes sociais
do fendbmeno educativo. Estdo nessa vertente ndo-critica a pedagogia tradicional, a pedagogia

nova ou escolanovista e a pedagogia tecnicista.

A pedagogia tradicional preconiza a necessidade de se superar a ignorancia, transformando,
por meio do acesso ao conhecimento, os suditos em cidadaos, pois essa pedagogia acredita que a
ignorancia é a causa da marginalidade dos sujeitos na sociedade. A escola se dispde a dotar o
individuo de conhecimentos e o professor é o personagem principal, configurando-se como o
sujeito transmissor do acervo cultural da humanidade aos alunos, os quais devem assimilar esses
conhecimentos sem questiona-los. Contudo, a escola tradicional ndo consegue cumprir sua tarefa
de superacdo da ignorancia, pois nem todos os sujeitos que nela ingressam conseguem éxito e

muitos sequer nela conseguem chegar (SAVIANI, 1986).

A pedagogia nova surge como possibilidade de critica e superacdo da pedagogia tradicional,
mantendo a crenga na escola como possibilidade de insercdo social. O escolanovismo propde-se a
realizar a tarefa ndo cumprida pela escola tradicional, ou seja, garantir o equilibrio social através
do saber e a criagdo de possibilidades para que o sujeito supere a rejeicdo a que é submetido pela
sociedade. A escola nova acredita que o individuo sentir-se-a integrado a medida que for aceito
em sua maneira de ser e compreendido na sua diferenca. Segundo Saviani (1986), na pedagogia
nova, “[...] nota-se uma espécie de bio-psicologizacdo da sociedade, da educacdo e da escola
(aparece no cendrio escolar) o conceito de anormalidade psiquica detectada através dos testes de

inteligéncia, de personalidade, etc.” (p.12). Essa proposta de educacdo defende um tratamento



80

diferenciado para cada sujeito a partir do discurso do respeito as diferencas individuais.

Ainda de acordo com o autor, na proposta da pedagogia nova, a educacdo passa a ser um
instrumento de ajustamento e adaptacdo dos individuos a sociedade “[...] contribuindo para a
constituicdo de uma sociedade cujos membros, ndo importam as diferencas de quaisquer tipos, se
aceitem mutuamente e se respeitem na sua individualidade especifica” (p.12). O escolanovismo
passa a valorizar os aspectos psicolégicos, as relagdes interpessoais e os métodos de ensino, e
centra o processo de aprender no interesse do préprio aluno, na sua espontaneidade e iniciativa,

no aprender a aprender.

Saviani (1996) afirma que a pedagogia nova trouxe consequéncias negativas aos espacos
escolares, pois provocava despreocupacdao com a transmissao dos conhecimentos e acabou por
rebaixar o nivel de ensino das escolas publicas baseadas na pedagogia tradicional. Em
contrapartida, no entanto, aprimorava a qualidade do ensino destinado as camadas privilegiadas
da populacdo, haja vista que esse idedrio apregoava ser “[...] melhor uma boa escola para poucos,
do que uma escola deficiente para muitos” (p.14), marginalizando, de certa forma, os sujeitos
oriundos das classes populares que tinham na escola o Unico meio de acesso ao conhecimento

elaborado.

A pedagogia tecnicista surge no movimento de superagdo do escolanovismo, o qual ndo
consegue garantir sua proposta de inclusao e, nessa perspectiva, articula-se a teoria educacional
cujo pressuposto é a neutralidade cientifica, calcada nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, propondo-se a reordenar o processo educativo para torna-lo objetivo e
operacional. Nessa proposta busca-se planejar objetivamente a educacao de forma a minimizar as
influéncias subjetivas no processo educacional, assentando suas proposicdes na instrucao

programada e na tecnologia educacional.
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Essa pedagogia, como afirma Saviani (1986), objetiva parcelar o trabalho pedagdgico
procurando garantir a especializacdo das func¢bes, “[...] a padronizacdo do sistema de ensino a
partir de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar as
diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagoégicas” (p.16). A pedagogia tecnicista
valoriza a organizacdo racional dos meios, pois nela se encontra a possibilidade de garantir a
eficiéncia do processo educacional; assim, e de acordo com essa proposta, tanto o professor

guanto o aluno deixam de ser os elementos principais do processo.

Sob o ponto de vista tecnicista, a educa¢do contribui para formar individuos eficientes,
capazes de trabalhar para o aumento da produtividade da sociedade. A base de sustentac¢do
tedrica desloca-se para a psicologia behaviorista, para a engenharia comportamental, para a
cibernética, enfim para a tecnologia educacional. A proposta dessa pedagogia é que o aluno possa
aprender a fazer, ou seja, ela encontra sua base no neopositivismo e no método funcionalista. A
escola é tomada por um processo de burocratizacdo, pois os controles passam a ser feitos através
do preenchimento de formuldrios. Em suma, em sua pratica educativa, a pedagogia tecnicista
acaba por contribuir para o aumento do caos no campo educacional, gerando fragmentacao e
heterogeneidade, aumentando os indices de evasdo e repeténcia, praticamente impossibilitando o

trabalho pedagogico (SAVIANI, 1986).

Além das teorias ndo-criticas, Saviani (1986) discute as teorias critico-reprodutivistas, as
guais ndao compreendem a educag¢do senao a partir de seus condicionantes sociais. De acordo com
suas propostas, a funcdo da educacdo consiste na mera reproducdo da sociedade, em relacdo a
qual sua dependéncia é claramente percebida. Para os autores representantes dessa teoria a
escola desempenha o papel de reproduzir a sociedade de classes e garantir o modo de producgao
capitalista. Segundo o autor, no rol das teorias critico-reprodutivistas encontra-se o conceito da

violéncia simbdlica inerente ao sistema de ensino, apresentado principalmente por Bordieu e
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Passeron, os quais reconhecem que “[...] Toda e qualquer sociedade estrutura-se como um
sistema de rela¢Oes de forca material e sob sua determinacdo erige-se um sistema de relacdes de

forca simbdlica cujo papel é reforcar, por dissimulacdo, as relacdes de forca material [...]” (p.22).

Essa violéncia simbdlica é produzida e reproduzida nos meios de comunicacdo de massa,
jornais, revistas etc., nas pregacoes religiosas, nas atividades artisticas e literarias, na propaganda e
na moda, na educagdo, tanto na familiar como na escolar, as quais, enfim, também contribuem,
juntamente com as demais instancias sociais, para reproduzir as desigualdades. A educacgdo, ao
reproduzir a cultura, favorece a reproducao social e, portanto, a reproduc¢ao da desigualdade social

(SAVIANI, 1986).

Inclui-se nas teorias critico-reprodutivistas a compreensdao da escola como aparelho
ideoldgico do Estado (Althusser), que enfatiza a instituicdo escolar como instrumento de
reproducdo da ideologia dominante e o local onde as relacbes de producdo capitalistas sdo
reproduzidas com a finalidade de inculcar os saberes prdprios da ideologia dominante. Essa teoria
distingue, na configuracdo do Estado, os aparelhos repressivos (o governo, a administracdo, o
exército, a policia, tribunais, prisdes etc.) e os aparelhos ideoldgicos, nos quais se insere a escola, e
gue funcionam eminentemente com base na ideologia e ndo na repressao pela violéncia, como
acontece nos aparelhos repressivos. A escola, reconhecida como o principal aparelho ideoldgico do
Estado, é o instrumento mais eficaz de reproducao das relagdes préprias do modo de produgao
capitalista e, nesse sentido tem por objetivo inculcar nos sujeitos saberes praticos da ideologia
dominante, bem como a ideologia da classe dominante, garantindo e perpetuando os interesses

da burguesia (SAVIANI, 1986).

Saviani (1986) apresenta a teoria dualista de Baudelot e Establet, representantes da teoria
critico-reprodutivista que difunde a existéncia de duas redes (ocultas) no sistema escolar,

destinadas, cada qual, a uma dada classe social, produzindo e reproduzindo a sociedade de
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classes. Nessa teoria, a escola é reconhecida como aparelho ideolégico do Estado, cumprindo

duas funcdes: a formacdo da forca de trabalho e a imposicdao da ideologia burguesa aos sujeitos.
Ao cumprir a funcdo de inculcar a ideologia da classe dominante, em paralelo realiza a sujeicdo e o
disfarce da ideologia proletdria. Segundo essa teoria, a escola assume o papel de dificultar e
impedir o desenvolvimento da ideologia do proletariado e a concreta efetivacdo da luta em defesa

de seus interesses.

Em resumo, Saviani (1986) julga que essas teorias, apesar de criticas, ndo avan¢cam na
elaboracdo de propostas pedagdgicas, pois se propéem a explicar o mecanismo de funcionamento
da escola tal como ela esta constituida, enfatizando seu carater reprodutivista e negando a
possibilidade de estrutura-la de maneira diferente da que ela se apresenta na sociedade
capitalista. Para o autor, as teorias ndo-criticas trazem uma proposta pedagogica bem definida. Ja
as critico-reprodutivistas ndo fazem uma proposicdo pedagdgica porque se limitam a explicar o

funcionamento da escola e os mecanismos de producao e reproducdo da sociedade capitalista.

Partindo dessas consideracdes, Saviani (1986) discute a possibilidade de se elaborar uma
teoria critica ndo-reprodutivista, formulada a partir do ponto de vista dos interesses e
necessidades das classes populares, evidenciando que a ela (Pedagogia Histérico-critica) deve se
impor a tarefa de “[...] superar tanto o poder ilusdrio (que caracteriza as teorias ndo criticas) como
a impoténcia (decorrentes das teorias critico-reprodutivistas) colocando nas maos dos educadores
uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado” (p.35-

36).

Para Saviani (1986, p.36), do ponto de vista pratico, hd que se implementar uma luta na
defesa de uma teoria critica engendrada para reagir “[...] contra a seletividade, a discriminacdo e o
rebaixamento do ensino das camadas populares [...], engajar-se no esforco de garantir aos

trabalhadores um ensino de melhor qualidade possivel nas condi¢des histdricas atuais”.
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A Pedagogia Histérico-critica busca superar e desmistificar a ideologia presente no
discurso da classe dominante, que apregoa a forca prdpria da educacdo como responsavel pela
transformacdo social. E, nesse movimento de superacao, Saviani (2000, p.03) enfatiza que é de
fundamental importancia retomar as bases do discurso critico “[...] que se empenha em explicitar
as relagdes entre a educacdo e seus condicionantes sociais, evidenciando a determinagdo reciproca
entre a pratica social e a prdtica educativa, entendida, ela prépria, como uma modalidade

III

especifica da pratica socia

Nessa perspectiva, a proposta tem por intencdo tratar da questdo relativa a natureza e a

I"

especificidade da educacgao, reconhecendo-a no ambito do “trabalho ndo material”. Quando se fala
em producdo nao material, fala-se de producdo do saber, isto &, producao espiritual, da maneira
como o homem apreende o mundo e suas formas de expressdo desse / nesse mundo. Saviani
(2000) salienta a existéncia de diferentes tipos de saber e/ou conhecimentos: os saberes sensivel,
intuitivo, afetivo, intelectual, légico, artistico, axioldgico, religioso, pratico e tedrico, os quais sdo

imprescindiveis para que os individuos se constituam como seres humanizados.

N

A educacdo, portanto, interessa o saber, que é decorréncia de um processo de
aprendizagem, o produto do trabalho educativo. O resultado do trabalho do educador ndo se
separa do ato de producdo desse trabalho, do qual a natureza humana, por ndo ser espontanea,
mas construida, necessita para se desenvolver. Saviani (2000) enfatiza o papel do trabalho

educativo na formag¢dao do homem quando o reconhece essa tarefa como o

[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens [...] o homem ndo se faz homem
naturalmente; ele ndo nasce sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar,
avaliar, agir. Para saber pensar e sentir, para saber querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que
implica o trabalho educativo (p.11).

Oliveira (1996), ao discutir o trabalho educativo, defende que para educar individuos
concretos é imprescindivel compreendé-los como sintese das relagbes sociais em que estdo

envolvidos, porque “[...] ndo existe o desenvolvimento do homem em geral a parte da histéria real
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das relacdes sociais concretas entre os individuos. [...] o individuo, isto é, cada individuo
concreto, é resultado de um conjunto de determinadas relagdes sociais, nas quais ele estd

inserido” (p.13).

Para a autora, uma questdo fundamental é saber como as relagdes sociais se concretizam
na vida e nos atos de cada individuo e, ainda, como o préprio homem, a partir da apropriagdo
consciente dessas relagdes, pode transformar-se, pois ele

[...] € uma sintese dessas relagdes, na medida em que atua enquanto um agente, mas ndo enquanto
um mero ser singular que concretiza uma atividade puramente individual. Essa atividade ndo é uma
atividade de um sujeito isolado, mas uma atividade social de um determinado sujeito que vive, que
atua dentro de determinadas relagdes sociais (OLIVEIRA, 1996, p.14).

A natureza de toda atividade social ndo tem um carater absoluto, mas se configura como
uma forma concreta por ser histérica, vivida em uma determinada sociedade, isto é, se desenvolve
baseada em condicBes histdricas dadas. Oliveira (1996) afirma que “[...] a atividade vital do
homem singular — o trabalho — portanto, ndo é uma atividade isolada, mesmo quando um
individuo singular determinado estad desenvolvendo uma atividade solitaria” (p.14). A atividade do
sujeito singular é sempre social, porque cumpre determinada funcdo dentro de um sistema social

historico e concreto.

Para educar individuos concretos, passa a ser indispensavel ao educador compreender seus
educandos a partir das complexas relagGes reciprocas estabelecidas na sociedade, sem considera-
los “[...] como mero resultado direto e passivo das relagdes sociais”, conforme Oliveira (1996,
p.15). O sujeito, compreendido como sintese de muitas determinag¢des deve ser visto como uma
possibilidade, melhor explicando, ndo se deve reduzi-lo a compreensdao do ‘ser’, é preciso
compreendé-lo em relacdo ao ‘dever-ser’. Entender o sujeito, nessa perspectiva tedrica, implica
percebé-lo inserido no movimento da histéria, parte integrante do processo de producdo e
reproducao dos meios de sua existéncia, o qual, nesse processo, constrdi uma realidade objetiva e,

simultaneamente, uma realidade subjetiva, tornando-se humano.
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Oliveira (1996) explica que, no processo de se tornar mais humano, o homem “[...] vai se
apropriando cada vez mais das objetivacdes do género humano, tornando-as ‘érgdos de sua
individualidade’. Sua socializacdo, através do processo de apropriacdo-objetivacdo, é também a

condicdo por exceléncia da construcdo de sua individualidade” (p.17).

A autora alerta, no entanto, para o cultivo da alienag¢ao pela sociedade, do qual decorre
que a socializagdo do individuo singular acaba sendo bastante comprometida, pois “[...] através da
alienacdo, a socializacdo do individuo singular surge aos seus olhos ndo como um processo de
construgdo do seu ‘corpo inorganico’, mas se lhe apresenta como uma barreira, como forgas
estranhas e hostis que estariam impedindo o seu desenvolvimento enquanto ser humano”

(OLIVEIRA, 1996, p.17).

A alienagdo é a separagao entre a esséncia humana histdrica e socialmente construida e a
existéncia humana real, concreta, ou seja, ha uma clara cisdo entre a humanidade (o género
humano), que tem se desenvolvido de maneira Unica e universal, e os individuos, que nao
conseguem acompanhar esse desenvolvimento nem dele se apropriar. Oliveira (1996) explica que
o “[...] desenvolvimento cada vez mais ilimitado das capacidades humanas, da esséncia humana,
seja objetiva ou subjetivamente estd ai - é real -, mas a maioria dos individuos ndo pode

concretiza-la na sua existéncia, o que também é real” (p.19).

Compreender a dinamica desse processo contraditério é fundamental para se identificar, na
prépria realidade, as possibilidades de sua superagdo. Oliveira (1996) afirma que é preciso
desenvolver uma visdo clara e objetiva da realidade e de como “[...] essa forma contraditdria do
desenvolvimento do género humano gera, ao mesmo tempo a reproducdo dessas relacdes de

alienagdo e a exploragdao do homem pelo homem, as préprias condigdes de sua superagao” (p.19).
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Nesse sentido, compreendo que na prdpria realidade, alienada e contraditdria, existem
como tendéncias e possibilidades, as condi¢des para sua superacdo. Tais condicGes precisam ser
conhecidas pelos sujeitos, para que, de forma consciente, possam utilizd-las em direcdo a

transformacao das relacdes alienadas produzidas e reproduzidas na sociedade.

O trabalho educativo, portanto, precisa voltar-se para o ‘dever ser’ e para a superacdo das
condigdes de alienagdo, consolidando-se como um trabalho que vise a constru¢ao de um individuo
consciente de suas condigdes histdrico-sociais. A construcdo desse trabalho educativo, dirigido ao
‘dever ser’ (um ser reconhecido como possibilidade), requer efetivamente um posicionamento,
uma escolha ético-politica em favor dos sujeitos da escola e das classes oprimidas e

desprivilegiadas (OLIVEIRA, 1996).

Com esse objetivo, embora seja indispensdvel ao trabalho educativo critico conhecer a
realidade alienada, esse conhecimento n3do basta para a efetivacgdo de uma pratica
conscientizadora, porque, além dele, ha que se construir um posicionamento valorativo para se
realizar uma escolha critica e histérica em direcdo a transformacdo, em direcdo ao ‘dever ser’
possivel. Essa escolha é critica porque busca entender a realidade humana e histérica na sua
radicalidade. Nesse movimento, para Oliveira (1996), é preciso utilizar as possibilidades concretas

para transformar essa propria realidade.

Salientando a questdo das escolhas valorativas, Saviani (2000b) explicita que um trabalho
educativo, efetivamente critico, é aquele que pressupde um posicionamento do educador. Ndo
sendo uma ac¢do neutra, portanto, implica o compromisso com a formac¢do de um individuo que se
reconhegca como um ser histérico-social consciente. Nesse sentido, a educacao deve ser percebida
como uma mediacao valorativa, dirigida por valores. O trabalho educativo pressupde, em sua

efetivagao, a assungdo de um determinado posicionamento ético-politico por parte do educador.
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Para o autor, essa tarefa deve conceber a educacdo como uma atividade mediadora no
seio de uma pratica social global, servindo ao homem como possibilidade de acesso as condicdes
para tornar-se um sujeito consciente de sua realidade e das situa¢Ges objetivas de sua vida, assim

como aos instrumentos para a transformacdo dessa realidade.

Oliveira (1996) esclarece que uma pratica torna-se critica a medida que se estrutura com
base no conhecimento da realidade alienada, pois somente a partir da consciéncia critica da
realidade é que se podem criar condi¢des para a sua transformac¢do. Simultaneamente ao
conhecimento, deve surgir o posicionamento valorativo relacionado a consolida¢cdo de uma pratica
transformadora, identificando as condi¢cdes presentes na sociedade que possibilitem a efetivacao
das transformacdes necessarias. Isso implica, portanto, por parte dos sujeitos sociais, uma escolha
critica e histdrica de possibilidades dentre as existentes no bojo da prépria sociedade alienada.
Para a autora, uma teoria critica da educacdo devera servir, com base em fatos objetivos, para a
construcdo de uma pratica conscientemente estruturada que contribua para a superacdo das

relagdes de dominagao.

O grande desafio que se impde ao trabalho educativo sob a perspectiva da Pedagogia
Histdrico-critica é, tendo como base as condic¢des histéricas existentes, delinear caminhos para a
construcdo de uma pratica que se estruture no interior das relagGes sociais alienadas, presentes na
escola e na sociedade e que, mesmo dentro desses limites, esteja voltada para a transformacgao da

realidade.

A pratica educativa fornece aquilo que |lhe é possivel e especifico, uma vez que por si
mesma nao consegue orientar e dirigir a transformacao da realidade material. A pratica critica e
consciente fornece instrumentos para que os sujeitos possam efetivamente construir uma nova
realidade objetiva. Assim, a opcdo ética dos educadores criticos deve voltar-se para educar os

individuos que poderdo atuar no processo de transformacdo das condigdes presentes na
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sociedade.

A Pedagogia Histérico-critica empenha-se na defesa da especificidade da educacdo escolar
e em sua funcdo pedagdgica, ligada necessariamente ao conhecimento cientifico e cultural e a
transmissdo e democratizacdo desse conhecimento. Tornam-se imprescindiveis o resgate e a
reorganizacao das instituicGes escolares, da universidade em especial, e do trabalho educativo,
com vistas a valorizagdo dos conteldos a serem transmitidos, mas longe de um ensino conteudista,

consolidando assim um processo de aprendizagem significativo e transformador.

Saviani (1996) enfatiza que os “[...] conteudos sdo fundamentais e, sem conteldos
relevantes, conteldos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num
arremedo, ela se transforma numa farsa” (p.59). Referindo-se aos conteudos escolares, o autor os
concebe como conhecimentos classicos e necessarios para que os educandos, ao se apropriarem
daquilo que a humanidade construiu de significativo, desenvolvam uma consciéncia critico-

filosdfico, constituindo-se plenamente como cidadaos:

O dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participagdo politica das massas. Se
os membros das camadas populares ndo dominam os conteldos culturais, eles ndo podem fazer
valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses conteudos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagao. O dominado
nao se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que
os dominantes dominam é condicdo de libertagao (SAVIANI, 1996, p.59).

Em suma, no processo de valorizacdo da educacdo numa perspectiva critica, € importante
avancgar em diregdo a uma pedagogia que valorize os conteudos cientificos significativos de forma
que possibilitem uma reflexdo critico-filoséfica sobre a realidade. A medida que os educandos
tiverem acesso aos conteudos historicos, cientificos, artisticos e culturais acumulados pela
humanidade, eles terdo condi¢des de se apropriarem desses instrumentos, podendo implementar
uma luta politica em direcdo a superacdo das desigualdades presentes na sociedade (SAVIANI,

1986, 2000).



90

Gramsci (1968), ao discutir a organizacdo da escola e da cultura, afirma que é
necessario pensar na transformacao social a partir das prdprias contradi¢cbes existentes no sistema
capitalista, para que a instituicdo escolar, nele inserida, ndo mais reproduza sua ideologia, mas
possibilite a elevacdo da consciéncia das massas oprimidas, avancando do senso comum a

consciéncia filosodfica, pois sendo a

[...] escola unitaria ou de formagdo humanista (entendido o termo ‘humanismo’, em sentido amplo
e ndo apenas em sentido tradicional) ou de cultura geral deveria se propor a tarefa de inserir os
jovens na atividade social, depois de té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade, a
criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientagdo e na iniciativa [...]. A escola
criadora é o coroamento da escola ativa [...]. Na fase criadora, sobre a base ja atingida de
‘coletivizagdo’ do tipo social, tende-se a expandir a personalidade, tornada autbnoma e
responsdvel, com uma consciéncia moral e social sélida e homogénea (pp.122-123).

O autor salienta que, além da tarefa de insercdao do jovem na atividade social, a escola deve
propiciar condi¢cbes de expansdo da personalidade desses individuos, criando espacos para

desenvolverem plenamente a consciéncia critica, isso porque

[...] dois elementos participavam na educacdo e na formacdo das criancgas: as primeiras no¢ées de
ciéncias naturais e as nocdes de direitos e deveres dos cidadaos. As noc¢des cientificas deviam servir
para introduzir o menino na ‘societas rerum’, ao passo que os direitos e deveres, para introduzi-lo
na vida estatal e na sociedade civil. As no¢Ges cientificas entravam em luta com a concep¢ao magica
do mundo e da natureza [...] do mesmo modo como as nog¢des de direitos e deveres entram em luta
com as tendéncias a barbdrie individualista e localista [...]. A escola, mediante o que ensina, luta
contra o folclore, contra todas as sedimentac¢des tradicionais de concepg¢des de mundo (p. 136).

Ao buscar as idéias gramscianas sobre o papel da escola, defendo a necessidade de se
objetivar a elevacdo da consciéncia dos sujeitos, procurando garantir a superagcdo de uma visdo de
mundo ingénua e sedimentada na religiosidade popular e no folclore, para se chegar a consciéncia

critica filosofica.

A apropriacdao dos conhecimentos cientificos pelos educandos é fator preponderante no
préprio processo de constituicdo da ‘individualidade para-si’, conforme indica Duarte (1993), pois

as
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[...] caracteristicas do género humano nao sdo, porém, transmitidas pela heranca genética [...].

As caracteristicas do género humano foram criadas e desenvolvidas ao longo do processo histdrico,
através do processo de objetivacdo, gerado a partir da apropriacdo da natureza pelo homem. A
atividade humana, ao longo da histdria, vai construindo as objetivagdes, desde os objetos stricto
senso, bem como a linguagem e as relagGes entre os homens, até as formas mais elevadas de
objetivacGes genéricas, como a arte, a filosofia e a ciéncia. Cada individuo tem que se apropriar de
um minimo desses resultados da atividade social, exigido pela sua vida no contexto social do qual
faz parte. Quais componentes da genericidade fardo parte desse minimo indispensavel a prépria
sobrevivéncia do individuo, dependerd das circunstancias concretas de sua vida, especialmente
aquelas de seu meio social imediato. (p.41).

Criar condi¢des adequadas na universidade, e nos espacos escolares em geral, é necessario
para que os individuos se apropriem das objetivacGes genéricas, sobretudo, das ‘objetivacdes
genéricas para-si’, as quais serdo garantidas apenas pela mediacdo do outro, sendo o professor

imprescindivel na realizagcdo dessa tarefa.

Duarte (1993, p.47), ao se remeter a Leontiev (1978), afirma que o processo de formacao
do individuo “[...] é, em sua esséncia, um processo educativo [...], o individuo se forma,
apropriando-se dos resultados da histdria social e objetivando-se no interior dessa histdria, ou
seja, sua formacao se realiza através da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo”. O autor esclarece
gue essa relacdo ocorre a partir de relagdes sociais com outros individuos que atuam como

mediadores entre o sujeito e o mundo humano, o mundo da atividade humana objetivada.

Na tentativa de compreensdo dos individuos em sua concreticidade, os educadores
precisam da mediacdo de abstracOes; e essa concreticidade ndo se apresenta de forma imediata,
explicita e decorrente do fato de se estar em contato direto com o aluno. Nesse sentido, Kosik

(2002, p.20) afirma que o

[...] pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade, que ndo se contenta com os
esquemas abstratos da prdpria realidade, nem com suas simples e também abstratas
representacoes, tem de destruir a aparente independéncia do mundo dos contactos imediatos de
cada dia. O pensamento que destrdéi a pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade é ao
mesmo tempo um processo no curso do qual sob o mundo da aparéncia se desvenda o mundo real.

Nesse processo de valorizacdo e garantia da vida genérica do homem, de busca da
liberdade do género humano, ha que se atingir o estagio de relacbes em que o processo de

alienacao possa ser superado, para que o homem possa desenvolver sua individualidade de forma
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livre e universal, a qual deve ser reconhecida como produto do processo histérico. Conforme
Duarte (2004), o conceito marxiano de liberdade reconhece que o género humano sera livre, na

medida em que

[...] os processos sociais sejam fruto de decisdes coletivas e conscientes, diferenciando-se dos
processos naturais espontaneos e superando os processos sociais alienados nos quais aquilo que é
social, e, portanto, criado pelos préprios seres humanos, domina estes como se fossem forgas
naturais. (p.47).

E necessario, entdo, criar condicdes objetivas e subjetivas para que os individuos atinjam a
universalidade. Ainda que o capitalismo tenha possibilitado esse resultado, ele se deu de forma
alienada, e somente a partir da superagdo das relagdes sociais alienadas é que a universalidade e a
liberdade do género humano poderdo ser construidas, ndo mais a custa da vida dos individuos,
pois os homens terdo assumido o controle coletivo e consciente dessas relagdes para que elas se

tornem construidas e controladas pelos sujeitos sociais (DUARTE, 1993, 2000; OLIVEIRA, 1996).

Duarte (1993), ao refletir sobre o processo de formacdo da individualidade humana,
posiciona-se favoravelmente a Pedagogia Histérico-critica e a Psicologia Histérico-cultural. Para o
autor, essa teoria pedagdgica tem condicbes de oferecer contribuicbes efetivas, partindo da
especificidade da pratica pedagdgica para a superacdo das relagbes sociais de dominacdo; a
educacdo deve ser vista como media¢cdo no interior da pratica social, assumindo importancia,
ainda que limitada, para a transformacao social. A Psicologia Histdrico-cultural, por sua vez, vem

oferecer subsidios tedricos para uma compreensao materialista e dialética do psiquismo humano.
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DA PRATICA A TEORIA. DA TEORIA A PRAXIS: Oficinas
Pedagigicas - a questdo do método e da metodologia

E onde termina a especulag¢do, isto é, na vida real, que
comeca a ciéncia real, positiva, a expressGo da actividade
prdtica, do processo de desenvolvimento prdtico dos
homens. E nesse ponto que termina o fraseado oco sobre a
consciéncia e o saber real passa a ocupar o seu lugar.

Marx e Engels (A Ideologia Alema)

Ao analisar a realidade brasileira no ensino superior, muitas questdes sdo merecedoras de
pesquisas e de debates criticos por parte da comunidade académico-cientifica na tentativa de
engendrar mudancas qualitativas a compreensdao da pratica pedagdgica nas universidades,

avan¢ando no conhecimento sobre a formagdo e atuagdo dos professores nesses espagos.

O projeto de intervengdo realizado com professores do ensino superior das ciéncias
médicas, que é alvo de andlise desta tese, visa contribuir com questdes em torno da formacgao
continuada nesse nivel de ensino. Esta pesquisa assume como eixo articulador do processo de
intervencao o método materialista histérico-dialético, a Psicologia Historico-cultural e a Pedagogia

Historico-critica.

A metodologia desenvolvida no projeto de intervengao, que constituiu a implantagdo e o

desenvolvimento de Oficinas Pedagdgicas, serd apresentada a seguir.
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A PESQUISA INTERVENCAO: 0o método adotado

O método da ascenséo do abstrato ao concreto é o método
do pensamento [...]] é um movimento que atua nos
conceitos, no elemento da abstragdo. A ascens@o do
abstrato ao concreto nGo é uma passagem de um plano
(sensivel) para outro plano (racional); é um movimento no
pensamento e do pensamento. (Kosik, 1995, p. 36)

Antes de especificar a metodologia do projeto de intervencdo — as Oficinas Pedagdgicas,

retomo aspectos do método de pesquisa proposto pelo materialismo histérico-dialético.

Martins (2001, p.174), ao fundamentar sua tese de doutorado sobre a personalidade do
professor numa perspectiva vygotskiana, enfatiza que num primeiro momento preocupou-se com
guestdes do que denomina “contaminacdo positivista”. A autora conta que chegou a pensar em
definir sua pesquisa como “qualitativa”, pois pensava ser importante a “[...] descricdo e a
apresentacao das caracteristicas gerais deste procedimento investigativo, além do que, sentiamos
a necessidade de apontar nosso cuidado para com o atendimento de algumas “exigéncias”, tais

n o« A

como “validade”, “generalizacdo”, “mensurabilidade” etc., do dado qualitativo”.

Martins (2001, p.175) explica que quase cometeu um equivoco muito criticado por
Vygotsky, no que tange a realizacdo de pesquisa empirica dentro dos marcos do materialismo

histérico-dialético por meio de métodos contrarios aos seus pressupostos filoséficos:

[...] importante registrar esse fato por acreditarmos que tal equivoco seja facilmente cometido,
especialmente na psicologia, quando se acredita estar participando da constru¢cdo de uma
psicologia marxista, sem contudo, garantir a necessdria coeréncia entre os pressupostos filosoficos
e os principios metodoldgicos desta psicologia (p.175).

Em certo grau, explicito que as preocupacdes da autora também me assombram ao definir

a metodologia de pesquisa deste estudo. Contudo, quando se posiciona sobre a metodologia, num
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enfoque materialista histérico-dialético, Martins (2001) me tranqiliza ao afirmar que seu

trabalho

[...] se define a partir de uma convic¢ao fundamental: o marxismo dispensa a adoc¢do das chamadas
abordagens qualitativas na legitimacdo da cientificidade de seus métodos de investigacdo, pois
dispbe de uma epistemologia suficientemente elaborada para o fazer cientifico — a epistemologia
materialista histdrico-dialética. (p.175).

Na discussdo do estudo de seu principal objeto de pesquisa — a economia politica — Marx
(1978) considera que a agao de um pesquisador se inicia pela identificagdo do dado concretamente
existente na realidade empirica. O autor explica que a apreensdo do real ndo é dada
imediatamente ao pensamento no contato direto com a realidade, pois, o contato com o dado
empirico apresenta ao pesquisador apenas uma representac¢ado cadtica do todo, dado esse que nao
traduz o todo nas suas multiplas determinag¢des. Por considerar o todo como uma unidade
complexa e multideterminada, nunca captada inteiramente pela constatacdo empirica, Marx
(1978) enfatiza a andlise como importante via de acesso para a superacao da visdo cadtica do todo
e o aprofundamento acerca do dado imediato (empirico) captado ao se observar a realidade

(KOSIK, 2002; DUARTE, 2000; MARTINS, 2001; 2005).

Marx (1978), na obra “Para a critica da economia politica”, apresenta o “método da
economia politica”, o qual oferece as possibilidades de uma compreensdao mais radical dos
fendmenos sociais, de forma a se desvelar o real concreto, pois ele é concreto “[...] porque é a
sintese de muitas determinagdes, isto é, a unidade do diverso. Por isso o concreto aparece no
pensamento como o processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que
seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da

representacdo” (1978, p.116).

Duarte (2000), com base em Marx (1978), explica que o estudo da esséncia concreta da
realidade “[...] ndo se apresenta ao pesquisador de forma imediata, mas sim de maneira

mediatizada e essa mediacao é realizada pelo processo de andlise.”
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O método proposto por Marx (1978), conforme Duarte (2000), trata da apropriagdo da

realidade concreta, reconhecida como sintese de muitas determinagdes, pelo pensamento
humano cientifico, que utiliza o recurso da analise como um momento importante do processo de

conhecimento e compreensdo da realidade investigada em seu todo concreto.

No processo de investigagdo do concreto pelo pensamento cientifico, o pensamento
humano se utiliza do recurso da mediagdo por abstragdes. Ou seja, o fato de o pensamento nao
captar a realidade concreta apenas pela constatacdo aparente do fendbmeno, torna necessario
implementar um processo, pelo pensamento humano, de complexas mediacBes tedricas e

abstratas, para se chegar a esséncia do real, conforme Duarte (2000).

E importante esclarecer que mesmo admitindo a necessidade da mediacdo por abstracdes
para se chegar a esséncia de determinado fenémeno social e humano, pela via do pensamento
humano cientifico, Marx (1978), em nenhum momento, ‘resvala nos idealismos subjetivistas’, uma
vez que o conhecimento ndo é uma construgdo arbitraria da mente humana. Pelo contrario, para o
autor, o conhecimento é a captacao, pelo pensamento, da realidade objetiva, da realidade vivida e,
por isso, para a teoria marxiana, conhecimento é o puro reflexo da realidade material e constituida
ao longo do processo historico de construcdao da humanidade pelos préprios homens, ao

estabelecer as relagdes de producdo social.

Sobre os pressupostos tedrico-filoséficos e metodoldgicos marxianos para a construgao do
conhecimento cientifico, Vygotsky (1991) enfatiza que é a prépria realidade que determina a
experiéncia humana e, portanto, essa mesma realidade objetiva é que define o objeto da ciéncia, o
qual deve ser investigado a partir de sua raiz (radicalidade), que se encontra fundada na prépria

realidade de cada individuo.

No entanto, reafirmo que a esséncia do real ndo se apresenta aos homens de forma

imediata, mas sim, de forma mediatizada, ou seja, o pensamento humano precisa analisar e
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compreender a realidade na sua concretude através do processo de analise. Para isso,
conforme Marx (1978), o pensamento humano cientifico deve decompor a realidade, isto &,
decompor em unidades o fenOmeno a ser investigado, para poder compreendé-lo de forma

concreta, sem, contudo, perder a nog¢do do todo.

Questdao fundamental a ser esclarecida é que cada unidade é parte do todo da realidade
(do fendbmeno investigado) e o processo de conhecimento ndo prevé a mera soma dessas partes, o
que significaria uma volta ao positivismo. Ao contrario, o conhecimento da realidade na sua
totalidade implica a analise das partes, numa relagdo dialética com o todo, para assim se chegar a
esséncia da realidade investigada e reconhecé-la como sintese de muitas determinac¢des. Dessa
forma, apds o processo de analise dialética da realidade, é que o todo se apresenta ao
pensamento humano, como sintese de muitas unidades e ndo meramente como a soma das

partes.

A epistemologia marxiana, conforme Martins (2001), propGe a apreensdo dialética e
materialista do fendmeno a ser investigado afirmando teses fundamentais, por exemplo, a
pseudoconcreticidade do dado empirico, aquele imediatamente perceptivel, e reiterando que a
apreensdao do fendmeno nas suas multiplas determina¢Ges implica, necessariamente, o processo
de analise e “[...] a mediacdo das abstracGes realizadas pelo pensamento, de tal forma que a
esséncia do pensamento tedrico residird em sua capacidade para representar o objeto de forma

multilateral e profunda no conjunto de suas propriedades, ou seja, enquanto sintese” (p.177).

Outra tese fundamental na apreensdao materialista dialética do fendbmeno investigado é o
processo de andlise engendrado pelas abstracdes do pensamento humano, que nao se caracteriza
como um processo atomistico, de andlise dos elementos do fenbmeno desarticulados do todo.
Para a teoria marxiana, conforme Martins (2001, p.178), o todo “[...] estd em si mesmo

estruturado por diferentes “totalidades menores” ou elementos constitutivos que trazem por
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diferentes expressGes e em graus variados as propriedades e leis do desenvolvimento do

todo”, residindo ai a intercondicionabilidade do todo com suas partes.

Tratando da compreensdo da dialética marxiana na construcdo do conhecimento, Martins
(2001; 2005) indica uma ultima tese: a materialidade da epistemologia marxiana requer o
reconhecimento de que os fenbmenos, em sua realidade objetiva e concreta, existem
independentemente do pensamento e da consciéncia humana, superando assim, qualquer viés
idealista acerca da pesquisa, e marcando significativamente sua concep¢dao materialista de homem

e sociedade presente na teoria marxiana.

Saviani (2000), quando fala da importancia do método dialético nas pesquisas educacionais
e na superagdo por incorporacao da légica formal, enfatiza que o acesso ao concreto nao se da

sem a mediagdo do abstrato, afirmando que

[...] a construcdo do pensamento se daria, pois, da seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se
pelo abstrato e chega-se ao concreto [...] o concreto ndo é o ponto de partida, mas o ponto de
chegada do conhecimento e, no entanto, o concreto é também o ponto de partida. Mais
precisamente: 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 é o concreto real. Desse
modo, o empirico e o abstrato sdo momentos do processo de conhecimento, isto é, do processo de
apropriacdo do concreto no pensamento. (p.04-05).

A superacdo da representacdo inicial da realidade empirica ainda cadtica, em direcdo a
compreensdo da realidade (fendbmeno pesquisado) nas suas multiplas determinacdes, segundo
Kosik (2002), é tarefa da atividade tedrico-filosdfica; a qual, por sua vez, em nada altera a realidade
concreta, mas a compreende desde a sua raiz, fator essencial para se implementar agGes praticas
na direcdo da sua transformacdo e explicitar o vinculo entre a epistemologia marxiana e a

transformacdo da realidade.

Respaldado nos principios do materialismo histérico-dialético, este trabalho se efetiva a
partir da insergdo significativa da pesquisadora no campo de pesquisa. Posicionando-me ao lado

dos professores, busquei cooperar com o processo de constituicdo de um grupo, voltando-me por
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inteiro ao processo de construcdao do conhecimento, tornando-o uma atividade compartilhada,
sem perder, no entanto, o rigor da analise cientifica, de forma a colaborar com o campo da
pesquisa para que, enguanto ciéncia, conforme Martins (2001, p.182), se constitua em “[...]

acréscimo de valor para a humanidade”.

Para explicar a interacdo entre pesquisador-pesquisado, Martins (2001) esclarece que nao
se trata de colocar os professores da pesquisa nas mesmas condicdes que a do pesquisador
afirmando que ambos constroem os mesmos conhecimentos, como muitas abordagens de
pesquisa social e educativa defendem. Segundo a autora, na perspectiva marxiana, o pesquisador
€ o sujeito responsavel por identificar, analisar e sistematizar os conhecimentos advindos da
realidade, estando inserido nela. Nesse sentido, precisa se apropriar dos principios tedrico-
metodoldgicos necessdrios a realizacdo dessa tarefa e cumpri-los de forma rigorosa para nao
perder o foco cientifico de sua pesquisa, sem deixar de interagir significativamente com os sujeitos

da pesquisa.

Martins (2001; 2005) afirma que numa pesquisa que se pretenda interativa, pesquisador e
pesquisado estdo em constante relacdo, cabendo ao primeiro implementar esforcos para
desenvolver sua sensibilidade a fim de compreender a singularidade dos sujeitos da pesquisa,
penetrando no seu universo psicoldgico (linguagem, pensamentos, consciéncia, sentimentos), de
forma a nao se deixar dominar por esse universo do qual passou a fazer parte, nem perder sua

capacidade de analisar cientificamente a realidade.

Nao pretendo discutir a tese da neutralidade do pesquisador, como defendem as propostas
metodoldgicas positivistas, pois 0 método dialético pressupde a inser¢do efetiva do pesquisador no
campo de pesquisa e na relagdo com os sujeitos. Mas isso deve se dar sem o comprometimento do
olhar cientifico acerca da realidade investigada, seja ela humana ou social, sem perder a

possibilidade de andlise continua, pela via do pensamento cientifico, da realidade observada,
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analisada e compartilhada com os sujeitos, como bem explica Martins (2005).

Uma questdo essencial numa pesquisa com base no método materialista histérico-
dialético assenta-se na compreensao da relacao singular-particular-universal. Para Oliveira (2005),
o sujeito singular é um ser social reconhecido como sintese de muitas determinac¢des. Cada
individuo (o homem) é resultado de uma sintese complexa em que a universalidade (o género
humano) se concretiza, histdrica e socialmente, através da atividade social (o trabalho) mediada

pelas condig¢Ges sociais encontradas na particularidade (a sociedade).

De acordo com Luckacs (1978), ao fundamentar a construgdo do conhecimento na dialética
entre as categorias singularidade, particularidade e universalidade, as quais se expressam
indistintamente em todos os fendmenos da realidade social, no préprio homem e em seu

pensamento, a teoria marxiana possibilita a compreensdo de que

O conhecimento da singularidade ndo pode ocorrer separadamente das suas multiplas rela¢des
com a particularidade e com a universalidade. Estas ja estdo, em si, contidas no dado
imediatamente sensivel de cada [sujeito] singular, e a realidade e a esséncia deste, s6 pode ser
exatamente compreendida, quando estas mediacOes, (as relativas particularidades e
universalidades), ocultas na imediaticidade, sdo postas a luz [...] E claro que esta aproximacdo ao
singular enquanto tal pressupde o conhecimento mais desenvolvido possivel das relativas
universalidades e particularidades; ou seja, que o singular, portanto, precisamente como singular, é
conhecido tdo mais seguramente e de um modo tdo mais conforme a verdade, quanto mais rica e
profundamente forem iluminadas as suas mediacdes para com o universal e o particular (LUKACS,
1978, pp.106-107).

A dialética marxiana, por suas caracteristicas, possibilita uma compreensdo fidedigna da
relacdo entre os homens e dos homens com a realidade objetiva, isso em decorréncia da
construcdo de uma ciéncia concreta e voltada a compreensao objetiva da prépria realidade, com

vistas a sua transformacao, afirma Lukacs (1978).

Ainda sobre o método dialético na construcdo do conhecimento, Martins (2001; 2005)
enfatiza a questdo da legitimidade da investigacdo e da construcdo dos conhecimentos cientificos,
guando se parte do estudo de sujeitos singulares, como proposto nesta pesquisa de doutorado,

uma vez que se investiga a realidade de professores que atuam no ensino superior.
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Para Martins (2001), respaldada em Luckacs (1978), é justamente por assumir a relacdo
dialética entre a singularidade, a particularidade e a universalidade que se torna possivel afirmar a
legitimidade da construcdo do conhecimento da epistemologia marxiana, pois “[...] o
conhecimento pressupbe a superacdo do singular em direcdo ao universal pela mediacdo do
particular”; fato que ocorre junto a todos os fendmenos, inclusive junto ao homem, no

pensamento e na consciéncia.
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OFICINAS PEDAGOGICAS: a metodologia implementada

Este novo enfoque nos mostra que a realidade determina nossa
experiéncia; que a realidade determina o objeto da ciéncia e seu
método e que é totalmente impossivel estudar os conceitos de
qualquer ciéncia prescindindo das realidades representadas por esses
conceitos. F. Engels assinala repetidas vezes que para a Idgica
dialética, a metodologia da ciéncia é o reflexo da metodologia da
realidade.

VYGOTSKY (1991, p. 289)

A pesquisa intervencdo foi realizada por meio de Oficinas Pedagdgicas desenvolvidas com
um grupo de professores universitarios que atuavam em cursos na drea das ciéncias médicas,
numa universidade publica do interior do Estado de Sao Paulo. Especifico que pretendo tratar aqui
de uma pesquisa intervencao realizada em 2008 e, ao longo do texto, explicitarei o processo

vivenciado em conjunto com as proposi¢des tedricas assumidas nesta tese.

Em 2007, na universidade onde a pesquisa se realizou, estava em implantagdo um Projeto
de Formagdo Continuada, que previa convidar profissionais para ministrarem palestras de acordo
com temas indicados pelos professores do campus. E dentro desse movimento que, por
intermédio de um amigo em comum, um professor coordenador dessa universidade me convida
para proferir uma palestra sobre a didatica no ensino superior. Ao aceitar o convite, propus um
maodulo de quatro encontros pedagégicos (20 horas no total) para desenvolver temas da Pedagogia
(entendida como ciéncia que se renova na relacdo teoria-pratica da educacdo como agdo
educativa) e da Didatica (enquanto area da pedagogia que se preocupa com educagcao mediante o
processo de ensino), em fung¢dao de compreender que uma palestra de duas horas nao alcangaria o
objetivo esperado pelo coordenador: sensibilizar os professores para dialogar sobre a pratica

pedagdgica na universidade.
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No final dos quatro encontros, alguns professores se manifestaram solicitando a
continuacdo do processo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Pediram a um coordenador
pedagdgico que disponibilizasse, na grade de horarios do curso, um periodo livre para encontros
entre professores, tendo como foco principal o didlogo sobre temas da acdo e pratica pedagdgica

além de outros assuntos da universidade.

O grupo, porém, chegou a um impasse: seus membros ndao dominavam conteudos
especificos das ciéncias humanas — a Pedagogia, por exemplo. Apontaram a necessidade de
contarem com um profissional da educagdo para ‘pedagogicamente’ os orientar. E esse foi o
motivo gerador do convite dos professores para que continuasse a trabalhar com o grupo como
pedagoga. Aceitei a solicitacdo e apresentei-lhes uma proposta: participarem, como sujeitos, de
uma pesquisa intervengao. Eles aceitaram e solicitaram que 0s encontros ocorressem em dias e

horarios que permitissem a participacdo da maioria dos envolvidos.

Dessa experiéncia com os professores, em 2007, e da minha vivéncia docente em cursos de
graduacdo apoiada em leituras sobre teorias criticas, levanto como principio gerador desta tese:
ao se considerar as categorias atividade (Leontiev) e mediag¢do (Marx), principais na constituicdo
da consciéncia (Vygotsky e Leontiev), intencionalmente sistematizadas para situacGes de ensino e
aprendizagem, elas geram motivos que engendram transformagdes qualitativas no pensamento e

nas a¢oes pedagdgicas dos professores.

O objetivo desta pesquisa é investigar o processo de intervencdao a luz da categoria
atividade e dos principios norteadores da pedagogia histérico-critica. Ressalto que ela se
estruturou a partir do materialismo histérico-dialético, da psicologia histdrico-cultural e da
pedagogia histdrico-critica, entendidos como teorias criticas, por meio das quais, a partir de
objetivacbes e apropriagdes por parte dos professores, seria possivel efetivar mudancas na pratica

educativa dos professores das Oficinas Pedagdgicas e engendrar possibilidades para uma praxis
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transformadora da realidade vivida por esses profissionais.

Antes de apresentar a estrutura das Oficinas Pedagdgicas, resgato seu processo de
desenvolvimento até o momento de realizacdo como dado da interven¢cdo. Em marco de 2008,
uma professora da universidade comunicou-me que os professores se prontificavam a iniciar a
pesquisa intervencdo. Em conversa com essa professora, decidimos enviar e-mails aos professores
participantes dos encontros de 2007, convidando-os para uma reunido de esclarecimento sobre os
procedimentos da pesquisa intervencdo e, em grupo, organizarmos questdes de funcionamento /
operacdo das Oficinas Pedagdgicas. Vale esclarecer que foram convidados os professores que

atuavam nos dois cursos da universidade, nao privilegiando, assim, um ou outro grupo.

Nesse encontro, realizado em marco de 2008, apresentei aos professores as diretrizes da
pesquisa questionando-os novamente se aceitavam participar como sujeitos do estudo. Os
presentes, mais ou menos vinte docentes, aceitaram a proposta. Passamos entdo a dialogar sobre

a organizagao das Oficinas Pedagdgicas.

Apresentei como um dos procedimentos das Oficinas Pedagdgicas a elaboracdo, ao término
de cada encontro, de relatérios em que seriam registradas falas / expressdes, as a¢des efetivadas e
os combinados para as proximas Oficinas. Esses relatdrios tomariam o corpo de “ata” do dia, que
seria apresentada no inicio da Oficina seguinte com o objetivo de evidenciar o percurso
pedagdgico assumido e efetivado; apds sua leitura, os professores deveriam se posicionar quanto
ao registro da pesquisadora, sinalizando aceita¢cdo ou negac¢do da ata, mudancas ou acréscimos de

questoes.

Esclarecidos sobre a elaboracdo dessas atas, os professores dialogaram entre si e
solicitaram que os nomes dos participantes ndao fossem registrados no relato de falas e
acontecimentos. O motivo, segundo eles, pautou-se na questado ética. Ou seja, nao lhes interessava

ter os nomes registrados, além do que também poderia haver certo desconforto caso alguém nao
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estivesse presente na leitura de alguma ata. Acatei a solicitacdo, e no registro das atas, ao invés
de usar os nomes dos participantes, optou-se pelas expressodes: o grupo discutiu o tema...; o grupo

decidiu que...; o grupo se manifestou.....

Um professor apresentou sua preocupacao com relacdo a possiveis faltas nas Oficinas
Pedagdgicas, porque participaria de congressos. O grupo ponderou essa questdo em comparagao a
participacao de outros professores do campus nas Oficinas Pedagdgicas. Chegaram a pensar em
nao permitir professores “avulsos” — os quais definiram como aqueles que aparecem uma vez
apenas ou 0s que vao embora antes de terminar o encontro / evento. Por ndo compreender o que
de fato incomodava o grupo, questionei se além dos motivos apresentados haveria outros e/ou se
das justificativas citadas haveria razdes nao explicitadas, as quais poderiam ser verbalizadas ali no
grupo. Apds alguns segundos de pleno siléncio, o grupo se manifestou apontando ndo concordar
com o fato de ‘colegas’ apresentarem tais condutas e no final receberem ‘certificados’, ou seja,
“engrossar o curriculo sem ter participado efetivamente do evento”. Salientaram que ndo se
referiam ao professor que levantou a questdo, e sim a outros docentes do campus com essa

postura.

Com o objetivo de orientar o grupo, retomei os motivos que nos uniam nas Oficinas
Pedagdgicas: professores interessados em aprender conteddos do campo da Pedagogia e uma
pesquisadora com o intuito de investigar o processo de intervencdo pedagdgica a partir das
categorias mediacdo e atividade. Afirmei ndo concordar com as posturas sobre as quais haviam
comentado, mas que ndo achava coerente impedir a participacdo de outros professores nas

Oficinas Pedagdgicas, pois deixariamos de compartilhar conhecimentos e experiéncias.

Nesse didlogo, o grupo questionou um pouco a dindmica / organizacdo das Oficinas
Pedagodgicas. Expliquei-lhes que os assuntos de cada encontro lhes seriam apresentados com

antecedéncia, e que os temas seriam levantados no préprio grupo, numa construcdo e organizacdo



106

coletivas, preocupadas em abarcar as necessidades da maioria dos participantes. Dessa forma,

um cronograma com os temas e textos para leitura seria disponibilizado a todos os interessados
em participar das Oficinas Pedagdgicas. Os membros do grupo mostravam-se mais aliviados
conforme explicava a dindmica / metodologia das Oficinas. Ao término de minha exposicdo,
guestionei-os sobre como resolveriamos o problema da participacdo de outros professores nas

Oficinas.

O grupo expressou que temia ‘novos’ professores nas Oficinas por conta de experiéncias
anteriores (cursos de especializacdo na area de ciéncias médicas e um curso de orientacao técnico-
pedagodgica) vividas na unidade, quando alguns docentes passaram a participar de curso / evento
ja em andamento. Esses professores, sem se inteirar dos acontecimentos anteriores, acabavam se
excedendo no tempo de fala, desrespeitando colegas que solicitavam a palavra, pedindo para
trocar temas a serem abordados, sem questionar se os demais também se interessavam etc. Em
seguida ao relato do grupo, questionei se iriamos impedir a participacdo de novos professores nas

Oficinas.

A resposta do grupo veio em forma de proposta a pesquisadora, sugerindo que, como
organizadora das Oficinas, cuidasse para que o “o fio condutor” ndo se perdesse, ou seja, que
ficassemos focados nas questdes ja discutidas e assumidas pelo grupo. Assim, concluiu-se que ndo

seria negada a participacdo de novos professores.

Vencida essa questdo, uma outra foi discutida: onde seriam realizadas as Oficinas? Apds
manifestacdes, o grupo sugeriu que deveriam escolher um espagco “neutro”, ou seja, que nao
fossem as dependéncias fisicas de nenhum dos dois cursos. Nessa universidade, um curso funciona
num bairro bem afastado do centro da cidade e o outro, num prédio instalado a margem de uma
das rodovias da cidade, ou seja, em locais opostos um ao outro. O grupo optou por uma sala no

prédio da diretoria, que fica centro da cidade, onde ndo se oferecem cursos de graduacao e a pds-
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graduacdo faz o atendimento a criangas portadoras de necessidades especiais.

Finalizando o encontro, aproveitei para solicitar que os professores registrassem, sem se
identificar, suas expectativas e/ou necessidades em relacdo as Oficinas Pedagogicas. Expliquei que
o objetivo era levantar os temas a serem desenvolvidos nas Oficinas a partir da realidade do grupo,

de suas necessidades.

Na primeira Oficina Pedagdgica, ocorrida em 23/04, iniciei as atividades com uma dinamica
de apresentacdo. Entreguei aos professores, aleatoriamente, tiras de papel com inicio de frases
para completarem (“Fico triste quando..”; “Minha alegria maior..”; “Sou muito..”; “Gosto
quando..”). Em seguida, escolheram um colega do grupo e comentaram suas produc¢des. Para

finalizar, cada dupla se apresentou destacando de suas frases algumas caracteristicas pessoais.

A préxima agdo proposta pela pesquisadora ao grupo foi a leitura e discussao coletiva de
pequenos excertos do texto de Alexis Leontiev — O Homem e a Cultura. O objetivo dessa acdo
coletiva foi inserir o estudo sobre o desenvolvimento humano a partir da perspectiva historico-
cultural, dando inicio assim aos estudos tedricos que configuram a proposta das Oficinas
Pedagdgicas. O grupo questionou, ainda que timidamente, algumas ideias presentes nos excertos.
Para garantir uma maior compreensao dessa teoria, apresentei uma aula expositiva, com o recurso
de multimidia, localizando os dados histdricos da perspectiva histérico-cultural, até chegar as
idéias centrais de Leontiev sobre o desenvolvimento do psiquismo. Durante a explanagao tedrica, o

grupo esteve atento e participativo.

Para encerrar essa Oficina, apresentei a lista de expectativas que os participantes haviam

indicado na reunido de organizagcao do grupo. As manifestacdes foram as seguintes:

Ser uma boa professora; Atualizacdo com novas informagdes, contatos e novo estimulo; Prender
mais a ateng¢do dos nossos alunos; Entender sobre filosofia da educagcdo; Métodos de ensino;
Melhorar o processo de avaliacdo; Métodos de aprendizagem e construg¢do de um individuo num
‘todo’ e nGo apenas um técnico; Levar em conta as diversidades dos alunos; Tipos de dindmica de
grupos; aplicagcdo de novas metodologias; Planejamento diddtico; Programa de disciplinas, como
fazer?!?; Temos turmas de 80 / 100 alunos: precisamos de atrativos na diddtica; Anseios de como
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lidar com o jovem académico; Relacdo discente — docente: indice de permissividade; Avaliagdo:
um eterno problema — formas mais adequadas; Planejamento diddtico; Formas mais adequadas em
sala de aula;, Melhorar a interagdo do aluno com o professor no processo de aquisicdo de
conhecimentos; Métodos de avaliacdo de conhecimento (alternativas para a prova tradicional)®.

Questionei o grupo sobre nossas condi¢des reais: em oito Oficinas Pedagdgicas, num total
de 32 horas, dariamos conta de responder a todas as expectativas? Como eles avaliavam o

quadro? Os professores responderam que essa seria uma tarefa impossivel.

Sugeri, como uma ag¢ao pedagdgica do grupo, que os docentes indicassem, a partir da lista,
quais eram os temas da area de didatica ou educacdo subjacentes nas frases. Ou seja, se
ministrassem a disciplina didatica, essas expectativas seriam trabalhadas em qual unidade de
conteldo? Depois de algumas tentativas, o grupo apontou o tema relagao professor e aluno. Apds
indicarem que ndo saberiam distinguir outros itens, passei a sugerir alguns temas e solicitei que o
grupo assinalasse qual das suas expectativas se encaixaria naquela tematica/contetdo. No final, o

quadro construido coletivamente foi o seguinte:

Relagao professor — aluno: Prender mais a ateng¢éo dos nossos alunos; Relagéo discente — docente:
indice de permissividade; Melhorar a intera¢Go do aluno com o professor no processo de aquisicdo
de conhecimentos; Anseios de como lidar com o jovem académico; Levar em conta as diversidades
dos alunos; Ser uma boa professora;

Métodos e metodologia de ensino e aprendizagem: Métodos de ensino; Meétodos de
aprendizagem e constru¢éo de um individuo num ‘todo’ e ndo apenas um técnico; Formas mais
adequadas em sala de aula; AtualizagGo com novas informagdes, contatos e novo estimulo; Temos
turmas de 80 / 100 alunos: precisamos de atrativos na diddtica; Tipos de dindmica de grupos;
aplicagéo de novas metodologias;

Fundamentos e metodologia da avaliagdo de ensino e aprendizagem: Melhorar o processo de
avaliagdo; Avaliago: um eterno problema — formas mais adequadas; Métodos de avaliagdo de
conhecimento (alternativas para a prova tradicional).

Projeto politico-pedagdgico: Planejamento diddtico; Programa de disciplinas, como fazer?!?;
Fundamentos da educagao: Entender sobre filosofia da educagdo.

Feita essa divisdo, questionei o grupo: das unidades tematicas, qual seria a prioridade para

eles? Que unidade seria a mais urgente, cujo conteudo precisariam compreender?

8 Optei por apresentar as respostas dos professores em sua originalidade.
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Saliento que minha acdo junto ao grupo se pautou em questionar, em evidenciar se nao
haveria outras prioridades, se ao fazerem suas escolhas pensaram em todos do grupo ou apenas
em si mesmos. Apds ponderacgbes, o grupo elegeu como prioridade a unidade: Projeto politico-
pedagodgico: Planejamento diddtico, Programa de disciplinas, como fazer?!? Ao serem
guestionados sobre a escolha dessa unidade, o grupo respondeu que lhe parecia ser a mais

atrativa e, se soubessem fazer o plano de disciplina, depois seria mais facil tratar dos outros itens.

Até aqui foi intencional apresentar como ocorreu o processo de selecao dos sujeitos da
pesquisa, como os conteludos da pesquisa intervencdo foram elaborados coletivamente e,
também, como a metodologia das Oficinas Pedagdgicas foi sendo estruturada. Embora talvez seja
evidente, ressalto que essa pesquisa intervengdo assumiu, desde o seu inicio, o compromisso de se
aproximar das necessidades apresentadas pelos professores universitarios, buscando preservar e
incentivar, nas relacdes estabelecidas, o dialogo entre os participantes. Como pesquisadora, nas
decisGes do grupo, me posicionava também, porém o fazia com a responsabilidade de incentivar
os participantes a pensar na totalidade da situacdo / da questdo, e ndo de forma individual /

particular.

Deste momento em diante, passo a apresentar os dados da pesquisa, afastando-me da
descricao de como ocorreram as Oficinas Pedagdgicas no seu dia a dia. Essa decisdo é necessaria a
fim de reunir / aglutinar os dados para melhor entender o fendmeno pesquisado e, também, para
nao cansar os leitores com muitas informagdes. Espero que o recorte feito da primeira Oficina
Pedagdgica tenha conseguido evidenciar a preocupacdo da pesquisadora em imprimir uma
metodologia de grupo, com base no didlogo e na participacao de todos: explicitar a cada nova a¢ao
/ etapa das Oficinas Pedagdgicas o objetivo da atividade proposta ao grupo para uma melhor
compreensdo do processo vivenciado; relacionar esses objetivos com a questdao maior que unia o

grupo de professores — objetivacdo e apropriacdo de conteldos da area das ciéncias humanas.
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Martin-Bard (1989, p. 207) afirma que em processos grupais, como o que foi adotado
nas Oficinas Pedagdgicas, é possivel a criacdo de vinculos e de relacdes entre os participantes, pois
o grupo “[...] tem sempre uma dimensdo referida a seus membros e uma dimensdao mais
estrutural, referida a sociedade em que se produz. Ambas as dimensdes, a pessoal e a estrutural,

estdo intrinsecamente ligadas entre si.”

Para o autor, o processo grupal possibilita aos compartes perceberem-se inseridos numa
estrutura histdrica, a qual podera promover, se estiverem instrumentalizados, reflexdes coletivas
sobre problemas que passam a ser enfrentados pelo grupo, com vistas a solu¢cdes. Além de que
poderao dividir experiéncias individuais, solicitar ajuda para alguma dificuldade enfrentada, terao
condicdes de questionar, relacionar dados de sua experiéncia e criar, nesse processo, novas
aprendizagens. Na perspectiva de grupo, estd presente a idéia de organizar as acdes coletivas de
modo que o individuo, ao atuar perante uma situacao, possa também se perceber como parte do

grupo e agente desse processo de construgdo.

As Oficinas Pedagdgicas ocorreram de marco a junho de 2008 (23/04; 31/04; 07/05; 14/05;
19/05; 26/05; 02/06; 16/06; 23/06), as quartas-feiras, no periodo matutino (das 08h00 as 12h00).
Cada Oficina foi registrada em forma de ata do dia. Os sujeitos da pesquisa foram os sete
professores universitarios que participaram ativamente dos encontros, sendo seis mulheres e dois
homens. No que concerne a sua formagdo académica, havia no grupo um livre-docente, cinco

doutores e um doutorando.

Quanto ao tempo de servico dos docentes no ensino superior, um deles possuia 16 anos de
servico, 10 dos quais vividos no campus; um outro tinha 18 anos de servico, quase todos (17) no
campus, assim como um colega, com 15 anos de servico, 14 dos quais no campus e outro, com 8
anos de servigo e 7 anos no campus; um professor que ja tinha 21 anos de servigo, ha 6 dedicava-

se a instituicdo; um deles estava ha apenas 06 anos na faculdade, enquanto outro declarou ter 35
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anos de trabalho no campus.

Desses sete professores, trés sdo ex-alunos dos cursos oferecidos na instituicdo: um é o
professor com 35 anos de atuacdo, o outro é o professor com 10 anos de servico e o terceiro, o
gue |3 trabalha ha apenas 6 anos. Desses trés docentes, o primeiro e o terceiro ndo contam com
experiéncia fora do ensino superior publico em suas trajetdrias profissionais. Assim, dos sete
professores, cinco declararam ter atuado como profissionais liberais enquanto faziam cursos de
mestrado e/ou doutorado, e sé depois de completar a pds-graduagdo é que prestaram o concurso
publico para a vaga de professor assistente. Dos dois professores que declararam ndo ter atuado
em outras areas, um deles (com 35 anos no campus), ao terminar o mestrado foi aprovado em
CoNcurso e assumiu o ensino superior, e o outro, com menor tempo na escola, disse ndo ter atuado
em outra profissdo, porque seguiu carreira académica, tendo iniciado sua atuacdo na universidade

seis meses apods defender o doutorado.

Levantar as expectativas dos professores foi uma decisdo metodoldgica com base em
minha leitura da teoria proposta por Saviani (Pedagogia Histdrico-critica). Saviani (2002, p.70)
explica que se traduzisse em passos o método de ensino que propde, “[...] diria que o ponto de
partida seria a prdtica social (primeiro passo), que é comum [...]” aos envolvidos em processos de
aprendizagem. Sendo que, pedagogicamente, na pratica social, os individuos se encontram em
niveis diferentes de compreensao (conhecimentos cientificos e experiéncia de vida). Portanto,
levantar as expectativas dos professores universitarios, visando conhecer a pratica social inicial,
ocorreu em funcao da necessidade de planejar as Oficinas Pedagdgicas partindo de conteudos que

eles n3o dominavam e/ou desconheciam.

Assim, a pesquisa intervencdo, por meio das Oficinas Pedagdgicas, priorizou em suas
unidades tematicas, objetivos e contelddos desenvolvidos a partir da necessidade de compreensao,

por parte dos professores, do tema Projeto Politico-Pedagdgico: Planejamento Didatico e
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Programa de Disciplina. No desenvolvimento dessa unidade tematica, trabalhei com o material
de referéncia desta tese, de forma que a indicacdo de leituras e os contelddos divulgados nas

Oficinas tiveram as teorias criticas como eixo central.

Na elaboracdo das unidades tematicas e na selecdo de textos e dindmicas, pressupondo
que ao professor universitario seria fundamental a compreensdo do processo de desenvolvimento
humano numa perspectiva histérico-cultural, avangamos com o estudo das teorias educacionais
que consideram o desenvolvimento humano a partir do enfoque biolégico. O professor
universitario, em sua acao didatica ao formular programas (de disciplina, de curso etc.), precisa
evidenciar sua concep¢ao de homem e sociedade, apoiado em uma teoria educacional
(tradicional, comportamental, construtivista, histérico-cultural etc.). Nesta pesquisa de
intervencdo, intencional e conscientemente, assumi como teoria o materialismo histdrico-dialético,
a psicologia histérico-cultural e a pedagogia histérico-critica, mantendo-a, pois, atrelada a uma

fundamentagao filosofico-metodoldgica de base histérica e dialética.

Apoiada nessas idéias, na primeira unidade tematica (23/04; 31/04) busquei apresentar as
tendéncias pedagdgicas que influenciaram o processo de ensino no Brasil nas ultimas décadas
(tradicional, tecnicista, interacionista), destacando suas concep¢Ges de aprendizagem e
desenvolvimento. Tentei mostrar ao grupo de professores que, embora ndo a explicitassem, eles ja
desenvolviam em suas ag¢des tedrico-praticas uma concep¢ao de homem e de desenvolvimento
humano, revelada por meio das orientacdes presentes em seus programas de disciplina / curso.
Nessa unidade, o objetivo pautou-se em conhecer e se apropriar da concepc¢ado historico-cultural;
levantar o perfil do aluno do campus com quem os professores desenvolvem suas atividades
pedagdgicas; inserir e apresentar a perspectiva da pedagogia histérico-critica no que diz respeito a
especificidade da educacdo e a natureza do trabalho educativo. O contetido explorado na unidade

foi apresentado em dois itens: “O ser humano e seu desenvolvimento histérico e social” e “O
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III

processo de desenvolvimento e aprendizagem na perspectiva histérico-cultural”. Utilizaram-se

como textos de apoio: LEONTIEV, A. N. “O homem e a cultura”; DUARTE, N. “Formac¢do do
individuo, consciéncia e alienag¢do: o ser humano na psicologia de A. N. Leontiev”. Em funcdo do
tema escolhido pelo grupo -Programas de disciplinas / curso - e com o apoio da pedagogia
histdrico-critica, nessa unidade os professores foram motivados a elaborar o perfil do aluno do
ensino superior — do aluno com quem trabalhavam e a levantar a pratica social inicial, conforme
aponta Saviani. Com o uso de revistas, solicitei que recortassem figuras que representassem o
aluno universitdrio e que as colassem em uma cartolina, selecionando palavras-chave que
julgassem representar o seu aluno ‘real’ (ndo o aluno ideal). No final desse processo, os
professores iniciaram, coletivamente, a construcdo de um texto sobre o perfil do aluno
universitario, que seria inserido no Programa de Disciplina a ser elaborado pelos professores.

Como recurso metodolégico na unidade, fez-se uso de multimidia para as aulas tedricas, dindmicas

de grupo, revistas, cartolinas, papel sulfite e canetas coloridas.

Na segunda unidade das Oficinas Pedagdgicas (07/05; 14/05; 19/05), os contetdos
explorados foram: O processo de objetivacdo e apropriacdo na perspectiva histérico-social; O papel
da educacdo escolar no desenvolvimento humano; O trabalho educativo numa perspectiva critica;
Conteudos de senso comum; Conteudos cientificos: os classicos em nossas disciplinas. Como
objetivos da unidade foram elencados: discutir o papel da educagdo no desenvolvimento e
formacdao humana; diferenciar os contelidos de senso comum dos conteudos perpetuados pelas
ciéncias (os classicos); conhecer e aprofundar conteldos da teoria marxiana, da perspectiva
histérico-cultural e da pedagogia histérico-critica; elaborar um texto especificando o papel da

educacao e do trabalho educativo para ser inserido no Programa de disciplina.

Foram utilizados como textos de apoio: DUARTE, N. “A relacdo entre objetivacdo e

apropriagdo: dindmica propria da atividade vital humana e geradora do processo histérico”;



114
SAVIANI, D. “Sobre a natureza e especificidade da educagdo”; OLIVEIRA, B. “As rela¢des entre

conhecimento e valoragdo no trabalho educativo”. Como dindmica de grupo, nessa unidade, usei a
musica Estudo Errado (de Gabriel, O Pensador) para motivar os professores nas andlises do
processo de ensino a partir de teorias ndo-criticas, em comparacao com a perspectiva critica de
educacdo proposta pela pedagogia histérico-critica. Como sugestdo para o grupo, indiquei alguns
filmes, dos quais disponibilizei copias aos interessados, para que assistissem ao longo dessas trés
Oficinas Pedagdgicas, enfatizando que muito contribuiriam para nossas andlises sobre a teoria
estudada. Os filmes indicados foram: Guerra do Fogo; O Carteiro e o Poeta; Sociedade dos Poetas
Mortos; Nell; O Senhor das Moscas. O objetivo de propor essa nova acao (filme / arte) ao grupo foi
o de dialogar sobre a utilizagao de recursos pedagdgicos em sala de aula. O motivo: engendrar
anadlises criticas aos planos de disciplina dos professores, que contemplavam enormes listas de
conteldos com indicacdo de uma metodologia de ensino reduzida a aulas expositivas, confec¢ao

de relatdrios pelos alunos e provas escritas.

Antes de passar a terceira unidade tematica proposta nas Oficinas Pedagogicas, entendo
ser necessario esclarecer que minha atuagdo junto ao grupo de professores ndo ficou restrita aos
encontros das Oficinas Pedagdgicas. Os professores tinham meu endereco eletrénico e telefone de
contato para quando fosse necessario me localizar, pedir orientacdo etc. Nesse sentido, alguns
professores ja haviam feito contato por e-mail, o que me possibilitou apreender, do material
disponibilizado, que algumas disciplinas por eles ministradas baseavam-se exclusivamente em
aulas expositivas e com uma quantidade de conteddos muito grande. A principio, me chamou a
atencdo o fato de que, em cada aula, tinha-se a programacado de um novo conteldo, ndao havendo
momentos integradores, de elaboracao coletiva dos assuntos desenvolvidos. Enfim, fica da analise
a idéia de acumulo de leituras e de exposicdo de conteddos sem vinculos internos uns com os

outros. E isso me orientou a pensar na mediac¢do junto aos professores.
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Na terceira unidade tematica (26/05; 02/06; 16/06; 23/06) o tema principal foi o

“Planejamento de Ensino e Programa de Disciplina: uma articulacdo necessaria ao trabalho
educativo emancipador”. Os contetidos enfocados prenderam-se, primeiro, em retomar conceitos
das Oficinas anteriores situando-os com o ato de planejar docente, como o perfil dos alunos com
guem se trabalhara. Em seguida, avancamos para o conceito de aprendizagem e desenvolvimento
humano; os conteldos classicos (conforme indica a pedagogia histérico-critica); o papel da
educacdo e do trabalho educativo na formagado e desenvolvimento do individuo numa sociedade
de classes. Sobre Planejamento, trabalharam-se os itens: ressignificando a pratica pedagdgica;
relacdo teoria-pratica em busca da praxis; finalidades do planejamento: elaborar projeto politico-
pedagdgico, projetos de disciplinas, de cursos, de eventos. Sobre Programa de Disciplina, o
conteldo explorado baseou-se em como elaborar uma ementa: o objetivo geral; os objetivos
especificos; a selecao de conteldos; a metodologia de ensino; a avaliacdo do processo. Objetivos:
propiciar que o grupo de professores selecione contelidos classicos de suas areas de atuagdo /
disciplinas; compreender as especificidades de um Plano de Ensino e de um Programa de Disciplina
relacionando-os com Projeto Politico Pedagdgico do campus; promover condi¢des de anadlises dos
Planos de Disciplinas dos professores em coletivo; incentivar a elaboracdo de novos Programas de
Disciplina. Utilizaram-se como textos de apoio: SAVIANI, D. “Pedagogia Historico-critica —
primeiras aproximag¢des”; VASCONCELLOS, C. Planejamento: Projeto de Ensino-aprendizagem e
Projeto Politico-Pedagdgico. A metodologia de ensino nesta unidade tematica, antes de inserir os
conteldos, contou com a solicitacdo ao grupo para que, utilizando jornais / revistas, montasse um
plano de curso conforme imaginavam que deveria ser, incluindo consulta a Programas de
Disciplinas de algumas universidades publicas do pais. Ao final foi realizada avaliagdo individual,

por escrito, das Oficinas Pedagdgicas.

No geral, optando por ndo destacar conteldos de falas do grupo, de movimentos em cada

Oficina Pedagdgica para ndo alongar a apresentacdo da dindmica das Oficinas, espero que o
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recorte realizado acima consiga representar um pouco do esforco desse grupo de professores

em apreender conteddos de um campo cientifico diferente do deles e evidenciar que as Oficinas
Pedagdgicas foram elaboradas previamente, levando em consideracao as expectativas do grupo de
professores. Os textos selecionados para instrumentalizar o grupo foram escolhidos dentro de uma

perspectiva critica.

Retomando...... O principio da tese: ao se considerar as categorias atividade (Leontiev) e
mediagdo (Marx), principais na constituicdo da consciéncia (Vygotsky e Leontiev),
intencionalmente sistematizadas para situacOes de ensino e aprendizagem, elas geram motivos
que engendram transformacOes qualitativas no pensamento e nas acBes pedagdgicas dos
professores. O objetivo desta pesquisa € investigar o processo de intervencdo a luz da categoria

atividade e dos principios norteadores da Pedagogia Histérico-critica.

Evidencio que o pensamento tedrico se desenvolve por meio das diferentes situacées
possibilitadas pela mediacdo das condi¢es e das circunstancias necessarias para que os individuos
singulares se constituam como representantes das caracteristicas universais do género humano,
como afirma Leontiev (1978). Assim, meu esfor¢co daqui em diante é o de localizar momentos e
movimentos possibilitados no encontro dos individuos sociais e os instrumentos dessa intervengao

— as Oficinas Pedagdgicas (fala dos professores em grupo; avaliacdo escrita sobre as Oficinas).
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Das Oficinas Pedagdgicas d fundamentacdo tedrico-metodologico:
consideragdes possiveis

Os sentidos humanos nGo podem ser considerados como
simplesmente dados pela natureza. O que é especificamente
humano, neles, é a criacdo deles pelo préprio homem. A
medida que a natureza se torna humanizada — mostrando as
marcas da atividade humana — os sentidos, relacionados com
0s objetos cada vez mais humanamente configurados,
tornam-se especificamente humanos e cada vez mais
refinados.

Meészdros (1981)

Os sentidos humanos, para Mészaros (1981), sdo criacdes do homem em seu processo de
desenvolvimento e humanizagao. Busco nesse texto localizar momentos e movimentos
possibilitados no encontro dos individuos sociais e 0s instrumentos dessa intervengao — as Oficinas

Pedagdgicas, por meio das manifestacdes e expressdes linglisticas do grupo de professores.

Explico meu entendimento sobre ‘oficina’. A escolha desse termo se pautou no
entendimento de que, ao recorrer a dindmica de Oficinas Pedagdgicas, essas oportunizam um
espaco de movimento, de vivéncias e de construcdo e reconstrucdo do conhecimento. Em
processos de formacdo de professores, as Oficinas Pedagdgicas sdo favorecedoras de sinteses
sobre o conhecimento (tedrico e pratico), a partir de vivéncias do grupo, de estudos tedricos, de

relatos de experiéncias, uso e apropriagao de instrumentos histdrico-culturais.

O motivo que me impulsionou para essa pesquisa interven¢ao foi a necessidade do grupo
de professores universitarios das ciéncias médicas e sem formacdo pedagdgica para a docéncia,
em conhecer conteldos do campo da ciéncia da educacdo — a Pedagogia, como instrumento de
analise de suas praticas pedagdgicas. Além desse, e interligado ao mesmo, esta a minha motivacao

em implantar e desenvolver a dindmica de Oficinas Pedagdgicas por meio de estudos tedricos de
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perspectivas criticas sobre o homem, como ser social histérico dialético, em seu processo de

desenvolvimento e humanizacdo. Nesse processo, a educacdo pensada de forma intencional, para
o desenvolvimento de capacidades psicoldgicas superiores do ser humano, torna-se instrumento
fundamental. Pensar o processo de formacdo de professores, oportunizado nas Oficinas

Pedagdgicas, tornou-se um objetivo dessa tese.

Retomo alguns conceitos das perspectivas tedricas assumidas nesse texto como categorias
de andlises de situagbes identificadas como promotoras de desenvolvimento do pensamento e da

acdo pedagdgica do grupo de professores.

Um conceito central da perspectiva do materialismo histérico dialético proposto por Marx,
esta no trabalho. Entendido como atividade humana por exceléncia, no processo de humanizagao
dos homens e na constituicdo do seu psiquismo. Para a teoria marxiana, por meio do trabalho, de
sua atividade vital, o homem transforma a natureza e, nesse processo, se auto-produz. A atividade

vital humana é que garante a existéncia da vida individual e de toda a sociedade que a sustenta.

Considerando que a intervencdo se pautou na acdo de elaborar e executar as Oficinas
Pedagdgicas, ressalto que a acdo nao deve se prender ao desejo pessoal de quem as planejou, mas
principalmente ao que se conseguiu de fato realizar juntamente com o outro — o ser humano em

processo de formacao.

Dessa perspectiva, é importante a compreensao da estrutura da atividade humana. Para
Martins (2001; 2005), a acdo humana “[...] pressupde a consciéncia de sua finalidade, que precede
a transformacdo concreta da realidade, natural ou social, e, deste modo, a atividade vital humana
é acdo material consciente e objetiva, ou seja: praxis”. Para a autora, a praxis é a atividade vital
humana, pela qual os sujeitos se afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e
transformando a si mesmos. A autora explica que a dinamica da atividade humana se encontra na

relacdo entre apropriacdo e objetivacdo, efetivada na produgao e utilizacdo de instrumentos
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(objeto social).

Leontiev (1978) destaca o conceito de atividade como central ao desenvolvimento do
psiquismo humano e das fungdes psicoldgicas superiores. A atividade humana estd intimamente
vinculada a formacdo da consciéncia. Vistas, atividade e consciéncia, numa unidade dialética, na
gual a consciéncia é produto subjetivo da atividade dos homens com os outros homens e com os

objetos, ao mesmo tempo em que a consciéncia regula a atividade produtora da vida humana.

Leontiev (1978), ao estudar a atividade enquanto uma unidade (externo/interno), se
deteve na investigacdo da consciéncia como atividade social transformada em atividade
psicoldgica. A consciéncia social abarca os conhecimentos construidos historicamente acerca da
natureza, da sociedade, da cultura e do préprio homem. A consciéncia reflete a realidade a partir

das condi¢Oes de vida material e social do homem.

A atividade apresenta dois aspectos, que é o objetivo (atividade pratica) e o subjetivo
(atividade psiquica), os quais possibilitam ao homem a interagdo social e a internalizacdo do
produto de origem social. A atividade, além desses aspectos, apresenta uma estrutura que
possibilita o seu desenvolvimento, qual seja, toda atividade humana pressupde a existéncia de um
sujeito que atua sobre um objeto de acordo como os motivos que o impulsionam para a realizacdo
de um objetivo. A atividade, em seu outro aspecto, é orientada para algo ou alguém; é entendida
como um movimento resultante das necessidades do sujeito da atividade, ou seja, a atividade tem
como funcdo satisfazer as necessidades do sujeito, as quais, sdo constituidas historicamente e

constituem o psiquismo humano.

De modo geral, resgato aqui alguns principios da teoria atividade, com o objetivo de
localizar a andlise a ser desenvolvida a seguir. Lembro que nesse texto ja foi abordada com mais
acuidade a perspectiva histdrico-cultural, o que entendo ser possivel, nesse momento, fazer um

recorte dessa teoria com fins de introducao.
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Nas Oficinas Pedagdgicas busquei pautar minha acdo junto ao grupo com base na
fundamentacdo filoséfico-metodoldgica assumida nessa tese. Nesse sentido, o conceito de
Pedagogia, apresentado por Saviani (2008), evidencia que ela é uma teoria da pratica: a teoria da

pratica educativa.

Contudo, explica o autor, ndo se pode perder de vista, porém, que se toda pedagogia é
teoria da educagdo, nem toda teoria da educacdo é pedagogia. Na verdade o conceito de
pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir e em fungao da pratica educativa. A
pedagogia, como teoria da educac¢do, busca equacionar, de alguma maneira, o problema da
relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relacdo professor-
aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem. Assim, ndo se constituem como
pedagogia aquelas teorias que analisam a educac¢do sem ter como objetivo formular diretrizes que

orientem a atividade educativa.

Com o objetivo de implementar essa concepcao de pedagogia na metodologia das Oficinas
Pedagdgicas, tendo como motivo principal a apropriacdo dessa teoria pelo grupo de professores,
realizei durante as Oficinas Pedagdgicas passos da didatica, a partir da Pedagogia Historico-critica,

elaborada por Gasparin (2005).

Uma proposta pedagdgica, portanto, derivada da teoria dialética do conhecimento tem
como primeiro passo ver, situar a pratica social dos sujeitos da educacdo. A tomada de consciéncia
sobre essa pratica deve levar os professores e alunos a busca do conhecimento tedrico que ilumine
e possibilite refletir sobre seu fazer prético cotidiano. Para Gasparin (2005, p.05), se a “[...]
totalidade social é historica e contraditéria, tanto em seus componentes objetivos quanto
subjetivos, o mesmo se da com fatos, acBes e situacdes especificas da realidade imediata dos

alunos na educacdo escolar”.
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Retomo a ultima unidade tematica das Oficinas Pedagédgicas, em que o tema principal foi o
“Planejamento de Ensino e Programa de Disciplina: uma articulagdo necessaria ao trabalho
educativo emancipador”. Nessa Oficina Pedagdgica, realizada em quatro encontros, o grupo de
professores ja contava com leituras e algumas discussdes que, em meu entender, possibilitava-lhes
analisar de maneira sistematica a relagcdo entre a teoria (Planejamento e Programa de Disciplina) e

a pratica por eles vivenciada.

Nesse sentido, utilizei o instrumento social ‘musica’ de Gabriel O’ Pensador para levantar a

III

“pratica social inicial” do grupo de professores sobre seus Programas de Disciplina. E,

paralelamente, ja inseri um segundo passo da didatica, numa perspectiva critica.

Conforme Gasparin (2005), o segundo passo dessa proposta didatica consiste na teorizagao
sobre a pratica social. O levantamento e o questionamento do cotidiano imediato e remoto de um
grupo de professores universitarios podendo conduzir a busca de um suporte tedrico que desvele,
explicite, descreva e explique essa realidade. Ou seja, a teorizacdo “[...] possibilita, entdo, passar
do senso comum particular, como Unica explicacdo da realidade, para conceitos cientificos e juizos
universais que permitem a compreensao dessa realidade em as suas dimensdes”, explica Gasparin
(2005, p.06) A teorizacdo é um processo fundamental para a apropriacao critica da realidade, uma
vez que possibilita superar o conhecimento imediato e conduz a compreensdo da totalidade

social.

Buscando relacionar o que apresentei acima com o ocorrido na Oficina Pedagdgica que
destaco aqui, compreendo ter mobilizado o grupo de professores e desestabilizado suas crencas
sobre Programa de Disciplina. A partir de leituras sobre como se preparar um Programa de
Disciplina e os itens que deve compor, fiz um Programa de Disciplina ficticio em que fui inserindo a

teoria (sobre Programas de ensino) em cada item do Programa de Disciplina que disponibilizei ao
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grupo na Oficina.

Conforme o grupo realizava a dindmica de leitura e andlise da letra da musica citada, inseri
algumas perguntas ao grupo sobre a pratica de aprendizagem dos alunos na universidade. Em
uma das Oficinas anterior a ultima unidade, havia solicitado ao grupo que fizessem um cartaz, com
o uso de figuras retiradas de revistas, do perfil do “estudante universitario do campus”, e nessa
Oficina retomei a lista de caracteristicas desse perfil formulado pelo grupo. O motivo dessa agao:
relacionar o perfil do estudante elaborado pelo grupo com o perfil materializado em seus
Programas de Disciplina visando atingir, no Programa de Disciplina em construgao, o perfil real do

estudante do campus.

Ao questionar o grupo, tendo o perfil dos estudantes registrado na lousa, de qual série,
ano, curso, nivel de ensino seria aquele perfil? O grupo se calou momentaneamente. Em seguida,
um professor expressou em voz alta “para qualquer nivel. Néo fala ai quem sdo nossos alunos”.
Essa fala gerou muito didlogo, momento em que introduzi o material sobre a teoria de um
Programa de Disciplina solicitando ao grupo que fizessem uma primeira leitura desse material,
para em seguida dialogarmos. Novamente o grupo se inquieta, os participantes se mexem nas
cadeiras, cochicham entre si. Dado o tempo disponibilizado para a leitura, disse que iria realizar

uma explanacdo / introducdo ao tema e, paralelamente, o grupo poderia inserir suas duavidas, etc.

No meio da explanagao tedrica, o grupo pediu para parar, porque queriam falar. Disseram
estranhar que nunca tiveram uma explicagdo como a que estava ocorrendo e, principalmente,
porgque ao ouvir a explicagdo e comparar com seus Programas de disciplinas percebiam uma

distancia enorme e, conforme fala do grupo, “com certeza, o nosso esta errado”.

Retomei as especificidades das Oficinas Pedagdgicas com o grupo ressaltando que nao era
a pretensao dizer que o que eles faziam estava errado, mas sim poder aproximar suas concepgdes

de Programas de Disciplina (ementa; objetivo geral e especificos; selecdo de conteidos) com uma



123

concepcao de didatica numa perspectiva critica, podendo gerar nesse movimento novos

conhecimentos.

No entanto, o grupo ndo se acalmou, manifestaram que ndo podiam deixar de pensar no
guanto seria importante ter reunies didaticas promovidas pela universidade a cada inicio de ano
letivo, como parte do calenddrio académico. O quanto se ganharia qualitativamente se trabalhos
desta natureza fossem implantados no campus, podendo assim contar com a presenca e

participacdo de boa parte do corpo docente.

Apesar de uma angustia inicial do grupo, conseguiram elaborar analises pontuais falando
abertamente sobre o sentimento de impoténcia diante do fato de ndo conhecerem o Projeto de
Curso em que atuavam. O grupo conseguiu analisar que isso ocorria ndo como incapacidade
individual, mas como impossibilidade posta pela dinamica académica. Depois de algumas
colocacgdes, o grupo decidiu que solicitaria copias de todos os Programas de Disciplinas das séries
em que atuavam ao coordenador de curso, pois queriam saber a seqliéncia das disciplinas que
ministravam, ou seja, qual disciplina era pré-requisito da sua e quais disciplinas eram seqiiéncias
da sua. Orientei o grupo a procurar em sites de universidades publicas do pais alguns Programas

de Disciplinas, de sua area especifica, para comparar com o que eles tinham.

O processo didatico vivenciado nessa unidade tematica foi muito interessante. O grupo
levou material pesquisado, redigiu Ementas / Objetivos / Selecionou Conteldos, sempre
submetendo ao grupo assim que um item era confeccionado. Num dado momento do processo, o
grupo apresentada uma duvida: “mas, podemos mesmo refazer nossos Planos? Ndo temos que

continuar como estdo desde que iniciamos na disciplina?”

Retomando a metodologia de didatica implementada por Gasparin (2005), o terceiro passo
indica o retorno a pratica para transforma-la. Depois de passar pela teoria, isto &, pelo abstrato, o

educando pode se posicionar de maneira diferente em relagdo a pratica, pois modificou sua
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maneira de entendé-la. Em conseqiiéncia, sua pratica ndao serd a mesma. Seu pensar e agir
podem passar a ter uma perspectiva transformadora da realidade. Ao colocar em pratica os
conhecimentos adquiridos, o sujeito modifica a sua realidade imediata. Nesse sentido, o grupo

iniciou um processo interessante dentro do campus, que relatarei rapidamente.

Mas, antes, relacionando a agdo junto ao grupo e as teorias apresentadas nessa tese,
entendo que o grupo vivenciou as trés fases do método dialético de construgdao do conhecimento
escolar — prética/teoria/pratica. Partindo do nivel de desenvolvimento atual do grupo, trabalhando
na zona de desenvolvimento imediato, para chegar a um novo nivel de desenvolvimento atual,
conforme a teoria Histdrico-cultural de Vigotski, constituem os trés passos da perspectiva didatica
desdobrada da fundamentacdo tedrica proposta por Saviani (pedagogia histérico-critica) e
incorporada pela metodologia de ensino-aprendizagem de Gasparin (2005). Para esse ultimo autor,
a proposicdo didatica que defende tem a teoria dialética do conhecimento e a teoria histdrico-
cultural como suporte epistemoldgico, e representa um esforco e uma tentativa de traduzir, para a

pratica docente e discente, a Pedagogia Histoérico-critica.

O movimento do grupo de professores sobre os Programas de Disciplinas foi intenso,
buscaram entender as instancias da Instituicdo, ou seja, quais sdo os érgaos de decisdo do campus
e da Universidade que aprovam ou reprovam modificacdes nos Programas de Disciplinas. Nesse

processo, o grupo solicitou orienta¢des da Pro-reitoria de Ensino.

O fundamental nesta Oficina Pedagdgica, além do relatado, foi a agdo coletiva do grupo em
se organizar para buscar respostas, orientacles, interrogar. Na dinamica da Oficina o grupo
segurava os Programas de disciplina em maos, juntamente com a pesquisadora, os alunos liam,

comentavam cada item conforme orientacdo tedrica da drea da pedagogia — didatica®[19], tirando

? pinda em tempo, quer se destacar aqui que nao se busca trabalhar com a idéia de uma didatica desligada de seu campo maior,
que é a pedagogia, a educagdo. Concordamos com Pimenta (1997, p. 53) quando identifica que a “[...] didatica enquanto area da
Pedagogia, [...] tem no ensino seu objeto de investigacdo”. Por isso, tomou-se como posi¢do ao falar de didatica, a indicagdo de
pedagogia — didatica, sinalizando de que campo do saber se esta referindo, se baseando.
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duvidas conceituais sobre o que era indicado e, em seguida, buscou-se redigir um novo texto

para os Programas de Disciplina para cada item dialogado.

O gquarto passo apontado na perspectiva didatica apoiada na Pedagogia Histdrico-Critica, é
a Catarse —, que, para Gasparin (2005), se refere a efetiva incorporacdo dos contelddos agora em
elementos ativos de transformacdo social. E a sintese do processo, no sentido em que o educando
[professores universitarios] pode se posicionar em relagdo ao que aprendeu. E a apropriac¢do do
saber pelo educando, a passagem da sincrese para a sintese, a capacidade dos alunos expressarem
uma compreensado da pratica (teoria-pratica) em termos tdo elaborados quanto era possivel ao
professor.

Gasparin (2005, p. 133), em relacdo aos procedimentos didaticos nesta fase destaca:

a) elaboracdo tedrica da nova sintese: o educando devera ser capaz de manifestar a que conclusdo
chegou sobre o conhecimento desenvolvido, seu novo entendimento sobre o conteudo. b)
expressdo pratica da nova sintese: o educando por meio de producdo do conhecimento, que faz
parte do processo pedagdgico, ird expressar sua nova apreensdao do conteddo por meio da
avaliacdo. Esta atividade pedagdgica poderd ser realizada de maneira formal ou informal, e por
meio de diferentes instrumentos e recursos, salientando que este processo avaliativo ndo ocorre
apenas nesta fase, mas durante o decorrer de todas as atividades, porém é neste momento que se
atinge a culminancia do processo intelectual, devendo ser sistematizado nesta etapa.

O quinto e ultimo passo indicado por Gasparin (2005) é a pratica social definida agora
como ponto de chegada, em que os alunos [professores universitarios] atingem uma compreensao
que supostamente ja se encontrava no professor no ponto de partida. A pratica social, neste
sentido, é alterada qualitativamente pela mediacdo da a¢do pedagdgica, a qual propicia ao
educando uma nova maneira de compreender a realidade e agir sobre ela.

A unidade tematica dos Programas de Disciplina possibilitou a participacdo do grupo
integralmente, no final dessa unidade, solicitei que os professores avaliassem o processo e o

registro de um membro do grupo chama a atencao:
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“Ah, saio daqui hoje leve, porque agora sei que tenho um programa de disciplina que foi

elaborado por mim, com a ajuda de outros profissionais, porque o que fazia antes era aplicar o que

um ‘cara’ montou hd dez ou quinze anos atrds, tendo que continuar sem questionar isso. Mas,
agora ndo. Agora vejo meus desejos, minhas experiéncias estdo registradas aqui no papel, falta

agora colocar Id na sala de aula com os meus alunos, que se beneficiarGo dessa mudanca. E 6,

pintando duvida, to I6 mandando e-mail pra vocés e pra dona pedagoga”.

Na tentativa de analisar essa manifestacio de um membro do grupo, tendo como
fundamento a teoria da atividade, compreendo que a relagdo entre os motivos de sua atividade
pedagdgica e os resultados de suas a¢des na universidade, engendrado nas Oficinas Pedagdgicas,
atribui novo sentido a sua atividade docente.

E preciso ressaltar, em funcdo da andlise acima, que os processos de objetivacdo e

apropriacao sdao opostos e, a0 mesmo tempo, complementos de uma totalidade que é a atividade

humana. Marx (1985), sobre a atividade, explica que:

[...] é atividade orientada a um fim para produzir valores de uso, apropriagdo do natural para
satisfazer a necessidades humanas, condicdo universal do metabolismo entre homem e natureza,
condicdo natural e eterna da vida humana e, portanto, independente de qualquer forma dessa vida,
sendo antes igualmente comum a qualquer forma de vida social (p.153).

Para o autor, na medida em que a atividade humana objetivada, condensada nas producdes
humanas, é apropriada, ela se transforma em atividade do sujeito. O grupo de professores, na
Oficina Pedagdgica, parte de uma pratica social inicial alienada — os Programas de Disciplinas que
foram elaborados ainda na implantacdo do curso e que ndo sofreram alteracGes por falta de
informacdo aos professores de que isso é possivel e desejavel. A partir das Oficinas Pedagdgicas,
esse grupo consegue reverter a visao alienada que tinham sobre o processo de elaboragdo e

desenvolvimento de um Programa de Disciplina.

Buscando o desfecho da unidade temdtica ‘Programas de Disciplina’, em 2009, fiz contato
com um membro do grupo de professores, e fui participada que estavam refazendo o Projeto de
Curso, de um dos dois cursos do campus, e nesse processo conseguiriam o auxilio de profissionais
de outra unidade, indicados pela Pro-Reitoria, para essa reestruturagdo do curso. Essa informagdo
me indica que o processo de discussdao ndo se limitou ao proporcionado nas Oficinas Pedagdgicas e

atingiu outros professores da unidade.



127

Essa informagdo, do processo em que se encontra o grupo, em meu entender, reforga a
importancia de se compartilhar as a¢des num processo de formacdo dos conhecimentos
vinculados com a prética pedagdgica na universidade. Proporciona-se, com o compartilhar das
acoes, intencionalmente elaboradas como foram as Oficinas Pedagdgicas, novos conhecimentos
gue surgem do didlogo entre o que o professor vivencia na universidade e o que ele estudou e

aprendeu com os outros individuos da pratica educativa e com a literatura educacional.

E importante apresentar um fato ocorrido nas Oficinas Pedagdgicas quando um membro do
grupo assistiu ao filme “O carteiro e o Poeta” que indiquei como a¢do motivadora ao didlogo sobre
o processo de humanizacdao do homem. A professora, ao relatar suas impressdes sobre o filme,
mostrou-se muito emocionada, seus olhos ficaram com lagrimas e gaguejava ao falar sobre como o
filme Ihe ‘tocou’, tanto que teria assistido por duas vezes seguidas. Ressaltou, também, o quanto a
universidade precisava incorporar atividades como as de filmes e as artes em geral, por serem
interessantes no trabalho com os alunos e professores. Visivelmente a professora demonstrou sua
sensibilidade ao grupo a partir do filme que assistira. No fim desta Oficina a professora me enviou
um e-mail pedindo minha orientacdo para a montagem de um Projeto a ser implantado no
campus, no qual pudesse contar com a exibicdo de filmes. Em conjunto, elaboramos o projeto e
implantamos em 2008. Quando fiz contato com o grupo em 2009, soube que o “Projeto Cinema na

Faculdade” continuava em andamento.

No processo de apropriagdo das objetivacdes humanas, Marx (2004) ressalta que

[...] esta atividade que permite o desenvolvimento do sentido estético. Assim, um determinado
objeto, como a mais bela musica, s6 tem valor na medida em que ele é incorporado ao corpo
inorganico de cada individuo, tornando-se parte de seu préprio ser. Se isso ndo acontece, os érgaos
dos sentidos humanos ndo se tornam sociais e, portanto, as mais elevadas criacbes humanas
continuam sendo para eles objetos inexistentes ou sem valor. [...] assim como a musica desperta
primeiramente o sentido musical do homem, assim como para o ouvido ndo musical a mais bela
musica ndo tem nenhum sentido, é nenhum objeto, porque o meu objeto sé poder ser a
confirmacdo de uma das minhas forcas essenciais, portanto, sé pode ser para mim da maneira
como a minha forg¢a essencial é para si como capacidade subjetiva, porque o sentido de um objeto
para mim (sé tem sentido para um objeto que lhe corresponda) vai precisamente tdo longe quanto
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vai 0 meu sentido, por causa disso é que os sentidos do homem social sdo sentidos outros que
os do ndo social (p.110).

Quando ao individuo sdo possibilitadas condi¢cdes de se desenvolver para além das suas
capacidades, inserindo no processo o desenvolvimento do sentido estético, esta se apostando na
formacdo de um individuo pleno. A universidade, como formadora, ndo poderia se negar a esse
papel, no entanto, é raro presenciar o incentivo de praticas pedagogicas que utilizam o recurso de
filmes em suas metodologias de ensino. Esse dado esteve presente nos Programas de Disciplinas
do grupo. Quando do inicio das Oficinas Pedagdgicas que discutia ‘o homem e a cultura’,
questionei o grupo se usavam o recurso de filmes, musicas, e outras manifestacGes artisticas em
sala de aula, e o grupo respondeu ser impossivel. Alegaram ter muito contelddo para desenvolver,
mas quando da reestruturacdo dos programas de disciplinas, ja se presenciava algumas indicacdes

de uso desse recurso didatico: filmes.

Saviani (2003, p.141) afirma que para compreender as bases tedricas da Pedagogia

Historico-Critica é fundamental a contribuicdo de Marx, pois

Quando se pensam os fundamentos teéricos, observa-se que, de um lado, estd a questdo da
dialética, essa relagdo do movimento e das transformacgdes; e, de outro, que ndo se trata de uma
dialética idealista, uma dialética entre os conceitos, de uma dialética do movimento real. [...] trata-
se de uma dialética histérica expressa no materialismo histdrico, que é justamente a concep¢do que
procura compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo desde a forma como sdo
produzidas as relagdes sociais e suas condi¢cdes de existéncia até a insercdo da educagdo nesse
processo.

O movimento realizado pelo grupo de professores universitarios das ci~encias médicas sem
formacdo pedagégica, participantes das Oficinas Pedagdgicas, me indica a falta de incentivo de
Programas de formacdo continuada com finalidades libertadoras. Libertar os professores
universitarios sem formacao pedagdgica da alienagdo aos planos e programas pedagdgicos que
pararam no tempo, que nado refletem a necessidade de formagdao tanto do docente quanto do
aluno. O Programa de Formacgao Continuada promovido pela Universidade, foi possibilitador de
minha inser¢ao nesse grupo e que gerou a pesquisa de doutorado. Ao grupo de professores que,

nas acdes promovidas pelas Oficinas Pedagdgicas, se sentiram motivados e, nesse processo, deram
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sentido ao trabalho docente, compreendo que gerou muitas transformacdes. Esse grupo ainda
se encontra em processo de formacdo, é preciso valorizar as a¢des em grupo como um dos

caminhos para se alcancar a praxis transformadora, como aponta Saviani (2008).

Retomando dados de estudos levantados sobre a pedagogia universitaria que justificam
essa pesquisa intervencdo, na legislacdo (LDB/96) ndo se encontram diretrizes quanto a exigéncia
de formagdo pedagdgica do docente universitario. O que ha é a indicagao de que a formacgao ficara
a cargo dos cursos de pds-graduagdo, com a criagao de disciplinas especificas para esse fim. Sobre
as pesquisas referentes a pedagogia universitaria, Cunha (2006) explica que, por questdes
histéricas (momento econémico e politico), houve uma estagnacdo nos estudos relativos a drea em
meados da década de 1990, sendo retomados nos anos de 1998 a 2000, quando Pimenta, Cunha,
Candau e Masetto, entre outros, divulgaram suas pesquisas (a docéncia / a pedagogia universitaria
/ o professor no ensino superior). Em seu trabalho, André (1999) aponta que até o ano de 1998
guestdes em torno do professor do ensino superior era tema silenciado nas pesquisas. Passados
oito anos da pesquisa desenvolvida por André (1999), outra pesquisadora, Andrade (2007), indica

gue no ano de 2003 o assunto ja esta presente em alguns trabalhos.

Diante do exposto, entendo que esta pesquisa se inclui no movimento de retomada dos
estudos sobre o ensino superior e a pedagogia universitdria: trata de professores da area das
ciéncias médicas, participantes de uma pesquisa intervengdo, motivados pela necessidade de
aprender e dominar conhecimentos das ciéncias humanas (pedagogia) visando mudangas em suas

praticas docentes.

Heller (1977) enfatiza que cada individuo, para se tornar humano, precisa apropriar-se de
forma objetiva e subjetiva, das objetivacdes do género humano e reproduzi-las para si mesmo,
apropriando-se daquilo que seu meio imediato |lhe oferece, embora, para a efetivacdo desse

processo de objetivacao, precisam ser criadas condi¢des concretas, objetivas, ao longo da vida dos
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seres humanos. A autora alerta que na sociedade de classes, essas condicdes nem sempre sao
criadas para todos os individuos de forma igualitaria, fato que pode comprometer o processo de

objetivacdo humana.

Se por um lado, a formacdo do sujeito humano ndo pode prescindir da apropriacdo das
objetivacGes humanas, e por outro, se essa apropriacdo também pode reproduzir a alienagdo, por
acontecer sob as condi¢des alienadas e alienantes postas pela sociedade capitalista, conforme
apontam Duarte (1993; 2000) e Oliveira (1996), dentre outros, torna-se fundamental compreender
0 processo de apropriagdo e objetivacdao acontecendo e se concretizando no seio dessas relagdes,
para se implementar a¢des coletivas na direcdo da sua superagdo. E lembram que também na
educacdo se configura tal realidade e esse fato precisa ser compreendido de forma critica,
sobretudo pelos educadores, para que os mesmos nao reproduzam no seu trabalho educativo a

alienagdo posta na sociedade de classes.

Ao lancarem mao das categorias presentes na dialética marxiana para a construcdo de sua
pratica educativa, os professores poderdao assumir conscientemente o seu papel de agentes sociais
e mediadores do processo de construcdo da personalidade dos estudantes, numa direcdo livre e
universal, e terdo condicGes de implementar acOes e transformacdes qualitativas no ambito da
totalidade histdrica e social em que estdo inseridos, considerando tanto a escola como outras

instituicdes sociais e a sociedade de forma geral.

Parti da compreensdo de que, como assinalou Marx (2007) na 112. Tese contra Feuerbach,
nado basta explicar e interpretar o mundo, pois muitos fazem isso. Nesse sentido, entendo ainda ser
pouco em nossa realidade a implementacao de esfor¢os na direcdo da sua transformacgdo. Assim,
defendo que a referéncia numa filosofia critica é condicdao essencial para a consecucdao dessa
tarefa, nao sé porque essa filosofia desvela a realidade nas suas multiplas determinagdes

concretas, mas fundamentalmente, porque indica as possibilidades de sua superacdo, como
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identifica-se nos pressupostos tedricos e metodolégicos apontados no materialismo histdrico

dialético.

Assumo, portanto, que uma teoria critica constitui-se num instrumento fecundo tanto para
a reflexdo quanto para a pratica, ndo no sentido de toma-la como uma verdade absoluta, um
manual incontestavel de libertacdo do homem e transformacdo da sociedade, mas sim como uma
visdo de conjunto do homem nas suas relagdes com a sociedade, que permite apreender o
movimento da totalidade histdrica e social, na qual os homens estdo inseridos e tomar esses
conhecimentos como mediadores do processo de constru¢do do trabalho do professor, tendo em
vista a transformacdao qualitativa da pratica educativa, orientando-a para a construcao de

atividades relacionadas a emancipacdao humana.

Shuare (1988), ao discutir a atividade humana, afirma que nela se encontra a substancia da
cultura e do mundo humano uma vez que é a atividade que cria o préprio ser humano. Nessa
mesma direcdo, e necessario, portanto, criar condicdes objetivas e subjetivas para a superacao das
relacdes sociais alienadas, e isso sera possivel a medida que os proprios homens assumirem o
controle consciente e coletivo das relacGes sociais, de forma que a universalidade e a liberdade do
género humano possam ser construidas. Ndo mais a custa da alienacao dos individuos, como
atualmente acontece na sociedade capitalista, mas sim, que todos os sujeitos humanos, numa
sociedade emancipada, tenham oportunidades de apropriacao e objetivacao livre e consciente, em

direcdo ao seu desenvolvimento humano-genérico (DUARTE, 1993, 2000; OLIVEIRA, 1996).

Ao discutir o processo de construcdao da individualidade humana numa perspectiva
histérico-social, enfatizo a importancia da pratica pedagdgica no processo de humaniza¢ao dos
seres humanos, no sentido da criacdo de condi¢cbes diferenciadas para a elevacdo do ‘ser genérico
em-si’, de consciéncia alienada, para a condicdo de ‘ser genérico para-si’, de consciéncia critica

(DUARTE, 1993, p.119).
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Para o autor, a pratica pedagdgica tem papel essencial como mediadora entre a vivéncia
em-si, espontanea e imediata, e a conduc¢do consciente e engajada da prdpria vida, possibilitada
pela objetivacdo universal e livre do género humano. A pratica pedagdgica deve ser concebida,
portanto, como uma pratica direcionada a elevacdo da consciéncia do individuo ao nivel da
genericidade para-si, ou seja, para a formacgao, pelo individuo, de uma relagdo consciente entre
sua vida concreta, histérica e socialmente determinada, e as possibilidades de sua objetivacdo ao

nivel da universalidade do género humano (DUARTE, 1993).

Complementando, para Duarte (1993), a pratica pedagdgica deve produzir no sujeito
humano, carecimentos nao-cotidianos, isto é, carecimentos voltados para a objetivacdo humano-
genérica, através da mediacdo das objetivacGes genéricas para-si. No processo de construcdo da
consciéncia humana, a vida cotidiana possibilita a reproducdo da ‘consciéncia em-si’ (pragmatica,
espontaneista, imediata e de senso comum), a qual podera ser superada e avancar na dire¢cdo da
consciéncia para-si (construida, engajada, mediata, racional e filosofica), desde que garantidas
praticas educativas criticas e a apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si (filosofia, a ciéncia,
as artes, a politica, dentre outras). E, salienta o autor, a consciéncia para-si, enfim, humano-
genérica, serd uma consciéncia dirigida aos aspectos relativos a emancipacdo humana e a

superagao das relagdes sociais alienadas.

Ao se discutir o processo de desenvolvimento da consciéncia humana relacionado as
condi¢cbes materiais e objetivas de existéncia, em concordancia com os pressupostos da teoria
marxiana e da Psicologia Histérico-cultural, é fundamental a compreensdao do processo de
apropriacao-objetivacao, efetivado por cada sujeito humano no seu processo de formacgao; o qual
tem acontecido sob as condi¢des postas pela sociedade alienada, questdo a ser enfrentada pelos

educadores no desenvolvimento do seu trabalho educativo (DUARTE, 1993).



133

A apropriacdo da teoria vigotskyana passa a ser imprescindivel no processo de revisdo
critica do papel da educacdo na formacdo e construcdo da subjetividade de professores e alunos.
Tal apropriacdo, se significativa, possibilitard aos profissionais da educacdo instrumentos tedrico-
metodoldgicos essenciais para se (re) elaborar curriculos, disciplinas, metodologias de ensino,
materiais didatico-pedagdgicos, sistematicas de avaliagcdo, os processos de aprendizagem, dentre
outras questdes proprias da educagdao formal e diretamente relacionadas ao processo de

desenvolvimento dos seres humanos.

Nessa perspectiva, penso que os profissionais da educacdo que atuam em diversos niveis
de ensino poderdo planejar, organizar e desenvolver suas atividades didatico-pedagdgicas tendo
por objetivo a pratica social final, proposta por Saviani (1986, p.75), que é a elevacdo dos alunos

ao nivel do professor:

[...] Essa elevacdo dos alunos ao nivel do professor é essencial para se compreender a
especificidade da relacdo pedagdgica. Dai porque o momento catdrtico pode ser considerado o
ponto culminante do processo educativo, ja que é ai que se realiza pela mediacdo da analise levada
a cabo no processo de ensino, a passagem da sincrese a sintese; em conseqiiéncia, manifesta-se
nos alunos a capacidade de se expressarem uma compreensdo da pratica em termos tdo
elaborados quanto era possivel ao professor. E a esse fendmeno que eu me referia quando dizia [...]
gue a educacdo é uma atividade que supde uma heterogeneidade real e uma homogeneidade
possivel: uma desigualdade no ponto de partida e uma igualdade no ponto de chegada.

Refletindo sobre o papel da educacdo na sociedade capitalista, que a partir das
contradicOes postas nesse modelo social podera possibilitar transformacdes na propria sociedade,
€ que procurei compreender o professor universitario para que se elaborem intervencgdes, com os
demais profissionais da educacdo, tentando viabilizar mudancas na universidade que contribuam,

evidentemente, para transformacgdes sociais mais amplas.

Duarte (1993) avalia que compete ao educador, na pratica didatico-pedagdgica, a “[...]
conducdo do processo de apropriacdo, pelos alunos, do conhecimento produzido histdrica e
socialmente” (p.46). Para o autor, o processo de formac¢do do individuo ndo se limita a pratica

educativa escolar, porém se for planejada de forma intencional e consciente, ela oferecera
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condicOes Unicas para que os sujeitos possam, a partir da apropriacdo das experiéncias e
conhecimentos acumulados pela histdria do género humano, avancar as esferas mais elevadas do

desenvolvimento.

Do que foi até aqui apresentado, cabe esclarecer, conforme enfatiza Saviani (1986), que a
escola - a universidade - ndo pode ser entendida como “redentora da humanidade”, uma vez que
entendo ndo ser possivel modificar tanto o homem quanto a sociedade somente pela educacao,
pois também a escola é determinada pela estrutura social. No entanto, defendo que é na
instituicdo escolar que poderdo ser criadas praticas pedagdgicas capazes de enriquecer o
individuo, de forma a produzir nele carecimentos nao-cotidianos, carecimentos voltados para a
objetivacdo do individuo pela mediacdo das objetiva¢des genéricas para-si, aquelas que, ao serem

apropriadas, tornam-se parte significativa da individualidade humana, como afirma Duarte (1994).

Assim, visando a construcdo de uma educacdo voltada para a transformacdo do homem e
da sociedade, é preciso superar as visGes tradicionais e critico-reprodutivistas para avancar em
direcdo a uma proposta critico-dialética, configurada pela pedagogia histérico-critica, que pode ser
efetivamente transformadora, pois, a sociedade capitalista, de acordo com Saviani (2000, p. 107),
“[...] contém, também, em seu interior um cardter contraditorio cujo desenvolvimento conduz a

transformacdo e, mais tarde, a sua prépria superacdo.”

Ao pensar em uma educacgao transformadora, ha que percebé-la como “[...] sendo também
determinada por contradi¢des internas a sociedade capitalista, na qual se insere, podendo nao
apenas ser um elemento de reproduc¢do, mas um elemento que impulsione a tendéncia de
transformacdo dessa sociedade” (SAVIANI, 2000, p.107). E indispensavel ao professor a
compreensao do processo de formacao do individuo a partir de sua historicidade, pois essa visao,
ao avancar em relacdo as propostas biologicistas que impregnam a pedagogia escolar, oferece um

novo paradigma para se compreender a formacdo do sujeito por meio das apropria¢des
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proporcionadas pela educacdo em geral e pela educacdo escolar em particular.

A formacdo do ser humano é um processo que sintetiza dinamicamente um conjunto de
elementos produzidos pela histéria humana e, tratando-se da ac¢do educativa, também esta
apresenta uma singularidade histérica e social. No entendimento de Oliveira (1996, p.14-15), para
se “[...] educar individuos concretos é indispensavel compreender essa sintese das relagdes sociais
nos seus multiplos elementos, através da imensa complexidade de suas relagbes reciprocas [...].”
Para a autora, essa sintese nao constitui uma simples adicdo de elementos, ou seja, o individuo

ndo pode ser compreendido como resultado direto e passivo das relagdes sociais.

Duarte (1993) avalia que compete ao educador, na pratica didatico-pedagdgica, a “[...]
conducdo do processo de apropriacao, pelos alunos, do conhecimento produzido histérica e
socialmente” (p.46). Para o autor, o processo de formagdo do individuo ndo se limita a pratica
educativa escolar, porém se for planejada de forma intencional e consciente, ela oferecera
condicGes Unicas para que o0s sujeitos possam, a partir da apropriacdo das experiéncias e
conhecimentos acumulados pela histdria do género humano, avancar as esferas mais elevadas do

desenvolvimento.

Ao me apropriar da teoria marxista, da psicologia historico-cultural e da pedagogia
histdrico-critica, as quais permitem entender o ser humano em sua constituicao histdrica e social,
evidencio a importancia (e necessidade) de elaboracao coletiva e dialogada de novas formas de
acdo tedrico-pratica dos professores, em especialmente os professores que atuam no ensino
superior, visando a defesa de uma prdtica didatico-pedagdgica com finalidades efetivamente
libertadoras e transformadoras da realidade objetiva, tanto dos seres humanos como da sociedade

na sua totalidade.

Por fim, defendo a necessidade de formagao continua dos professores num geral, em

especifico dos professores do ensino superior, independente de terem recebido formacdo
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pedagdgica em seus cursos de formacdo ou ndo. Aponto que as instituicdes de ensino, como as

universidades publicas, precisam assumir a formacao continuada de seus professores de forma a
implementar acoes que aglutinem intencionalmente seus profissionais em grupos de estudos, mas
gue se tenham por principio o respeito as individualidades do sujeito participante desse grupo.
Nas Oficinas Pedagdgicas realizadas nessa pesquisa, busquei respeitar o nivel de desenvolvimento
e a limitacdo tedrica de cada professor, no entanto, isso como momento inicial da pratica social
para que, ao se atingir a pratica social final, como aponta a Pedagogia Histérico-critica, o grupo de
professores pudessem se apropriar de conhecimentos tedricos criticos possibilitadores de

mudanca da pratica pedagdgica com vistas a praxis transformadora, apontada por Kosik (2001).

Da experiéncia nas Oficinas Pedagdgicas com o grupo de professores das ciéncias médicas,
enfatizo a necessidade do grupo Gestor que organiza o projeto de Formagao Continuada nessa
Universidade rever a dindmica com os campus que ndo possuam cursos nas areas das ciéncias
humanas e sociais. Pois os professores necessitam, conforme relato dos participantes das Oficinas
Pedagdgicas, que um profissional esteja com o grupo no préprio campus, que conviva com o0s
participantes em suas praticas pedagdgicas conhecendo as especificidades e necessidades desses
profissionais, podendo também engendrar a dindmica de composicdo de grupos. Além disso,
poder se ‘materializar’ junto ao grupo de forma a fazer parte desse grupo, se engajar com o grupo
no processo de analise das praticas educativas e de constru¢do de caminhos na superagao dos
problemas e dificuldades enfrentadas. Com isso, acredito ser possivel reverter a “soliddo
académica e pedagdgica” vivida por alguns professores sem formacdo pedagdgica, conforme

Anastasiou e Pimenta (2005).

Do processo de formacdao da pesquisadora, destaco o quanto foi rica a experiéncia de
intervengao junto ao grupo de professores participantes. Embora tenha me formado em Pedagogia

e contasse com experiéncia didatica em cursos de formacdo de professores, ainda ndo havia
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vivenciado um processo como o que foi implementado no campus da pesquisa. Pensar em um
curso de formacdo docente em sua totalidade, ndo em passos de aplicacdo de uma teoria e de seu

aporte metodoldgico, tornou-se instigante e ao mesmo tempo angustiante.

Isso porque, como enfatizou a professora Elenita de R. Tanamachi em sua argiiicdo do texto
de qualificacdo dessa tese, convivi com as mazelas da minha formacdo académica — uma formacao
que se pautou, em sua maior parte, em teorias nao criticas sobre o desenvolvimento humano e o
processo de educacao. Ou seja, do ponto de vista tedrico-metodoldgico, essa pesquisa intervengao
exigiu uma compreensao pratica de um referencial pouco usual, acompanhada de um método de
investigacao que pde em evidéncia todas as nossas condi¢des precarias de formacao profissional e
como pesquisadores. Nesse sentido, entendo que algumas lacunas estdo presentes nesse texto
final. Faltou algumas apropriagdes teorico-metodoldgicas que auxiliariam no entendimento da
totalidade do processo. Contudo, entendo que esse é um PROCESSO de formacao do pesquisador

e dos sujeitos participantes da pesquisa e que, portanto, ndo se encontra pronto, acabado.

Retomando a categoria atividade, Oliveira (2006) afirma que essa é a que possibilita a
concretizacdo da relacdo entre a teoria e a pratica de forma mais direta, uma vez que esta
categoria abarca em seu conteudo todos os conceitos e fundamentos da teoria histdrico-cultural,
ao mesmo tempo em que da o exato sentido das necessidades e possibilidades da sua aplicacdo no
trabalho pedagodgico. Nao querendo reduzir o estudo de uma teoria tdo abrangente e profunda
quanto a Psicologia Histdrico-cultural e a Pedagogia Histérico-critica e todas as reflexdes delas
advindas, compreendo que pesquisa intervengdo engendra a compreensdao maior sobre tal teoria
e, mais especificamente, sobre a categoria de atividade humana e suas implicacbes nas praticas

pedagdgicas.

A pesquisa intervencgao realizada aponta para perspectivas de continuagdao dos estudos que

aqui foram apresentados e que apoiaram esse texto e, também, indica para a necessidade de
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aprofundar os estudos tedricos acerca da atividade e do desenvolvimento de condicdes para

auxiliar os professores do ensino superior em suas atividades de ensino.

Todos esses aspectos suscitam meu interesse em continuar a estudar e pesquisar a
pedagogia universitaria tendo como aporte as teorias criticas, visando a constituicdo de uma praxis
gue privilegie a apropria¢do da categoria atividade como meio para se pensar e estruturar as agoes

educativas.

Nas palavras finais desse texto, que configura a tese defendida, fica a certeza de que um
outro trabalho, de fato, comecara daqui em diante. Refiro-me a continuacdo do processo de
formacdo dessa pesquisadora dentro do aporte tedrico-metodolégico selecionado: materialismo

histdrico-dialético, Psicologia histérico-cultural e Pedagogia histérico-critica.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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