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RESUMO

Este estudo se debruca sobre a problemética do saber escolar. Para isso, aborda o ensino de
Biologia nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Tendo como ponto de partida empirico nossa
experiéncia docente, que proporcionou o confronto com as condigdes objetivas do ensino na
escola publica brasileira, e como ponto de partida tedrico o sistema conceitual da pedagogia
historico-critica, adotamos como objeto de estudo a conversdo dos conhecimentos biolégicos
em saber escolar ao longo da praxis docente, buscando responder a seguinte pergunta: até que
ponto podemos afirmar que o processo de conversdo da Biologia em saber escolar ocorre para
além do curriculo e do livro didatico, envolvendo mediacGes realizadas pelo professor em
funcdo das condigdes concretas de producdo da aula? Ao considerar a presenca hegemonica de
pedagogias de viés neoliberal nas politicas e normatizacGes educacionais, tal questdo desdobra-
se nesta indagagdo: quais as principais determinagcdes que incidem na conversdo dos
conhecimentos da Biologia em saber escolar na praxis docente, considerando que os professores
de ciéncias que orientam sua atividade de ensino pela pedagogia historico-critica se deparam
com o conhecimento cientifico expresso em saber escolar, a partir de intencionalidades, muitas
vezes, opostas as suas? Pensando no desafio de tornar o conhecimento da Biologia assimilavel
pelo sujeito-destinatario concreto, esta investigacdo assume a seguinte hipétese: na auséncia de
um curriculo para o ensino de Ciéncias que explicite, organize e sequencie adequadamente as
relacBes conceituais fundamentais da Biologia, o professor que adota a pedagogia historico-
critica se vé diante da necessidade de realizar processos originais de conversdo do
conhecimento cientifico em saber escolar no curso da aula, a fim de suplantar aquilo que se
apresenta como saber escolar hegemdnico. Para confrontar essa hip6tese com a materialidade
educativa, adotamos como procedimentos metodologicos as entrevistas semiestruradas,
realizadas com sete professores de Ciéncias que tém a pedagogia histérico-critica como
orientadora de sua pratica e atuaram nos Anos Finais do Ensino Fundamental nos altimos 10
anos. Diante disso, assumimos como objetivo investigar as principais determinacbes que
condicionam o processo de conversdo dos conhecimentos da Biologia em saber escolar no
interior das condicfes concretas da escola publica brasileira. Identificamos em nossa analise
determinagfes substanciais a atividade de ensino: i) a normatizacdo escolar como ataque a
autonomia docente; ii) a disciplinarizacdo da Biologia e a perda de sua dimensdo ontolégica;
iii) os critérios para saber escolar disponivel; iv) as relacdes sociais como determinacéo do saber
escolar. Concluimos que a identificagdo de “o que” deve ser ensinado exige intensa investigacao
do campo bioldgico, o que ndo corresponde ao tempo disponivel dos professores que passam a
realizar conversées ndo contempladas pelo curriculo e pelo material didatico, como a
abordagem evolutiva para os conteudos, sendo esse um possivel caminho de superacao da cisdo
entre Biologia Funcional e Evolutiva. Por haver correlacdo entre o campo curricular e o
didatico, especialmente na praxis docente, desponta a didatica concreta como aquela que
garantiré a devida unidade entre os conhecimentos biologicos e 0 método pedagogico, de forma
que a aula, ao sintetizar a totalidade educativa, o que inclui as relagfes sociais, exige novos
processos de conversdo do saber.

Palavras-chaves: Biologia. Ensino de Ciéncias. Pedagogia histdrico-critica. Saber escolar.



RESUMEN

Este estudio enfoca el problema del saber escolar, centrdndose en la ensefianza de la Biologia
en los Afos Finales de la Ensefianza Fundamental. Adoptando como punto de partida empirico
nuestra experiencia docente, que proporciono una confrontacion con las condiciones objetivas
de la ensefianza en las escuelas publicas brasilefias, y como punto de partida teorico el sistema
conceptual de la pedagogia histérico-critica, definimos como objeto de estudio la conversion
del saber bioldgico en el saber escolar en la practica docente, para responder a la siguiente
pregunta: podemos decir que el proceso de conversion de la Biologia en saber escolar ocurre
mas allé del curriculo y del libro de texto, involucrando mediaciones realizadas por el docente
de acuerdo a las condiciones concretas de produccion de clase? Esta cuestion, al considerar la
presencia hegemonica de las pedagogias neoliberales en las politicas y normativas educativas,
se despliega en otra pregunta: ;Cuéles son las principales determinaciones que inciden en la
conversion de los saberes de Biologia en saberes escolares en la practica docente, considerando
que los profesores de ciencias naturales que orientan su actividad docente a través de la
pedagogia histérico-critica, encuentran saberes cientificos expresados en saberes escolares
basados en intenciones muchas veces opuestas a las suyas? Pensando en el desafio de hacer
asimilables los conocimientos de Biologia por parte del sujeto-destinatario, esta investigacion
asume la siguiente hipétesis: En ausencia de un curriculo para la ensefianza de las Ciencias que
explique, organice y secuencie adecuadamente las relaciones conceptuales fundamentales de la
Biologia, el docente que adopta la pedagogia historico-critica se enfrenta a la necesidad de
realizar procesos originales de conversion del saber cientifico en saber escolar en el transcurso
de la clase, suplantando lo que se presenta como saber escolar hegemonico. Para confrontar
esta hipétesis con la materialidad educativa, adoptamos como procedimientos metodoldgicos
entrevistas semiestructuradas, realizadas a siete profesores de Ciencias que tienen como guia
de su practica la pedagogia historico-critica y han trabajado en los Afios Finales de la Ensefianza
Fundamental en los dltimos 10 afios. Ante esto, asumimos el objetivo de investigar las
principales determinaciones que condicionan el proceso de conversion del saber de Biologia en
saber escolar dentro de las condiciones concretas de la escuela pablica brasilefia. En nuestro
analisis, identificamos determinantes sustanciales a la actividad docente: i) la regulacién escolar
como atentado a la autonomia docente; ii) disciplinarizacion de la Biologia y pérdida de su
dimension ontoldgica; iii) criterios de conocimiento escolar disponible; iv) las relaciones
sociales como determinantes del saber escolar. Concluimos que la identificacion de “qué” se
debe ensefiar requiere una intensa investigacion del campo biolégico, lo que no corresponde al
tiempo disponible de los docentes que pasan a realizar conversiones no contempladas por el
curriculo y el material didactico, como el enfoque evolutivo a los contenidos, siendo esta una
via posible para superar la escision entre Biologia Funcional y Evolutiva. Debido a que existe
una correlacion entre los campos curriculares y didactico, especialmente en la préactica docente,
la didactica concreta se presenta como la que garantizara la debida unidad entre el conocimiento
biolégico y el método pedagogico, para que la clase, al sintetizar la totalidad educativa, que
incluye las relaciones sociales, exige nuevos procesos de conversién de conocimientos.

Palabras clave: Biologia. Ensefianza de las ciencias. Pedagogia histérico-critica.
Conocimiento escolar.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa se debruca sobre a problematica do saber escolar a partir da pedagogia
historico-critica. Para essa teoria pedagogica, o trabalho educativo escolar é compreendido
como “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida historicamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2019, p. 41). Tal
conceituacdo reflete a compreensdo materialista histérico-dialética da natureza humana,
segundo a qual o sujeito precisa incorporar as objetivagdes histdrico-sociais como forma de se
constituir e se realizar enquanto ser humano.

A luz desse postulado, Saviani (2019, p. 41) indica duas dimensdes da tarefa incumbida
a ciéncia da educacdo: “a identificacdo dos elementos naturais e culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos, e,
concomitantemente, a descoberta das formas adequadas para atingir esse objetivo”. Tais
dimens@es correspondem, em nosso entendimento, aos campos do Curriculo e da Didatica.

Da interseccdo entre esses dois campos, segundo o autor, desdobram-se como tarefas

imprescindiveis para o ato educativo:

a) ldentificagdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente; b) Conversdo do saber objetivo em saber
escolar, de modo que se torne assimilavel pelos alunos no espaco e tempo
escolares; ¢) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de
sua producdo, bem como as tendéncias de sua transformagdo (SAVIANI,
2012, p. 9, grifo nosso).

Aquilo que Saviani (2005) denomina conversdo do saber objetivo em saber escolar
relaciona-se, portanto, ao esforco em tornar assimilavel, pelos alunos, no espaco e no tempo
escolares, o saber objetivo em suas formas mais desenvolvidas. A elaboragéo do saber escolar
sintetiza o esforco em adequar os contetidos da cultura, dosa-los e sequencia-los a partir da
identificacdo das possibilidades e limitagdes sociocognitivas dos discentes.

Para a viabilizacdo do ensino, torna-se necessario, assim, 0 encontro entre a teoria
pedagdgica e os contetdos da cultura. Para Davidov (1982, p. 416), trata-se de um processo
complexo, isto é: disposi¢do dos conhecimentos cientificos, na escola, precisa ser analoga ao
método de exposicdo da ciéncia correspondente, tendo a sua forma mais “pura”, a mais simples
e geral, como meio de avancar nas suas “peculiaridades singulares”. Para o autor, essa projecao
do saber objetivo mantém vinculagdes com “situacGes e operagdes que foram constitutivas a

investigacao do objeto” na dimens&o da ciéncia. Dessa forma, é necessario recorrer a variagcoes



dessas operagdes que revelem, aos escolares, o conteudo de abstragdes, generalizaces e
conceitos da propria area.

Na perspectiva da pedagogia histérico-critica, a conversao do saber objetivo em saber
escolar pretende que 0s objetos sociais produzidos pela atividade humana sejam assimilaveis
aos estudantes, nas condig¢des concretas das escolas, e que os meios dessa assimilagéo sejam
viabilizados (SAVIANI, 2005). Para isso, a conversédo requer, por parte daquele que ensina, o
dominio do conhecimento a ser socializado — em termos do que ele foi e do que podera ser,
ou seja, “suas tendéncias atuais de transformagdo” (SAVIANI, 2005). Isso significa que €
preciso tomar a processualidade do conhecimento como referéncia ao ensino. Também é
necessario reconhecer a posicao social dos nossos escolares, 0 que remete as determinacgdes
necessarias para caracterizarmos nosso aluno concreto.

Em nossa experiéncia como professor de Ciéncias, atuando nos Anos Finais do Ensino
Fundamental na rede estadual de ensino na cidade de Cuiaba (MT), identificamos que a busca
pelo “o que” deve ser ensinado apresenta-se como um dos maiores problemas da atividade
docente. Temos vivenciado, no chdo da sala de aula, o desafio de refletir, em nossa agédo
profissional, a concepcao historico-critica de educacdo e 0s objetivos de ensino que a partir dela
se delineiam. Nesse movimento, pudemos compreender que 0 modo de a¢éo docente representa
um movimento particular realizado pelo professor a medida que ele molda o conhecimento para
que ele possa efetivar-se como mediacgdo da relagdo dos escolares com o0 mundo.

Avaliamos que nossa capacidade de traduzir a fundamentacéo historico-critica, ao longo
do movimento prético da atividade de ensino, tem sido testada pelas determinac6es que incidem
na acdo docente, como expressdo da tensdo existente entre teoria e pratica. Particularmente,
vivenciamos a contradicdo de buscar implementar uma pratica pedagdgica de orientacdo
historico-critica na escola publica diante de um contexto marcado por politicas educacionais de
orientacdo neoliberal, o que inclui desde as exigéncias curriculares até os projetos de governos
representados pela gestdo escolar, secretarias e diretorias de ensino.

Assim, nossas ac¢Oes sdo guiadas pelo motivo de socializagdo do saber em suas formas
mais desenvolvidas para que este se efetive como mediacdo da atividade consciente dos
estudantes. No entanto, somos premidos por exigéncias que vdo de encontro com essa
intencionalidade, com destaque a propria concep¢do de conhecimento e curriculo que se
materializa nas normativas do sistema de ensino no qual atuamos. Soma-se a isso a dificil
previsibilidade das relagOes sociais produzidas no curso de realizacdo das aulas, e que
condicionam o percurso singular de apropriacdo do saber pelos estudantes, bem como a precéria

estrutura escolar que coloca diversos obstaculos a viabilizag&o do ensino.
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Nossa relacdo empirica com tais determinag¢6es nos levou a problematizar aquilo que
chamamos de saber escolar no contexto da ciéncia pedagégica. Algumas das indagacGes
iniciais, que se delinearam a partir de nossa experiéncia docente, referem-se a quais sdo as
tarefas do professor diante da necessidade de conversao do saber no ato educativo escolar. Seria
a conversao do saber objetivo em saber escolar um processo que se materializa e se resolve no
curriculo? Ou haveria, para além do dispositivo curricular, dimensGes desse processo postas a
cargo do professor no processo de planejamento e conducdo da aula? Quando o professor tem
sua atividade submetida a exigéncias curriculares oficiais de orientacdo pragmatista e relativista
— ou seja, quando o curriculo oficial ndo seleciona, dosa e sequencia adequadamente o saber
objetivo — é possivel que esse movimento se realize mediante a acdo docente?

Recorrendo a literatura historico-critica para identificar o tratamento dado ao saber
escolar na atividade de ensino, realizamos um levantamento bibliografico com os descritores
“saber escolar” e “conversdao do conhecimento” aliados ao descritor “pedagogia historico-
critica”. Localizamos 18 trabalhos, sendo que seis deles fazem mencao direta ao “saber escolar”
(DUARTE, 2003; GIARDINETTO, 2010; LAVOURA; MARSIGLIA, 2015; MALANCHEN,
2015; GIARDINETTO, 2016; MORI; CURVELO, 2016). Dentre eles, apenas Giardinetto
(2010; 2016) o toma como objeto de estudo, afirmando ser o saber escolar a expresséo
sistematizada das partes mais desenvolvidas dos contetdos da cultura. Apesar de termos poucos
trabalhos que problematizam e tomam o saber escolar enquanto objeto de estudo, as obras da
pedagogia ja incorporadas enquanto fundamentacao tedrica da presente pesquisa possibilitam a
formulacdo geral desse conceito. Isso ocorre, principalmente, quando essas obras versam sobre
o tratamento adequado para o conhecimento objetivo derivado da producéo artistica, filoséfica
e cientifica, como é o caso da teoria curricular e didatica (GASPARIN, 2012; MALANCHEN,
2014; GAMA, 2017; PASQUALINI, 2019; GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019).

Em Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximacfes, obra que tem papel
fundador nessa teoria pedagdgica e que figura como uma das mais citadas nas investigacdes da
Educacgéo para Ciéncias (MASSI et al., 2019), o saber escolar é sintetizado em “elementos
relevantes [do conhecimento cientifico] para crescimento intelectual”, organizados para
assimilagdo ao longo do processo escolar, ndo existindo assim uma clara distin¢do entre os
limites da conversédo do saber escolar na ordem do curriculo e da atividade docente (SAVIANI,
2005, p. 72-82). No livro Infancia e Pedagogia Historico-Critica, o autor aponta o dominio e a
compreensdo sintética da area a ser lecionada pelo professor, que o habilita a identificar as
formas mais desenvolvidas da ciéncia de origem: “A partir dai ele [0 professor] se capacitara a

converter o saber objetivo em conteudos escolares, dispondo-os numa sequéncia adequada a
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sua assimilacdo, pelos alunos, no espago e tempo escolares” (SAVIANI, 2013, p. 278). Tal
proposicao também abre a possibilidade de compreender que a conversdo do saber objetivo em
saber escolar € um processo que ocorre a partir da acdo do professor — além do dispositivo
curricular.

Pela perspectiva historico-critica, podemos compreender que a elaboragdo de um
curriculo escolar pressupde que se leve em conta a totalidade da ciéncia de origem, delimitando,
organizando e dosando o conhecimento especifico a ser ensinado a cada momento do percurso
de escolarizacdo (PASQUALINI, 2019). Assim sendo, o curriculo expressa, em suas
proposicles, a conversdao do saber objetivo de dada &rea do conhecimento em saber
propriamente escolar. No entanto, em nosso entendimento, o dispositivo curricular ndo é capaz
de esgotar todos 0s movimentos necessarios a conversao do saber objetivo em saber escolar,
restando ao professor uma parte desse processo diante das condi¢fes concretas que lhe sdo
apresentadas em sua préaxis.

Avancando na reflexdo sobre essa problematica, precisamos considerar mais um
elemento complicador. O principio de que curriculo deva ser a expressao mais sistematizada do
saber escolar refere-se a uma proposicéo ideal, ou seja, trata-se da concepc¢do daquilo que deve
(ou deveria) ser o curriculo no contexto da atividade docente de orientacdo historico-critica: um
instrumento tedrico-pratico potencialmente capaz de apoiar e guiar o trabalho educativo como
atividade coletiva.

O que ocorre na vida concreta da sociedade capitalista brasileira contemporanea,
entretanto, estd muito distante dessa proposicdo. De modo geral, todos os professores, quando
se engajam em sua atividade profissional, deparam-se com o saber escolar elaborado e
tensionado pelos interesses da sociedade capitalista, sendo que o carater distintivo dessa
sociedade é transformar os produtos do trabalho humano em fonte de desigualdade, a fim de
aquele que trabalha, e sua humanidade, a um recurso a servico dos donos da producédo.
Considerando aquilo que se apresenta como orientacdo do trabalho educativo nos projetos
curriculares oficiais, desde a Base Nacional Comum Curricular até os curriculos locais e
projetos politico-pedagdgicos das unidades escolares, parece-nos possivel afirmar que se
delineia um “saber escolar hegeménico™ que se opde, em muitos aspectos, aquilo que propde

a pedagogia histérico-critica.

1 Ainterferéncia que Savaini (2005) realiza no debate sobre competéncia técnica e compromisso politico, a partir
das divergéncias entre Paolo Nosella e Guimar N. de Mello, resulta em sinteses do que seria o saber escolar e 0
erro de denomina-lo como saber burgués. Nessa formulagdo, a preocupagdo do autor esta no fato de negarmos a
objetividade do conhecimento enquanto produgao historica da humanidade, pois mesmo que seja dominado pela
burguesia, a classe trabalhadora precisa desse conhecimento como condigéo para superar o seu estado de
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Assim, se essa teoria pedagoOgica argumenta que o ensino deve socializar o saber
objetivo produzido, historicamente, em suas formas mais desenvolvidas mediante a sua
conversdo em saber escolar, 0 que se observa, nas normativas oficiais, € o predominio de
proposicdes de carater empirico, formal, abstrato e relativista. Trata-se de um efeito do
pensamento contemporéneo pedagdgico dominado por pedagogias relativistas que incidem
“diretamente sobre o curriculo escolar, acarretando, no limite, sua total fragmentacdo e até
mesmo sua insolvéncia” (DUARTE, 2008, p. 2).

No ch&o da escola publica, defrontam-se com o saber escolar hegeménico professores
que buscam apoiarem-se no projeto coletivo consubstanciado na pedagogia histérico-critica,
mas que se encontram, a0 mesmo tempo, condicionados por determinages e circunstancias que
encaminham o ato educativo para posicdes conservadoras, a servico da reproducédo do atual
modo de producdo da vida. N&o raro, esse processo tem como consequéncia um isolamento
progressivo desses professores. E possivel, assim, detectar a contradicdo instaurada entre “os
polos prética e teoria, [que] apesar de fundamentais, ndo devem ser analisados apenas como
‘consciéncia tedrica da praxis’ para fins de balango das experiéncias”, mas também como
estudo das condicdes objetivas sobre as quais e a partir das quais nossas formulacbes estdo
intervindo (VAZQUEZ, 2011, p. 255).

Tendo como ponto de partida empirico nossa experiéncia docente, que proporcionou
e exigiu o confronto com as condi¢des objetivas do ensino na escola publica brasileira, e como
ponto de partida tedrico o sistema conceitual da pedagogia historico-critica, propusemos esta
pesquisa de doutorado, que se debrucou sobre a problemaética do saber escolar no contexto da
praxis docente. Optamos por analisar essa problematica no campo particular da Biologia em
razdo de nossa formacdo de origem, 0 que nos permite maior acesso e dominio dos sistemas
conceituais da area.

Pensando no desafio de tornar o conhecimento da Biologia assimilavel pelo sujeito-
destinatario concreto no tempo-espago-condi¢cbes do processo de escolarizagdo na escola
publica brasileira, tomamos como objeto de estudo a conversdo dos conhecimentos
bioldgicos em saber escolar na praxis docente. Nessa formulacdo, a categoria préaxis
presentifica as condi¢Ges objetivas no interior das quais ocorre o ato educativo em articulagcéo

com a intencionalidade que o move.

dominado. Essa sintese resultara na diferenciacéo entre neutralidade e objetividade. O saber escolar hegemonico
gue estamos referindo em nosso trabalho ndo tem a ver com a objetividade que ele possui por ser competéncia da
producdo dos conhecimentos sistematizados e que, enquanto tal, precisam ser garantidos no ensino, mas sim com
a forma a qual eles séo convertidos, ou seja, o0 que foi selecionado, dosado e sequenciado, o que nos revela a
intencionalidade pedagdgica do projeto neoliberal.
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Ao nos voltarmos para esse objeto, buscamos responder a seguinte pergunta: até que
ponto podemos afirmar que o processo de conversdo dos conhecimentos da Biologia em saber
escolar ocorre para além do curriculo e do livro didatico, envolvendo mediacdes realizadas pelo
préprio professor em funcdo das condicGes concretas do processo de producdo da aula
(planejamento e realizagdo)? Tal questdo nos encaminha para 0 &mbito da didatica e pode ser
complementada pela seguinte indagacao: quais séo as principais determinacdes que incidem no
movimento de conversdo dos conhecimentos da Biologia em saber escolar na préaxis docente,
considerando que os professores de ciéncias que orientam sua atividade docente pela pedagogia
historico-critica se deparam com o conhecimento cientifico expresso em saber escolar a partir
de intencionalidades muitas vezes opostas as suas?

Diante dessas perguntas, esta pesquisa se orienta pela seguinte hipdtese: na auséncia
de um curriculo para o ensino de Ciéncias que explicite, organize e sequencie adequadamente
as relagdes conceituais fundamentais da Biologia, o professor que adota a pedagogia historico-
critica se vé diante da necessidade de realizar processos originais de conversdo do
conhecimento cientifico em saber escolar no curso do processo de producdo de aula,
suplantando aquilo que se apresenta como saber escolar hegemonico.

Tendo em vista confrontar tal hipétese com o movimento real da préatica pedagdgica,
adotamos como procedimento metodoldgico da investigacdo a realizagdo de entrevistas
semiestruradas com professores de Ciéncias que tém a pedagogia historico-critica como
mediacdo teorica orientadora de sua préatica. Entrevistamos sete professores da Educacéo Bésica
selecionados em funcdo dos seguintes critérios: possuir vinculos com a pedagogia historico-
critica e ter lecionado nos Anos Finais do Ensino Fundamental nos ultimos 10 anos.
Consideramos o vinculo a partir de filiacdo do entrevistado em grupos de pesquisa e/ou pds-
graduacdo com referéncia direta a pedagogia histérico-critica.

Nas entrevistas, buscamos ouvir o que relatam professores de ciéncias sobre o processo
de producdo da aula (planejamento e realizacdo) e o desafio de tornar assimilavel para o
estudante-destinatario os contetudos de biologia nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
promovendo a (trans)formacéo de sua concepg¢do de mundo (catarse). Assim, nosso objetivo foi
o de investigar, a partir do relato de professores de Ciéncias que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental fundamentados na pedagogia historico-critica, as principais determinacfes que
condicionam o processo de conversdo dos conhecimentos da Biologia em saber escolar no
interior das condi¢Bes concretas da escola publica brasileira, marcada pela hegemonia de

pedagogias e politicas educacionais de orientacdo neoliberal.
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A relevancia do estudo desse objeto e sua contribuicdo para o avanco da pedagogia
historico-critica justifica-se, em primeiro lugar, por colocar em cena o debate sobre a prépria
selecdo dos contetidos de ensino e sua organizacao, o que tem sido apontado por pesquisadores
contemporaneos como uma necessidade do campo tedrico. Teixeira (2021, p. 129), por
exemplo, indica “uma grande dificuldade em como definir, identificar e selecionar os contetidos
especificos das areas disciplinares”. Para o autor, esse ndo ¢ um problema apenas da
organizagdo curricular, “mas se estende a outras atividades pedagogicas diretamente ligadas a
sua implementacdo, tal qual a necessidade do trabalho didatico voltado para as especificidades
das areas do conhecimento/ensino” (2021, p. 129). Nesse mesmo sentido, Coelho (2019, p.
167), em sua tese sobre a incidéncia da pedagogia historico-critica e da psicologia histérico-
cultural no ensino de ciéncias, aponta para a “[...] necessidade de desenvolver pesquisas que
analisem os conteudos das Ciéncias da Natureza e o0 ensino desses contetdos atraves da
definicdo de conhecimentos classicos e que explicitem a perspectiva de transformacgéo social”.

Para as entrevistas, elaboramos um roteiro contendo questfes que abordam o
planejamento e a realizacdo das aulas, bem como a especificidade do ensino de ciéncias. Ao
analisarmos a aula ndo a tomaremos apenas enquanto fendbmeno empirico correlato as
impressdes dos professores. Buscaremos, a partir de tais dados, sua condig@o concreta, aquela
prevista em Abrantes (2018, p. 106), que permite realizar “andlise do processo formativo
humano para além do pragmatismo das condi¢cGes imediatas, mas que, a0 mesmo tempo,
considere as circunstancias de realizagdo”. Vejamos, ndo estamos fazendo mencéo a aula
individualizada, limitada pelo horario de cada turma, por mais que esse elemento condicione as
tarefas educativas; referimo-nos ao sistema de aulas responsével pela culminancia e pelo
desencadeamento das acOes do trabalho educativo.

A aula enquanto unidade concreta, nas palavras de Abrantes (2018, p. 105), sintetiza as
questBes relacionadas ao problema da educacdo escolar, pois materializa-se pelas “relagdes
sociais educativas e concentra desde problemas mais abstratos e gerais inerentes a0 processo
educativo e a0 modo de reproducdo capitalista, até questdes singulares e situacionais,
constituindo-se como uma unidade viva da pratica educativa”. Assim, o sistema de aulas é
tomado por ndés como o momento mais decivo da tarefa educativa no que diz respeito a
transmissdo do conhecimento diante da capacidade assimilativa do sujeito destinatario, até
mesmo pela capacidade desse sistema desencadear estudos que ultrapassam a relagcéo professor-
estudante. Considerando concreto o conjunto de determinacdes que faz o objeto ser o que ele é

em sua esséncia (KOSIK, 1976), tomamos a aula enquanto unidade capaz de indicar a
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debilidade do saber escolar posto e o papel desempenhado pelo professor em converter o saber
que corresponda a sua concepcao de ensino e aprendizagem.

As contribuicdes a teoria do curriculo historico-critico (MALANCHEN, 2014; GAMA,
2017) com orientacdes objetivas, ajudam-nos a tomar posicao diante das exigéncias curriculares
hegeménicas na atividade docente, como a definicdo da categoria trabalho enquanto eixo
articulador das areas do conhecimento — por conseguinte, do saber escolar. Entendemos, até
aqui, que a presenca de um saber escolar enquanto reflexo das exigéncias do capital para escolas
publicas e a necessidade da particularizacdo das areas do conhecimento com os fundamentos
historico-criticos exige intensa avaliacdo de nossos professores munidos de fundamentacédo
curricular histérico-critica.

Tratar o campo da didatica é uma consequéncia de quando temos como objeto de estudo
a praxis docente, uma vez que sera por esse campo especifico da pedagogia que formas
adequadas, “procedimentos, recursos e técnicas” serdo postos para efeitos da transmissdo do
saber escolar (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 104). Por mais que entreguemos
a didatica o “como ensinar” e ao curriculo atribuimos o “o que ensinar” (PASQUALINI, 2019),
acreditamos haver uma relacdo dialética entre tais polos no que confere a particularizacédo dos
conteldos a partir das demandas formativas. Dessa forma, € necessario caracterizar as
condicBes da atividade de ensino na conversdo do saber cientifico como forma incidir nas
formulacdes didaticas para aprendizagem das ciéncias bioldgicas.

Detectar a processualidade do saber escolar, desencadeada pelo curriculo, tem um
importante papel para a teoria pedagogica historico-critica, que toma a préatica social como
“suporte e o contexto, o pressuposto € o alvo, o fundamento e a finalidade” (SAVIANI, 2012a,
p. 73). Esse movimento corresponde a elaboracdo de contributos para uma didatica concreta
que considera as multiplas determinacdes de cada situacdo de ensino e tende a superar a
fragmentacdo das posicOes teodrico-praticas da pedagogia histérico-critica e da ciéncia de
origem enquanto saber sistematizado a ser convertido (GALVAO; LAVOURA; MARTINS,
2019; TEIXEIRA, 2021).

O pleno dominio do conhecimento biolégico por parte dos professores, sendo uma
exigéncia prevista em Saviani (2005), é o que garante a devida relacdo com os conteldos
escolares, seja na busca da melhor forma de ensinar ou na critica a proposi¢do hegeménica do
“o que ensinar”. Todavia, essa posi¢cdo ndo é garantida somente pelo dominio da area de
conhecimento. Parafraseando Saviani (2005), o melhor Bidlogo ndo sera necessariamente o
melhor professor de Biologia. E preciso estabelecer uma unidade entre o contetido da ciéncia e

0 método pedagogico, e ainda sim, essa unidade sera constantemente testada e regulada pela
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existéncia concreta dos escolares, tendo a triade conteddo-forma-destinatario (MARTINS,
2013) como nexo explicativo e formulativo.

Essa triade assenta-se no complexo esforco para reconstruir a atividade cientifica no
plano da assimilacdo (DAVIDOV, 1982). Por isso, analisaremos o sistema conceitual da
Biologia como meio de captar as suas conexdes, o papel desempenhado por tais conceitos na
cientificidade dos estudos da vida e no desenvolvimento da sociedade como forma de nos
aproximarmos de seus objetos de ensino enquanto relacBes essenciais que garantem a
reproducdo da referida atividade. Essa fundamentacdo nos permitira analisar o saber escolar
dos conhecimentos biolégicos na préxis docente, sua processualidade e/ou seu resultado
enquanto produto do curriculo, com apontamentos as tarefas didaticas dessa especificidade do
ensino.

Para além de conhecer o papel do professor na elaboracdo do saber escolar, buscamos
apreender quais sdo as determinac0es concretas na realizacdo das aulas de ciéncias que testam
a fecundidade da teoria pedagdgica, apresentando-se enquanto obstaculos ou possibilidades de
assimilacdo. Por isso, mais uma vez, nos interessa a processualidade do saber escolar. Mesmo
diante da precariedade da pratica educativa, que dificulta até mesmo testes das hipdteses
formuladas, sua “validade, alcance e fecundidade” (SAVIANI, 2019, p. 220), e por mais que as
circunstancias sejam desfavoraveis para rupturas e transformacgdes radicais, € preciso
“compreender os limites da educagdo vigente e, a0 mesmo tempo, supera-los por meio da
formulagdo dos principios, métodos e procedimentos praticos” (SAVIANI, 2003, p.119).
Nosso problema de pesquisa se insere nesse movimento de superacdo que engloba a
particularizacdo do ensino em disciplinas escolares.

Como afirmamos, assumir o estudo da praxis docente como forma de contribuir na
formulacdo didatica para o ensino das ciéncias bioldgicas, representa o esfor¢co de tomar a
pratica como critério, a considerar os 40 anos de formulacdo, amadurecimento e esforco de
implementacdo da pedagogia historico-critica. Entretanto, ndo supervalorizamos a pratica como
faz o campo da “epistemologia da pratica docente”, que busca saidas para a chamada “crise no
perfil docente”, supondo que os professores ndo saberiam mais como agir diante dos novos
processos de aprendizagem, sobretudo devido a quantidade de informacdo disponivel e ao
processo subjetivo de construcdo do conhecimento que renega o ensino (CARVALHO, 2022).

O saber escolar, para essa concepcdo, passa a ser negado enquanto sinénimo de
profissionalizacdo do professor, sendo um contetdo extensivo sem real aplicacdo, fruto das
pedagogias conteudistas que ndo versam sobre os “saberes docentes” necessarios a pratica.

Dessa forma, a “crise centra-se num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-acdo dos



17

professores”, como afirma Schon (1997, p. 80). Essas sdo ideias que sustentam o conceito de
professor reflexivo, teorias pedagdgicas pragmaticas que supervalorizam a utilidade do objeto
e a tornam critério da verdade. Diferentemente, a pedagogia histdrico-critica extrai tal critério
do movimento histdrico do objeto a partir de sua expressdao mais desenvolvida, que ndo deixa
de ser empirica a primeira vista, mas é capaz de revelar os eventos que constitui o objeto como
prescreve o materialismo historico-dialético.

A partir do que nos orienta a pedagogia histérico-critica em relacdo a incidéncia do
ensino dos conteudos cientificos na concepcdo de mundo de nossos escolares (DUARTE,
2015), reconhecemos a importancia dos estudos da vida como forma de “luta contra o folclore,
contra todas as sedimentacdes tradicionais de concepc¢des de mundo, a fim de difundir uma
concepcdao mais moderna, cujos elementos primitivos e fundamentais sdo dados pela
aprendizagem da existéncia de leis naturais como algo objetivo e rebelde” (GRAMSCI, 1982,
p.130). A biologia atribuimos os critérios que pdem limites entre a matéria inanimada e o ser
vivo. Essa objetividade sobre a vida permitiu reconhecer a sua transformacdo que passa a
questionar a ideia de imutabilidade do mundo. Soma-se a isso a sua participacdo no modo de
producdo a partir do controle do mundo vivo, como a garantia de alimentacdo em massa e da
saide humana.

Foi preciso alguns séculos para que os critérios que definem a vida se refinassem e se
tornassem objetivos, isto é, reunissem evidéncias aceitas amplamente. A Biologia, na
atualidade, depara-se com o negacionismo como parte de tudo aquilo que Gramsci (1968) pGem
enquanto luta a ser travada. Esse cenério tem fertilidade na conjuntura brasileira, que reverbera
ataques ao conhecimento e a razdo, que desvaloriza a escola e desorienta os individuos ao
relativizar a verdade. Encontramos essas dire¢des em projetos como “Escola sem Partido” e
“Homeschooling” que apostam na descredibilidade da institui¢do escolar, relativizando o
conhecimento socializado por profissionais e extraindo qualquer tipo de rigorosidade inerente
a selecdo dos contetidos, que ndo deve ser restrita ao “o que eu quero aprender”, mas que deve
considerar o que é preciso ser aprendido (CURY, 2019).

Dessa maneira, buscamos, na rigorosidade da conversao do saber, incidir na qualidade
do ensino dos contetdos bioldgicos nas aulas de ciéncias. 1sso porque, a socializacdo dos
conhecimentos cientificos permite que o sujeito modifique sua forma de lidar com os objetos
sociais, possibilitando também que ele identifique o que é relevante para si e para 0 conjunto
dos seres humanos, bem como aquilo que deve ser combatido. O dominio do conhecimento
cientifico é necessario enquanto forca teodrica capaz de por, verdadeiramente, 0 modo de

producéo voltado para o desenvolvimento coletivo e integral dos individuos.
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S4o essas as finalidades que nos mobilizam para o desenvolvimento desta pesquisa. E
de nosso interesse revelar o impacto das determinacdes concretas ao saber escolar e a forma
pelas quais os professores podem tomar para si a tarefa de reduzir os efeitos dos cerceamentos
e obstaculos impostos pelos interesses hegemodnicos na qualidade do ensino. E importante
assinalar que assumimos essa tarefa cientes de que nédo séo apenas as formas individuais de
cada professor, mas também as coletivas, que fazem “da atividade docente um processo cujo
sentido seja dado pela perspectiva de superacdo da sociedade capitalista em direcdo a uma
sociedade na qual a humanizacao de cada pessoa seja um compromisso assumido por todos”
(DUARTE, 2022, p. 17).

A fim de abarcar essas questdes e objetivos, o trabalho se organizara do seguinte modo.
No primeiro capitulo, abordaremos nossa concepg¢éo de natureza humana, o papel do ensino em
seu desenvolvimento e os impactos da dinamica capitalista sobre a vida humana, bem como a
importancia revolucionaria da socializacdo do conhecimento. Seguiremos com 0
desdobramento dessa fundamentacdo para as tarefas educativas da ciéncia pedagdgica e da
didatica no segundo capitulo. Para o terceiro capitulo, trataremos do desenvolvimento historico
da Biologia e do modo como seu sistema conceitual foi formado a medida que o fenémeno vida
tornou-se contetdo objetivo. Passaremos pela relacdo que a Biologia trava com outras ciéncias
do seu campo, sendo uma exigéncia também disciplinar, e pelos objetos de ensino pensados
como conceitos potencialmente propulsores da selecdo dos conteldos e das formulacGes
didaticas da Biologia. Feito esse percurso, finalizaremos com o quarto capitulo, que buscara
explicitar como a mediacdo pedagogica, a partir do materialismo dialético, permite-nos julgar
os eventos educativos de forma cientifica. Seguimos assim, com a apresentacao dos resultados
das entrevistas realizadas com professores de Ciéncias, buscando destacar as principais

determinacges de suas praxis, que permitiram sucessivas aproximacdes com nosso objeto.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS DA PESQUISA: CONCEPCAO DE
DESENVOLVIMENTO HUMANO E ENSINO ESCOLAR

Neste capitulo, buscaremos compreender 0s processos que possibilitam a formacéo
humana a partir da transmissdo dos conteudos da cultura. Para isso, recorremos a natureza do
ser pela fundamentacdo materialista historico-dialética, dando destaque as contradi¢Ges
impostas na forma de produzir a vida no capitalismo. O reconhecimento da condi¢cdo humana
de produzir sua prépria existéncia tem assegurado certo aprofundamento nas diretrizes dos
processos educativos como garantia de que as novas geracdes ndo apenas reproduzam a
existéncia ja acumulada, mas superem 0s antagonismos entre os seres humanos e, destes, com
a natureza. Essa complexificacdo se sustenta em estudos como os da psicologia historico-
cultural, que nos indicam os possiveis caminhos que possibilitam a aprendizagem e nos
capacitam a julgar o que, de fato, aproxima-nos ou afasta-nos da nossa intencionalidade com o
ato educativo a dar espaco para formularmos pedagogicamente o ambiente escolar e suas
atribuicdes.

2.1 O desenvolvimento humano e a educacdo como garantia de humanizacgdo

A construcdo de uma teoria pedagdgica exige certa teorizacdo sobre a natureza humana.
Se ndo tivermos condic¢des de apontar o que é verdadeiramente humano, teremos dificuldades
em propor processos educativos capazes de incidir no desenvolvimento das novas geracoes.
Muitas sdo as concepcdes pedagdgicas que assumem a maturacdo biolégica como principal
fonte de desenvolvimento cognitivo e que estabelecem diretrizes para as formas de ensino. Jean
Piaget é um dos principais propositores dessas concepg¢des. O autor chega a afirmar em uma
entrevista, realizada por Bringuier (1993, p. 11 apud DUARTE, 2011, p. 260), que “ndo ha
nenhuma espécie de fronteira entre o vital e 0 mental ou entre o bioldgico e o psicoldgico.
Desde que um organismo tenha consciéncia de uma experiéncia anterior e se adapte a uma
situacao nova”.

Apesar de Piaget dar um salto qualitativo ao buscar as especificidades do pensamento
infantil, e ndo apenas no que nele falta para atingir as conquistas dos adultos, as consequéncias
de sua naturalizacdo do desenvolvimento promovem certa dualidade entre o natural e o social,
pois tais polos tornam-se estaticos, dificultando a captacdo necesséria da tensdo entre a

aprendizagem e o desenvolvimento. O bioldgico e o social sdo dados como forgas externas que



20

agem isoladamente, como se existissem duas realidades para a crianca: a sua propria légica e a
externa, que empurra a antiga e promove deslocamentos.

Assim, o desenvolvimento se reduz essencialmente a extin¢do. O novo no
desenvolvimento surge de fora. As peculiaridades da crianca ndo
desempenham papel construtivo, positivo, progressivo e formador na historia
do seu desenvolvimento intelectual. Ndo € delas que surgem as formas
superiores de pensamento; estas simplesmente assumem o lugar das
anteriores. Esta é a Unica lei do desenvolvimento intelectual da crianga,
segundo Piaget. (VIGOTSKI, 2001, p. 257).

Identificar o papel da aprendizagem no desenvolvimento é uma condi¢do fundamental
para revelarmos os fenémenos filogenéticos e ontogenéticos que formaram e formam o ser
social. Em Piaget, e nas concepc@es pedagogicas que referenciam seus estudos — as pedagogias
do “aprender a aprender” (DUARTE, 2011) — aprendizagem e desenvolvimento sdo tratados,
em Ultima instancia, de forma independente, de tal modo que o grau de dependéncia da
aprendizagem estaria em aguardar as possibilidades que a maturacdo pode ofertar. Tal
proposicdo invisibiliza o carater dialético de codeterminacéo dessa relacdo (VIGOTSKI, 2001),
como formula a escola de Vigotski, nossa fundamentacéo psicoldgica.

Portanto, nossa pesquisa buscar apresentar consideracGes sobre conversdo do saber
escolar na praxis docente e, pelo fato de essa elaboracao necessitar de direcdes tedricas sobre o
desenvolvimento humano e sobre o lugar da aprendizagem nesse movimento, dividimos a
exposicao desse primeiro item em dois topicos. Essa divisdo deve, respectivamente, cumprir a
funcdo de: evidenciar a dimensdo natural do ser e as conquistas instauradas pela dimenséo
social; e o papel do ensino no desenvolvimento ontogenético desse novo individuo. Dessa
forma, conseguiremos avancar para a segunda metade do capitulo, que abordard como o0s
estudos das atividades humanas nos possibilitam desvelar a forma como a sociedade e nossos
escolares sdo forjados na dinamica de objetivacdo e apropriacdo, sendo essa fundamentacgéo

imprescindivel a elaboracdo do saber escolar.

2.1.1 A barreiras entre o ser natural e social

Se, nos demais animais, as leis do psiquismo correspondem as leis bioldgicas, quando
se trata do ser humano elas atenderdo as leis do desenvolvimento socio-histérico, ou seja, €
preciso buscar outras categorias, que ndo as biologicas — aplicaveis a todos o0s seres vivos —
para conhecermos a natureza humana (LEONTIEV, 1978; VIGOTSKI, 2018). A historicidade
como aspecto mais importante da condigdo humana demarca a importancia da atividade social,
por sua reproducdo produzir humanidade nos sujeitos que dela participam. Mas, segundo

Leontiev (1978, p. 163), ndo foi apenas a historicizac¢éo do psiquismo que levou as formulagdes
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de Vigotski a um salto qualitativo, quando comparadas as de Piaget, mas também a
“reorganizacdo dos mecanismos naturais dos processos psiquicos no decurso da evolugdo socio-
histérica e ontogénica.” O que significa dizer que a apropriagdo humana do acumulo histérico
possibilita, quando assimilado, mediagdes as acdes:

A producéo faz com que a chamada luta pela existéncia ja ndo gire ao redor
dos meios de existéncia, mas também em torno dos meios de conforto e
desenvolvimento. Neste caso — no que diz respeito aos meios de
desenvolvimento socialmente produzidos — sdo inteiramente inaplicaveis as
categorias do reino animal (ENGELS, 2012, p. 52).

No desenvolvimento ontogenético, os seres humanos assimilam as conquistas histéricas
de sua espécie, mas existe uma diferenca radical entre assimilacdo de conquistas sociais e
conquistas hereditarias, aquelas que agem no desenvolvimento filogenético. Reproduzir a
funcéo social do objeto como garantia da humanizagéo parte da concepgéo de que as faculdades
mentais e psiquicas do ser humano ndo sdo garantidas pelas estruturas bioldgicas herdadas e
que elas sdo apenas condi¢do para que haja humanizacdo. Vejamos o que o geneticista Lewontin
(2010) aponta sobre o alcance do legado biolégico e social:

Nosso DNA tem uma poderosa influéncia sobre nossas anatomias e
fisiologias. Em particular, ele torna possivel um cérebro complexo que
caracteriza os seres humanos. Mas ao tornar possivel um cérebro tdo
complexo, 0s genes também tornaram possivel a existéncia da natureza
humana e social, cujas limitacGes e possiveis formas ndo conhecemos, exceto
na forma que a consciéncia humana ja tornou possivel (LEWONTIN, 2010, p.
134).

Dessa forma, o género humano que ndo é garantido biologicamente afirma-se no
processo de formacdo do individuo, pela educacdo (DUARTE, 2011). O desenvolvimento do
género humano néo ¢ independente da existéncia da espécie humana. Em termos taxondmicos,
falar de género humano ndo tem fundamentacdo natural, mas, aqui, a espécie tem significado
bioldgico e 0 género humano € uma categoria historica. Enquanto os demais animais sdo “tao
somente uma ‘espécie’, que sempre pertence a um ‘género’, o homem € o ‘género’ ao qual todo
fendmeno natural pertence como ‘espécie’. A diferenga deve ser buscada na diversa atividade
vital propria do homem e do animal.” (MARKUS, 1974, p. 48).

Veremos como o conteudo da atividade humana forja o ser na condicédo de ser genérico,
ja que essa categoria, como expressdo do desenvolvimento humano, evidencia o carater
dialético do legado biologico e social. Ao mesmo tempo em que qualquer manifestacéo da vida
social é garantida pelo legado biologico, principalmente pelo sistema nervoso, toda funcéo
biologica ¢ subordinada ao “desempenho das fungdes sociais™, das relagdes entres os objetos e
o ser (ILYENKOV, 2007). Essa dialética € a base que nos distingue das atividades dos demais

animais.
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Assim como o ser humano, o animal também atende as suas necessidades pela atividade,
mas sO é capaz de se satisfazer com objetos naturais ao seu redor. Mudam-se as condi¢oes
naturais do meio e novos comportamentos surgem no que refere as adaptacdes individuais,
apesar do organismo impor limites determinados. Essas limitacdes atingem diretamente o
“conhecimento” do animal, uma vez que as outras formas de vida s6 se relacionam com ele em
nivel ecoldgico, o motivo que o orienta é correspondente direto do préprio objeto da acdo. N&o
ha objetivacdo no objeto que estimula a atividade animal, o que também significa que ndo ha
relacBes fora do objeto a ndo ser aquelas que podem atender as suas necessidades biologicas. A
atividade animal pode até se instrumentalizar primitivamente, mas carece de relacdes; ela se
volta exclusivamente para um modo unilateral de produzir (MARKUS, 1974).

[O animal] produz apenas numa so dire¢do ao passo que o homem produz
universalmente; produz somente sob a dominacdo da necessidade fisica
imediata, enquanto o homem reproduz toda natureza; o seu produto pertence
imediatamente ao corpo fisico, enquanto o homem ¢é livre diante de seu
produto. [...] E exatamente na atuag&o sobre 0 mundo objetivo que homem se
manifesta como verdadeiro ser genérico. Esta producao € a sua verdadeira vida
genérica ativa (MARX, 2006, p. 117).

N&o estamos, aqui, sentenciando a imutabilidade da atividade animal, uma vez que as
exigéncias do meio podem criar condi¢fes para modificacdes em determinadas funcGes. Ao
contréario, trata-se de identificar a particularidade do seu psiquismo e 0 modo como as estruturas
bioldgicas logradas pela evolucdo os diferenciam, até mesmo na dindmica organismo-meio.
Leontiev (1974) identifica os estagios do psiquismo e evidencia 0s niveis de relacdes que
ocorrem com 0 meio a partir da evolucao do sistema nervoso devido a complexidade das formas
de receber os estimulos e de garantir novos mecanismos para explorar o meio no qual é possivel
a fixacéo de operaces motoras com o surgimento da funcdo mnemaonica.

O desenvolvimento do sistema nervoso e, em especial, do seu aparelho
receptor, é nao s requisito para o desenvolvimento de formas de
comportamento mais perfeitas, nas quais 0s componentes psiquicos vao
desempenhando um papel cada vez mais importante, mas também o resultado
do desenvolvimento das referidas formas de comportamento. O
desenvolvimento nervoso e das funcBes psiquicas dos animais realiza-se
adentro do processo evolutivo de suas formas de comportamento
(RUBISTEIN, 1972, p. 82).

SO os mamiferos, e ainda poucos deles, encontram-se no estagio mais avangado dos

niveis propostos por Leontiev (1978)2. Sua principal caracteristica é a complexidade da

2 A partir da forma como os animais se relacionam com o meio, Leontiev (2004) apresenta tipos de psiquismos.
Como o psiquismo sensorial, no qual a ligagdo existente entre 0 animal e sua atividade vital vira o proprio 6rgao
dos sentidos; ja no psiquismo perceptivo, os 6rgdos de forma mais diferenciada passam a conduzir estimulos. Com
a garantia dessas conquistas evolutivas do sistema nervo, com os estimulos sendo conduzidos por estruturas
especificas como os ganglios. Ja o estagio do intelecto do psiquismo, no qual o cérebro surge como 6rgdo principal
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atividade e das formas de reflexo, como os macacos antropomorfos pertencentes a infraordem
Semiformes. Aqui, as resolugdes de problemas ganham novos contornos, uma vez que esse tipo
de psiquismo opera ndo apenas por tentativa e erro. Logo que a operacéo necessaria desponta,
conduzida pelo sentido bioldgico, ela é fixada e o animal estende essa conquista a outras
situacdes em uma espécie de generalizacdo primitiva. “Assim, um simio que resolveu o
problema que consiste em aproximar um fruto com a ajuda de um pau, utilizara facilmente
qualquer outro objeto adequado, se lhe tirarem o pau” (LEONTIEV, 1974, p. 54).

Quando analisamos a aparéncia do comportamento dos simios na resolucdo de
problemas para sua alimentacgdo, por exemplo, podemos facilmente aproximéa-lo ou equipara-
lo as nossas capacidades de manipulacdo dos objetos. No entanto, vejamos o que afirma
Vigotski (2001, p. 123):

Lembremos que € precisamente a auséncia de “ideagdo”, ou seja, de operagdo
com residuos de estimulos ndo atuais e ausentes, que caracteriza o intelecto
do chimpanzé. A existéncia de uma situacdo visual, facilmente perceptivel e
evidente, é condigdo indispensavel para que 0 macaco empregue corretamente
um instrumento.

Uma das categorias de destaque na analise do comportamento animal € o instinto.
Lorenz (1981, p. 219) concebe o instinto como “sistema ativo de mecanismos de
comportamento suficientemente conectados por uma fun¢ao”, na qual nao ha “fator extranatural
guiando o organismo para um objetivo determinado”, ou que haja um unico processo fisiol0gico
que garanta a espontaneidade do sistema. Dessa forma, sendo o instinto 0 comportamento de
base hereditaria, o quadro evolutivo dinamiza a interacdo do animal com o meio e facilita o que
0 autor nomeia “aprendizagem”.

N&o negamos a capacidade hereditaria da aranha de produzir sua teia, mas o né que
simplifica a ideia de instinto é a dualidade entre comportamento da espécie e o elaborado pela
experiéncia, uma vez que, mesmo em animais com menor complexidade fisiologica, o
comportamento €, ao mesmo tempo, especifico e plastico (LEONTIEV, 1974). Cabe
reconhecermos a dialética dessa relacdo, ou seja, nenhuma teia é construida sem que o animal
ajuste seu produto as condicdes do meio e, a0 mesmo tempo, so é possivel a sua existenténcia
devida a caracteristica inata da aranha de produzi-la.

Esse ajuste realizado pela aranha se diferencia qualitativamente do modo como opera
um trabalhador diante dos imprevistos de uma constru¢do. Como nos alerta Luria (2010), h& na

atividade consciente humana a capacidade de abstrair das relagcbes imediatas dependéncia

no processamento das sensacdes e de comandos, a complexidade das formas de receber os estimulos garante novas
formas de explorar o meio, como ocorre nos mamiferos.
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causal dos fatos e passa a orientar as acOes da atividade. O que significa dizer que, no ser
humano, a experiéncia ndo se limita a relacdo imediata do individuo com o meio, mas ao legado
das antigas geracdes (LURIA, 2010). Dessa forma, o ato teleoldgico é mediado pelo acumulo
de experiéncia como grupo, ndo como expressdo do comportamento animal, como o contido na
aranha e no manuseio de sua teia.

A ciéncia que sistematiza os métodos e procedimentos de estudo do comportamento
animal ¢ a Etologia. Seus estudos advém da forma de analise do animal a partir dos estudos de
Darwin. O principal fundamento dessa ciéncia esta no fato de que “ha mecanismos do
comportamento que evoluem em filogénese exatamente como fazem os 6rgdos, de modo que 0
conceito se lIhes pode aplicar tal como as estruturas morfoldgicas” (LORENZ, 1981, p. 101). A
marca distintiva da Etologia é o estudo do animal em sua totalidade, ou seja, a observacdo de
seu comportamento, de suas operacdes em seu meio proprio, ganhando, assim, valor funcional
e adaptativo (VIEIRA, 1989).

No inicio da Etologia, seus estudos eram apenas descritivos. Konrad Lorenz é um dos
responsaveis em integrar tais estudos em um sistema teorico, relacionando essas descobertas
com a natureza fisioldgica (VIEIRA, 1989). Lorenz (1981) formula sinteses consideraveis no
que diz respeito ao tratamento adequado ao comportamento inato e adquirido. Considera pouco
explicativa a dualidade entre esses conceitos, sendo “duas extremidades de uma graduacgéo
continua, nas quais todas as possiveis interacbes podem ser observadas” (ZUANON, 2007, p.
345). Depois das formulacdes de Lorenz (1981), o padrao fixo atribuido ao instinto passa a ser
questionado por conta da plasticidade que ele opera. Desponta a categoria aprendizagem
animal como saida as modificacdes conquistadas no desenvolvimento ontogenético.

O proprio Lorenz reformula a sua teoria, dando também centralidade a fatores
enddgenos na resposta aos estimulos. Considera aprendizado aquele comportamento adquirido
durante a experiéncia do animal, ndo como uma simples reproducdo, mas uma adaptacdo desses
padrdes “aprendidos” e aplicados, a situacdes generalizadas, por associagdo. A principal sintese
dos estudos da Etologia, nos ultimos anos, reside nas “interagdes entre genétipo/ambiente,
fisiologia e experiéncia como determinantes do comportamento”, com grandes influéncias nas

ciéncias humanas e bioldgicas, como a sociobiologia” * (ZUANON, 2007, p. 345).

8 Mayr (1998, 2005) apresenta a sociobiologia como a ciéncia que trata do comportamento animal a luz da
evolucdo. A sua defesa mais polémica € a carga genética como fator decisivo para 0 comportamento humano.
Mesmo que o autor considere a aprendizagem animal e comportamento proposital tracado por metas, como quando
0s passaros Garrulus glandarius enterram alimentos e voltam no exato local durante a escassez, destaca que as
observacgdes do comportamento humano apontam a natureza cultural como mais decisiva na atividade.
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Trouxemos essas consideracGes a fim de destacar as principais caracteristicas que
diferem a natureza humana da natureza dos demais animais, uma vez que, a depender da
fundamentacdo psicologica e pedagdgica, teremos grandes influéncias da Etologia em busca de
padrdes de comportamentos. 1sso porque, a aprendizagem dos demais animais estaria a um
passo da nossa. Por essa razéo, destacamos a importancia de identificar o contetdo da atividade
e como ela altera as estruturas do psiquismo para sentenciarmos as reais diferengas entre a
aprendizagem, para o campo biologico, e a aprendizagem para ciéncia pedagdgica.

Destacamos, entéo, a necessidade biologica como forca impreterivel na atividade dos
demais animais. As modificagdes ou ajustes que o animal, em sua atividade, realiza e que nos
saltam aos olhos por serem reflexos mais elaborados, assentam-se nos diferentes estimuladores
gue se apresentam para o animal “e ndo da relacdo vital” que a atividade realiza. Ou seja, “pode-
se sempre estabelecer a relacdo bioldgica determinada que a atividade realiza e encontrar assim
qual é a necessidade bioldgica em que repousa” (LEONTIEV, 1974, p. 67, grifo nosso).

Percebemos que o que é tomado como aprendizagem na Etologia, esta unilateralmente
relacionado as variacdes de reflexos no decorrer do desenvolvimento ontogenético do animal.
O uso comum do termo aprendizagem acaba por reforcar analogias entre processo de
apropriacdo dos seres humanos com a realidade e o caminho tracado individualmente pelo
animal em atender demandas biolégicas. Aqui ndo se trata de algo menor: relativizar a
aprendizagem, confundir a dos demais animais com a do ser humano a ponto de rebaixarmos o
conteddo do seu conceito na ciéncia pedagdgica e tornad-lo alheio ao desenvolvimento, €
sustentar a visdo biologizante. Trata-se de posicionamentos cientificos sobre o social na
natureza humana e a incidéncia das conquistas evolutivas do reino animal, agindo, assim, como
polos contrarios que geram a nossa espécie. Dessa forma, a naturalizacdo da aprendizagem,
aplicada como categoria pela Etologia, e sua possivel associa¢do com a humana pode nos levar
a reduzir a importancia do ensino no desenvolvimento que buscamos como género humano.
Afinal, se tais categorias coincidissem, estaria a humanizacao garantida pela simples existéncia
e observacéo da crianga.

2.1.2 A captacgdo do real e as especificidades da aprendizagem humana

Vamos, agora, em direcdo a aprendizagem que nos interessa, na qual o saber escolar
busca incidir. O percurso evolutivo do sistema nervoso como base material do psiquismo,
conforme aponta Leontiev (1974), resulta também na consolidacdo de nossa espécie. Uma das
principais caracteristicas do género Homo com relagéo aos seus antepassados foi o crescimento

cerebral. A mudanca de clima e vegetacdo, o manuseio do fogo e aumento das possibilidades
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da dieta proporcionaram conquistas filogenéticas que possibilitaram a acumulagéo da cultura.
Se a categoria trabalho foi um marco nas ciéncias humanas, para entendermos como a heranga
social € produzida e apropriada, a teoria evolutiva, por meio de seus conceitos, em especial 0
de selecdo natural, produz explicagdes a partir de narrativas histéricas “cuidadosamente
ponderadas” e revela a primeira natureza do ser humano.

Quando analisamos o género Homo (Homo habilis, Homo erectus e Homo sapiens),
cujo volume do cérebro chega a ser o dobro dos seus antepassados, percebemos que todas as
espécies que o compdem manuseavam instrumentos, um tipo de mediac¢do primitiva com o0s
objetos da prética. Por muito tempo, criou-se um consenso, quase de causa e efeito, de que o
bipedismo havia proporcionado a fabricagéo de ferramentas por liberar os membros superiores
e, assim, permitir o seu uso para além do deslocamento. Algumas evidéncias recentes destacam
mais causacgOes para além da relacao direta bipedismo-ferramentas-cérebro avantajado. Aponta-
se, inclusive, que o bipedismo teria tido mais impacto no cuidado parental, ao permitir maiores
atencGes no crescimento continuo do cérebro infantil, do que sobre o uso das prdprias
ferramentas (MAYR, 2005; MAYR, 2008). Tal ponderacdo, evidentemente, ndo exclui a
importancia do bipedismo ao proporcionar o uso da mao enquanto érgéo e produto do trabalho,
uma vez que tais conquistas passam a se influenciar:

Mas, com a mao desenvolveu-se passo a passo a cabeca, veio a consciéncia,
primeiro, das condi¢Oes necessarias para alcangar os diferentes resultados
Uteis de ordem pratica e, mais tarde, entre povos mais favorecidos, a
penetracao, dai decorrente, nas leis da natureza que os condicionam. E, com o
conhecimento rapidamente crescente das leis da natureza, cresceram 0s meios
de retroacdo sobre a natureza; a mao sozinha nunca teria chegado & maquina
a vapor se o cérebro do homem néo tivesse desenvolvido correlativamente,
com ela, junto dela e, em parte, por ela (ENGELS, 2012, p. 78).

A organizacdo dos humanos primitivos para a caca exigiu a transmissao da cultura entre
geragdes e, consequentemente, mecanismos aprimorados de comunicacao; essa € uma das
provaveis causas do desenvolvimento cerebral. Os estudos evolutivos da lingua sdo muito
imprecisos, 0 que leva a que se busgue sustentacdo em proposicoes a respeito na analise do
processo de aquisicdo infantil da linguagem. Essa imprecisédo, do ponto de vista bioldgico, vem
da falta de uma “lingua fossil” capaz de preencher o hiato entre os sinais dos chimpanzés e da
linguagem propriamente dita (MAYR, 2005).

Nao foi apenas o sistema nervoso que sofreu pressdo seletiva com o desenvolvimento
da fala, mas todo o sistema vocal e respiratorio. Os neandertais foram hominideos com cérebro
maior do que o0 nosso, mas com a cultura relativamente primitiva; a qualidade das suas

ferramentas se revelou nesse sentido (MAYR, 2005). Tais hominideos ndo apresentavam
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aparato anatdmico exigido para uma distin¢do progressiva do som, o que revela elementos da
relagdo evolutiva entre linguagem e desenvolvimento cultural, tendo em vista que, mesmo com
condicdes cerebrais propicias para qualificar sua relacdo com a natureza, parece que a auséncia
de uma linguagem impossibilitou os neandertais de sistematizarem suas conquistas e acumula-
las para novos representantes do grupo. Ja o nosso cérebro ndo aumentou seu volume com
conquistas significativas, como a agricultura®.

Dificilmente continuaremos a evolu¢do humana como ela foi concebida — o que se
deve, principalmente, a forma como ocupamos o globo terrestre. A variacdo genética esta entre
nés, mas ndo andamos mais em pequenos grupos isolados com forte sele¢do natural, capaz de
produzir mudancas continuas na espécie. Mas qual seria, entdo, o papel do legado evolutivo na
reproducdo do ser social? A base bioldgica que permite as conquistas sociais € reconhecida por
Marx (2011), ao afirmar que o ser humano so faz histéria se estiver em condicdes de viver, uma
vez que o primeiro ato histérico é a producdo de meios para satisfazer as necessidades
bioldgicas. E importante tal destaque, pois, ndo por menos, a psicologia historico-cultural é
acusada de relegar a heranca bioldgica no desenvolvimento, principalmente quando divergimos
das concepgdes sociointeracionistas, que, como destacamos, dicotomizam o social e o natural.
Afirmamos que a reproducdo bioldgica, o sucesso das condi¢des de viver, € uma prioridade
ontoldgica com relacdo a qualquer outra da préaxis. Aqui, ontolégico, em linhas gerais,
representa as “tendéncias internas de desenvolvimento de um tipo de ser” (LUCAKS, 2013, p.
142).

Lucéks (2013), ao contribuir com a ontologia materialista, reconhece o nivel do ser em
consonancia com a esséncia do real. Desse movimento analitico, percebe-se a independéncia
do ser inorganico e de seu papel na dependéncia do ser organico, nos quais, sem essas duas
esferas, o surgimento do ser social torna-se impossivel, pois ndo se desenvolvem suas préprias
categorias. Esse é 0 movimento entre as esferas que sustentam a realidade das coisas e dos seres.
O surgimento de “categorias qualitativamente novas a partir da esfera que lhe serve de

fundamento” € consequéncia de suas relagdes que transformam e conservam as novas conexoes

4 Estudos mais recentes tém buscado outros fatores que possam indicar a inteligéncia de uma dada espécie para
além do aumento cerebral, analisando, por exemplo, a taxa metabélica como indicio do custo da atividade sinaptica
(SEYMOUR et al., 2019). Como analisar e comparar a taxa metabdlica de animais extintos? Uma saida encontrada
nos estudos é medir a taxa de oxigénio e de absorcao de glicose em relacdo ao tamanho do cérebro de mamiferos
vivos e aplicar esses dados nos primatas, usando relagdes de escala para qualidades morfolégicas. Ao analisar 0
fluxo sanguineo da artéria car6tida, influenciado pelo didmetro do forame carétideo (tipo de abertura situada na
base do cranio), esse fluxo melhora o desempenho metabolico, por conseguinte, uma melhor rede sinaptica €
possivel e ndo necessariamente esta relacionada com o tamanho cerebral. Assim, mesmo 0s nossos antepassados
possuindo cérebro maior, como os Australopithecus, o estudo sugere que por ter menor fluxo, sua inteligéncia
estaria abaixo de alguns primatas recentes (SEYMOUR et al., 2019).
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instauradas em cada esfera. Desponta, assim, outra tendéncia dessa relacdo ontoldgica, a
“peculiaridade categorial de uma esfera dependente nunca fica pronta e completa de uma s6
vez, mas constitui, ela propria, o resultado de um processo historico, no qual a constante
reproducdo da nova forma do ser produz as categorias” (LUCAKS, 2013, p. 140-141).

Essa ultima passagem, em Lucéks (2013), descreve o lugar do natural no ser social, o
carater historico e o regime de colabora¢do do desenvolvimento humano, que ndo se faz de
forma independente das conquistas biologicas, mas pela interdependéncia das esferas. Nenhum
pensamento tedrico se da de forma apartada das conquistas cerebrais que possibilitaram o
conhecimento objetivo, bem como nenhum pensamento tedrico ocorrera pela simples e pura
maturacdo do individuo. Este ultimo elemento advoga em favor do cardter mediador do ensino
na tensdo entre aprendizagem e desenvolvimento.

Para compreendermos a capacidade humana de captacdo do real diante do legado
evolutivo, temética sobre a qual nos debrugamos no presente topico, devemos tomar como
ponto de partida o processo pelo qual o ser humano produz e reproduz suas condi¢fes de
existéncia. A producdo humana exige colaboracdo. Mediante relacBes colaborativas,
determinadas pelas condicdes sociais, realizam o processo metabolico com a natureza — o
trabalho. Contudo, vejamos, a producdo que instaura o reino das necessidades humanas néo
pode ser explicada como simples comunicacéo entre os seres humanos, sendo “interagdes entre
consciéncias mediadas pela linguagem”, como preveem 0s socionteracionistas, mas sim como
resultado da captacdo do real a partir de um determinado estagio de desenvolvimento social. A
producdo so € possivel pelo trabalho, sendo uma apropriacdo do individuo no interior de — e
mediada por — uma sociedade. Os seres humanos logo se diferenciam dos demais animais
quando comecam a “produzir seus meios de vida, passo este que se acha condicionado por sua
organizacdo corporal. Ao produzir seus meios de vida, 0 homem produz, indiretamente, sua
propria vida material” (MARX; ENGELS, 2002, p. 15).

Chamamos de trabalho o processo que submete as forgas da natureza as necessidades
humanas, o que ocorre a medida que as regularidades da natureza séo convertidas em principios
da atividade. Essas necessidades também estdo relacionadas as necessidades bioldgicas do
organismo, mas a producdo ndo deve ser tida como atividade que se orienta a atender as
necessidades puramente bioldgicas, e sim como fruto do desenvolvimento histérico da espécie
humana. Ultrapassar as necessidades bioldgicas e criar novos objetos da atividade sao
condi¢des humanas para produzir e se apropriar de novas habilidades. “A habilidade formada
aparece assim como a transposicdo de certas conexdes naturais objetivas para a esfera da
atividade do sujeito” (MARKUS, 2015, p. 35).
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Os produtos e processos do trabalho realizado tornam-se patriménio disponivel sob a
forma de objetivacOes, as quais passam a ser transpostas a outros trabalhos que ganham
autonomia relativa, generalizando-se o essencial da atividade a partir de observaces. O
exercicio da generalizacdo mostra-se fundamental no processo de trabalho e tem relacéo direta
com o problema da captacéo do real pelo ser humano. Historicamente, a consciéncia relativa as
tarefas desempenhadas no trabalho, bem como a capacidade de generalizar seus tragos
essenciais para a criacdo de atividades, tornam-se instrumentos para a reproducdo e producéo
da vida (LUKACS, 2013). Tais generalizacBes representam o fundamento para o futuro
desenvolvimento do conhecimento cientifico.

A partir do principio da generalizacdo, o instrumento que medeia a relagdo do ser com
o mundo, condensando conhecimentos, € requalificado e torna-se capaz de penetrar 0s
fendmenos naturais e revolucionar a atividade humana. Todo trabalho, e, podemos dizer, toda
atividade que dele se desdobra e se especifica (como a ciéncia), é caracterizado por dois fatores
interdependentes: o instrumento e as relagdes determinadas com outros seres humanos. Tais
produgdes, seja no campo conceitual ou no material, sdo atividades transformadas em “objetos
ideativos e materiais” da pratica social, e reproduzir a fungdo social desse objeto ¢ uma
necessidade das novas geragdes como forma de acessar a humanizagéo j alcancada (DUARTE,
2016).

Quando abordamos a reproduc¢éo de uma dada atividade, destacamos a diferenca radical
gue a imitacdo ocupa na atividade da crianca em relacdo ao desenvolvimento, por permiti-la

dominar a generalizacéo.

Os fendmenos que se descrevem como “imitacdo” ocupam lugar relativamente
limitado na formagéo do comportamento dos animais, sendo antes uma forma
de transmissdo pratica direta da prdpria experiéncia que uma transmissdo de
informacdo acumulada na histéria de varias geracdes, que lembre o minimo
sequer a assimilacdo da experiéncia material ou intelectual das geracoes
passadas, assimilagdo essa que caracteriza a historia social do homem.
(LURIA, 1979, p. 69-70 apud MARTINS, 2013, p. 26).

A imitacdo é a fonte, por exceléncia, do surgimento das propriedades humanas da

consciéncia. Assim, no ser humano, o desenvolvimento decorrente da aprendizagem tem base
na imitacdo. A imitacdo ndo deve ser tomada como atividade puramente mecanica: nos seres
humanos, ela promove desenvolvimento pelo fato de a operacdo realizada ser compreendida,
uma vez que “para imitar, é preciso ter alguma possibilidade de passar do que eu sei fazer para
0 que eu nado sei” (VIGOTSKI, 2001, p. 328). A imitacao presente, por exemplo, quando a
crianca passa a utilizar a palavra para se comunicar com os adultos. Mesmo que o sentido

atribuido por ela ndo corresponda a totalidade do significado, que a palavra ainda seja um
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amontoado sincrético de impressdes e percepgdes da crianca, € pela imitacdo que a
comunicagdo entre adultos e criangas se torna possivel; e ndo s6 por isso, pois é nessa relacéo
que se aprende que as palavras carregam a producdo humana e que seus vinculos ndo sao
aleatorios.

A imitacdo faz avangar a aprendizagem por permitir a fixa¢éo dos principais tragos de
uma dada atividade, “na acdo conscientemente repetida a que se visa o objetivo, 0s processos
inventivos do mental sdo abreviados em processos repetitivos”, ¢ pela imitagao que 0s processos
mais particulares sdo aprendidos (HELLER, 1991, p. 300). Ultrapassar o aleatorio, o
espontaneo e o imitativo em dire¢do a uma articulacdo consciente, planejada e criativa é o que
chamamos de desenvolvimento humano. Desenvolvimento implica mudancga, surgimento do
novo, e a aprendizagem aqui defendida nos faz afirmar a sua auséncia na relagdo organismo-
meio dos demais animais. A aprendizagem, para a ciéncia pedagdgica, possui natureza
complexa por demandar “o estabelecimento de relagdes internas entre fungdes psiquicas,
convertidas em operagdes mentais, em conceitos e praticas” (MARTINS, 2013, p. 286).

Ao analisar as teorias do desenvolvimento humano existentes, Vigotski (2018) as supera
por incorporacdo, destacando dois pontos fundamentais que qualquer concepcdo cientifica da
natureza humana precisa conter. VVejamos:

A primeira é: no desenvolvimento, surge algo novo. Ele ndo é simplesmente
um processo de formagdo antecipada e isso difere a nossa compreenséo da
primeira teoria, a do preformismo. Mas é importante dizer também que o
novo nao cai do céu, surge necessaria e regularmente do curso precedente
do desenvolvimento, ou seja, é necessario mostrar a relagdo entre o novo e
0 precedente. Por isso, ao se rechacgar a primeira teoria, ndo se pode negar
totalmente o que nela é verdadeiro, mais precisamente, a relacdo entre as
etapas posteriores do desenvolvimento e o passado, e que 0 passado, no
futuro, tem uma influéncia iminente no surgimento do presente. E preciso
também ligar isso & ideia de que surgem novas formagdes e tracos
especificos do homem seguindo as leis do desenvolvimento, isto &, eles nao
sdo acrescentados de fora, de modo inesperado e independente da crianga;
n&o caem do céu, ndo séo criados por uma forga vital que, em determinada
hora, dita seu aparecimento. Seu surgimento é necessaria e historicamente
preparado pela etapa precedente. Essa segunda ideia também é preciso
conservar e arrolar (VIGOTSKI, 2018, p. 36).

A ideia de que o “novo ndo cai do céu” reafirma a importancia da aprendizagem no
desenvolvimento, bem como o papel do ensino como mediador dessa relacdo. Os objetos da
cultura humana devem ser apropriados pelas nossas criangas, que precisam desenvolver uma
atividade pratica-cognitiva equivalente, e ndo idéntica, a atividade que as forjaram.

Na ontogénese humana, o percurso que leva a humanizacdo é dependente da
apropriacédo (LEONTIEV, 1978). As relacGes que os sujeitos estabelecem com o mundo sdo

bases da sua apropriacdo e eles a fazem a partir das condi¢bes concretas presentes em seu
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desenvolvimento. Para a nova geragdo, esta dado o ambiente humano, mas a qualidade desses
objetos ndo corresponde a qualidade humana, apenas sugere uma tarefa a ser realizada.
Relacionar-se com tais objetos, como faz a geracdo ja existente, requer desenvolvimento das
mesmas faculdades. Esse processo ndo serd mais espontaneo, mas mediado pelo ensino dos
adultos e da sociedade (MARKUS, 1974).

A apropriagdo é engendrada pela mediagdo entre os individuos nas relacdes
interpessoais e intrapessoais, como alega a Escola de Vigotski. Nesses sistemas de relacGes, o
signo atua como estimulo de segunda ordem (VIGOTSKI, 2001), que opera auxiliando as
tarefas psicoldgicas e, ao ser disponibilizado por aquele que jA o domina, possibilita a
requalificacdo das fun¢des psiquicas dos sujeitos que dele se apropriam. Os estimulos advindos
do signo correspondem aos processos de internalizacdo da realidade objetiva em imagem. Ao
mesmo tempo em que as fung¢des agem na construcdo de um quadro dindmico de representacao
do real, essa representacdo é condensada em signos e se transforma em instrumento para a
“autoestimula¢do”. Agindo como estimulo condicional criado artificialmente que controla
condutas, a sua e a dos outros, o signo é a unidade de andlise do psiquismo.

Vigotski toma a palavra como o signo dos signos (MARTINS, 2013). A linguagem é
uma conquista social e historica, que, pela palavra, garante a apropriacdo de um conjunto de
significaces ao ser humano, extrapola o seu carater instrumental, condensa de forma l6gica e
simbdlica de dada atividade e é convertida em processo intelectual, a desbravar a producao de
signos e significados. A necessidade de comunicacdo na producdo, no desenvolvimento
coletivo da sociedade, concebeu a linguagem. Nas primeiras conquistas humanas como espécie
que se produz pelo trabalho, comunicar-se estava intimamente conectado com essas exigéncias.
Foi a capacidade da palavra em condensar as agdes com 0s objetos que permitiu ao ser humano
se afastar dessas acOes e deixar de agir diretamente no trabalho, passando a agir verbalmente
sobre seus pares (LEONTIEV, 2004).

E sem ddvida possivel deduzir geneticamente a linguagem e o pensamento
conceitual a partir do trabalho, uma vez que a execugdo do processo de
trabalho pde ao sujeito que trabalha exigéncias que s6 podem ser satisfeitas
reestruturando a0 mesmo tempo quanto a linguagem e ao pensamento
conceitual as faculdades e possibilidades psicofisicas presentes até aquele
momento, ao passo que a linguagem e o pensamento conceitual ndo podem
ser entendidos nem em nivel ontolégico nem em si mesmos se ndo se
pressupde a existéncia de exigéncias nascidas do trabalho e nem muito menos

como condigBes que fazem surgir o processo de trabalho (LUKACS, 2013, p.
64).

O conteddo da palavra € uma conquista para o desenvolvimento humano. Ele representa

a generalizacdo do processo de objetivacdo humana, em que linguagem e pensamento cruzam-
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se e formam uma unidade responsavel pelo salto qualitativo no psiquismo humano. O
pensamento é capaz de atribuir qualidades a objetos para além da percepgéo sensivel. Sdo as
relacGes e ligacOes objetivas assimiladas que formam um reflexo capaz de representar o real
para além de sua existéncia préatica. O cruzamento do pensamento e da linguagem complexifica
o0 papel social da palavra, que deixa de ser uma simples extensao do objeto e as relac6es objeto-
palavra tornam-se “gerais e abstratas”, a proporcionar uma imagem subjetiva adequada a
realidade objetiva (MARTINS, 2016).

Evidenciamos, até aqui, a caracteristica ontologica do ser humano diante das condic¢des
evolutivas, ou seja, produzir e ser produzido no ato da producéo ancorado pelo legado sécio-
historico e suas diferencas radicais com os demais animais, com intuito de evidenciarmos a sua
natureza social. Destacamos, desse percurso, a importancia do regime de colaboracdo da
atividade humana, ou seja, a dependéncia do outro para o desenvolvimento e como, a partir da
imitacao, revolucionamos nossa capacidade associativa e conquistamos a generalizagdo. Desses
apontamentos, conseguimos, agora, acumular elementos que advogam a favor da
sistematizacdo do conhecimento em saber escolar para as novas geragdes, como forma que o
individuo trilhe os caminhos da humanidade pela apropriacdo. A seguir, continuemos tratando
do desenvolvimento ontogenético humano, mas, dessa vez, problematizando a sistematizagdo
do ensino diante das regularidades desse processo revolucionario como forma de acumularmos

posicdes a ciéncia pedagogica.

2.1.3 O bom ensino para o desenvolvimento ontogenético

A existéncia de uma atividade criadora e produtiva, como o trabalho, forjou e
desenvolveu as fungdes psiquicas superiores. “Para Vigotski, na base da formacdao da
consciéncia existe um sistema instituido pelas funcbes psiquicas, de sorte que a
complexificagcdo das referidas fun¢des condiciona os alcances da consciéncia” (MARTINS,
2016, p. 15). Vigotski (1997), atento as regularidades da evolucdo humana e do seu
desenvolvimento ontogenético, do ponto de vista psicoldgico, detecta 0 mesmo postulado de
Lucéks (2013) e analisa as formas culturais da conduta por dois caminhos distintos, mas ndo
paralelos: a linha de desenvolvimento organico e a linha de desenvolvimento cultural. Na base
de atuacdo dessas linhas, estdo as estruturas funcionais com diferencas radicais: as funcdes
psiquicas elementares (ligadas ao legado bioldgico) e as funcbes psiquicas superiores (ligadas
ao legado cultural). Elas representam as expressées dos processos psiquicos, como atencéo,
memoria, emocdes, linguagem etc., e, por mais que um campo cerebral esteja mais relacionado

a dada fungé@o, como o cdrtex pré-frontal e as funcdes superiores, a sua atuagao no psiquismo e
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integrada e sistémica. O psiquismo humano passa a ser fruto dessas complexas relacdes
interfuncionais e o cérebro torna-se o 6rgdo da consciéncia (MARTINS, 2013).

A articulacdo coerente, analitica, intencional e criativa que retira o sujeito de uma
relacdo pouco diferenciada com os objetos € possivel pela mudanca dos vinculos
interfuncionais. Aqui estdo, novamente, os trilhos do desenvolvimento humano, pois é “a
mudanca da estrutura funcional da consciéncia que constitui o contetdo central e fundamental
de todo o processo de desenvolvimento psicoldgico”, ndo por acaso, 0 ensino, a depender da
sua qualidade, atua na organizacdo das formas necessarias para que essas mudancgas ocorram
ndo espontaneamente, mas guiadas e condicionadas pelo conteudo da pratica social
(VIGOTSKI, 2001, p. 285). Pasqualini (2009) nos alerta para a concep¢éo de estrutura em
Vigotski. Diferente de Piaget, que entende estrutura como as formas de um dado estagio que
delimitam todos os comportamentos do periodo, o psicologo soviético tem a estrutura como
“formacdo global” que compde as mudancgas parciais advindas das rela¢Ges interfuncionais,
sendo que tais mudancas passam a integrar toda a estrutura, aplicando, assim, a ideia de
totalidade.

As estruturas participam como conteudo de um dado periodo do desenvolvimento
infantil. O modelo explicativo de Vigotski (2018), para esse desenvolvimento, delimita
elementos constitutivos desse processo. Um dos tracos é a totalidade da crianga como pessoa
integral, mas com periodos especificos, ndo isolados entre si, com expressdes concretas
particulares que superam e incorporam 0s ganhos dos periodos precedentes e germinam o
préximo periodo. Outros tracos sdo: i) ndo linearidade do desenvolvimento que difere da
simples passagem do tempo, no qual ha periodos intensos e outros estaveis; ii) na irregularidade
do desenvolvimento das fungdes, de sorte que elas progridem de forma diferenciada; em
determinado grau assumem centralidade nos processos, como se em cada idade elas se
deslocassem para o centro do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2018).

Os periodos de desenvolvimento infantil ndo sdo fendbmenos eternos ou garantidos
igualitariamente em todo processo histérico e veremos adiante que a teoria da atividade nos
ajuda a captar essas transformacdes. A idade na psicologia historico-cultural é mais ampla do
que 0s acréscimos de anos, sdo “épocas de estruturacdo da personalidade” cercadas de crises e
reviravoltas em sua légica interna. Essa delimitacdo permite um olhar especifico para o tipo de
desenvolvimento de cada periodo, que, de forma geral, ocorre por um “processo dialeticamente
contraditério, que ndo transcorre de maneira evolutiva progressiva, mas que se caracteriza por
interrupcdes da continuidade, pelo surgimento, no curso do desenvolvimento, de novas
formagdes” (ELKONIN, 2017, p. 153).
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O desenvolvimento ontogenético nos seres humanos é um processo revolucionario e ndo
evolucionario. Trata-se de:

[...] um processo complexo que inclui, por forga de sua ciclicidade e de sua
desproporcionalidade, a reestruturacdo das relagdes entre seus aspectos, entre
diferentes partes do organismo, entre diferentes funcBes da personalidade;
uma reestruturacdo que conduz a mudanca toda a personalidade da crianca,
todo o seu organismo, em cada novo degrau. Em seguida, podemos dizer que
0 processo de desenvolvimento infantil ndo se esgota apenas com essa
reestruturacdo, mas inclui um circuito inteiro de mudancas e transformacdes
qualitativas, de metamorfose, quando, diante dos nossos olhos, surge uma
nova forma que, no degrau precedente, ndo existia, apesar de seu surgimento
ter sido preparado pelo desenvolvimento anterior (VIGOTSKI, 2018, p. 29).

Pelo fato de a relacdo da crianga com 0 meio ser fonte das mudancas da estrutura, é por
ela que se explica 0 movimento causal do desenvolvimento. Para isso, Vigotski desenvolve a
ideia de situacdo social do desenvolvimento como ponto inicial de todas as mudancas
dindmicas. Por esse conceito, ele busca captar o carater particular em que o psiquismo humano
é desenvolvido em confronto com as exigéncias da sociedade. No entanto, as interrelacbes das
funcdes que permitem a reestruturacdo sé “sdo formadas e elaboradas (em relagdo a nova
formacdo central) naquelas situacdes em que a crianca se envolve especificamente em acdes
relevantes para essa contradicdo” (CHAIKLIN, 2011, p. 665). Aqui, desponta a ideia de que
nem toda aprendizagem gera desenvolvimento.

Realizamos esse percurso tedrico formulativo da psicologia histérico-social aliado as
concepcdes materialistas dialéticas do desenvolvimento humano ndo apenas para detectar o
estagio de desenvolvimento dos nossos alunos ou para elaborar tarefas que correspondam as
suas necessidades interfuncionais, mas também por uma captagdo tedrica dos processos pelos
quais um individuo se desenvolve e o lugar da transmissao dos adultos e do ensino nesse legado
historico. Voltemos para o papel da imitacdo nos humanos, pois ali esta a génese do regime de
colaboracdo no desenvolvimento ontogenético, possibilitando, assim, o enriquecimento do
ensino e o surgimento das suas formas mais desenvolvidas — como a educacéo escolar.

Fizemos o esforco de demarcar que a imitacdo nos seres humanos nao corresponde a
sua aparéncia externa, isto é, a uma simples reproducdo mecénica. Nas criangas, a imitacao
ocorre pelo apoio que elas encontram na atividade do outro para realizar aquilo que suas fung¢oes
ainda estdo se preparando para fazer. Essa area em maturacdo é denominada pela psicologia
historico-cultural de zona de desenvolvimento iminente. Pelo fato de as funcBes estarem em
desenvolvimento elas ndo permitem que a crianca atue de forma independente na realidade.
Chaiklin (2011) traz apontamentos valorosos & organizacao do ensino que busca dominar a zona

de desenvolvimento iminente, que, pelo carater sistémico do psiquismo, ndo se trata unicamente
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da capacidade do adulto em domina-la teoricamente para propor tarefas particulares que
desenvolvam habilidades exclusivas, mas relaciona-se a captagdo do desenvolvimento como
um todo, por um modelo explicativo e ndo apenas descritivo desse processo.

A zona de desenvolvimento iminente € um campo de transicdo mais determinante da
relacdo aprendizagem e desenvolvimento, na qual a boa aprendizagem € aquela que antecede e
conduz o desenvolvimento. Mas, a0 mesmo tempo, sé € possivel ensinar aquilo que a criancga é
capaz de aprender, quando for possivel a imitacao.

Em colaboracdo, a crianca se revela mais forte e mais inteligente que
trabalhando sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela
resolve, mas sempre existe uma distancia rigorosamente determinada por lei,
que condiciona a divergéncia entre a sua inteligéncia ocupada no trabalho que
ela realiza sozinha e a sua inteligéncia no trabalho em colaboracéo. [...] A
possibilidade maior ou menor de que a crianga passe do que sabe fazer sozinha
para o que sabe fazer em colaboracdo é o sintoma mais sensivel que caracteriza
a dindmica do desenvolvimento e o éxito da crianca (VIGOTSKI, 2001, p.
329).

A complexidade exigida pela atividade em consonancia com a qualidade das mediagdes
disponiveis a partir da atividade de ensino € o que condiciona o desenvolvimento psiquico, uma
vez que nenhuma funcdo se complexificara sem que as atividades as exijam e permitam o seu
desenvolvimento (MARTINS, 2013). Na escola, a crianga ndo deve aprender aquilo que seu
nivel atual de desenvolvimento ja permite dominar, mas sim o que se torna possivel em regime
de colaboracdo com o professor, que sustenta sua progressiva autonomia diante de problemas
mais complexos. Mas quais sao 0s ganhos do ensino sistematizado escolar, uma vez que muitos
individuos seguem sem conhecer a escola e participam ativamente da vida social?

A diferenca entre conceito espontaneo e cientifico € um caminho para essa resolucao,
pois é na qualidade do conhecimento aprendido que reside a distin¢do entre o individuo ndo
escolarizado daquele que participou do bom ensino escolar. Tal diferenca conceitual ndo os
torna excludentes, uma vez que o conceito cientifico necessita do “amontoado” de relagdes
causais e empiricas do conceito espontaneo para articular uma visao logica e sisttémica das
relacdes contidas no proprio conceito. Os conceitos espontaneos agem na crianga de baixo para
cima, da relacdo imediata da crianga com os objetos da prética, j& 0s conceitos cientificos sdo
um tipo de conhecimento mediado que permite a crianca evocar o objeto em sua diversidade

para além da relacdo empirica, por isso, agem de cima para baixo:

[...] o conceito esponténeo da crianga se desenvolve de baixo para cima, das
propriedades mais elementares e inferiores as superiores, a0 passo que 0S
conceitos cientificos se desenvolvem de cima para baixo, das propriedades
mais complexas e superiores para as mais elementares e inferiores. Essa
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diferenca esta vinculada a referida relacdo distinta dos conceitos cientifico e
espontaneo com o objeto (VIGOTSKI, 2001, p. 348).

Os conceitos mudam seu quadro qualitativo quando ha condicdes favoraveis e
intencionais para lidar com os transitos interfuncionais. Sdo essas formulagdes tedricas
advogadas pela psicologia histérico-cultural e pela pedagogia histdrico-critica que sustentam a
importancia de problematizarmos o saber que a escola escolhe socializar e como ela realiza essa
socializacdo. E preciso debrucarmo-nos sobre a qualidade da transmissdo como garantia de
humanizacdo. A transmissédo verbalista dos conceitos, muitas vezes, centra-se em sua definicao,
que, apesar de estabelecer as principais relagcdes, imprime um carater estatico e acabado do
conceito. O conceito s6 ¢ assimilado “mediante um processo de formagdo que demanda
atividade intelectual, ou seja, requer a reorganizagdo e constituicdo de novas operacfes do
pensamento” (PASQUALINI; LAVOURA, 2020, p. 8). Os conceitos cientificos condensam
potencialidades historicas entre sujeito e objeto. Seu contetdo esta diretamente conectado a
outros conceitos que servem de sistema decodificador e revela o objeto cada vez mais
“multilateral e profundo” para os sujeitos que com eles operam (MARTINS, 2016).

Pelo senso hegeménico, transmissdo é sinbnimo de verbalismo, de aprendizagem
mecanica e passiva. Dessa forma, estariamos em contradicdo ao defendermos a humanizacao
pela transmiss@o como processo ativo, a partir do sujeito que se humaniza (DUARTE; EIDT,
2007). Pasqualini e Lavoura (2020, p. 22) historicizam o conceito de transmissdo que n&o se
confunde com a forma pela qual ensinamos, mas Se assenta no “por que ensinamos”; assim, a
transmissdo “¢ um principio da esfera ontoldgica, que se refere a natureza e especificidade da
atividade educativa, e ndo a dimensdo didatico-operacional do ato educativo, como suposta
entrega ou transferéncia direta do saber”.

A forma verbalista, apesar de se apresentar como expressao impreterivel do legado
humano para reproducdo da vida — ja que a sistematizacdo do conhecimento s6 é possivel
guando passamos a dominar a forma verbal de comunicacdo — nédo deve ser confundida com
o0 verbalismo durante a transmissdo do conhecimento, com riscos de interrompermos o que ha
de mais valoroso nesse processo: a mediagdo da atividade na relacdo objetal do sujeito. Nao é
porque temos a palavra como atividade condensada em signos que ela, por si s, desprendida
do objeto, sera capaz de transpor todo seu contetdo as novas operacdes de quem a verbaliza. A
insisténcia dessa forma de ensino “desenvolve uma mentalidade na qual a palavra (linguagem)
se torna ndo um meio de dominar o mundo ao redor, mas justamente o oposto, 0 mundo ao
redor se torna um meio externo de aprender e praticar formulas verbais”, e s6 o ultimo ¢

“genuinamente dominado” (ILYENKOV, 2007, p. 5). Assim, Vigotski (2001) condena a ideia
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de que a crianga que recebe instrucdo escolar que preza pelo desenvolvimento de conceitos
cientificos pouco ou nada difere, essencialmente, daquelas que desenvolvem seus conceitos
simplesmente pela sua existéncia. O fato de os conceitos cientificos serem ricos de relacdes
exigem articulagdes entre as fungdes, por isso, somente 0 ensino que engaje os escolares em
atividade com os objetos da cultura é capaz de exigir rela¢fes que ultrapassem o imediatismo,
de forma que as conexdes entres as coisas passam a ser julgadas pela via conceitual.

A base do conceito ¢ a generalizacdo. Davidov (1982) discute amplamente em sua tese
de doutorado o desempenho dos processos educativos na producdo de generalizacGes teoricas
capazes de promover assimilacéo de conceitos. Generalizar € uma conquista do pensamento de
individuos que ja possuem um significativo contato com os objetos da cultura, pois é preciso
extrair 0s tracos gerais e 0s essenciais — abstrair. E, nesse desmembramento entre o que €
singular e o que é geral do objeto, a generalizacdo possibilita a captacdo dos principios que
dirigem a sua existéncia (de objeto e fendmenos). Nao devemos interpretar toda generalizacao
como reducdo dos aspectos explicativos do objeto, pois uma generalizagdo tedrica pode acessar
a qualidade das mediacOes existentes entre o singular e o geral (MARTINS, 2013).

Nos conceitos, encontramos 0s tracos essenciais que refletem o objeto em suas mais
variadas relagdes: “A combinagado de dois, trés ou mais tragos abstrato-genérico convertidos no
significado de uma ou outra palavra (muitas vezes por definicdo) é comumente chamado de
conceito” (DAVIDOV, 1982, p. 19). O conjunto de caracteristicas suscitadas pelo conceito
atribui a ele um carater dinamico-explicativo dos objetos e fendbmenos que ultrapassa uma
simples caracterizacdo, evocando um sistema que desencadeia as formas de ser e vir a ser do
objeto. Esse conjunto de caracteristicas é o que chamamos de contetido do conceito. A expansédo
do contetdo do conceito, bem como o tipo de trénsito realizado nesse conjunto de
caracteristicas, representa o nivel de dominio que se tem sobre o conceito.

“Dominar um conceito significa dominar a totalidade do conhecimento sobre os objetos
a que se refere o conceito dado” e operar com ele na realidade (DAVIDOV, 1982, p. 31).
Apropriacdo do conceito é a capacidade de movimentar 0 objeto, por isso, as generaliza¢des
que irradiam nos sistemas conceituais ndo devem se satisfazer com os tracos variaveis — nao
substanciais — circunstanciais e aparentes que promovem a identificacdo e a classificagdo, mas
sim em atributos reconhecidos “como resultado de multiplas investigagdes das ligagdes e
relagdes entre objetos e fenomenos” (DAVIDOV, 1982, p. 34). Dessa forma, ¢ fundamental
que os professores incorporem, em nivel procedimental, as formas pelas quais 0s alunos
entrardo em contato com 0s objetos e como a atividade desempenhada com ele exigirdo os

conceitos.
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O dominio que se espera dos conceitos cientificos € possivel quando o ensino organiza
desde a tenra idade as melhores formas de amadurecimento de todas as funcgdes psiquicas,
considerando seu carater sistémico. E preciso que nossas criancas analisem e sintetizem de
forma cada vez mais organizada como ato do pensamento para que sua adolescéncia colha os
efeitos da capacidade abstrativa em relacionar profundamente os objetos. Essa conquista é
capaz de mudar o pensamento de nossos jovens, “alcangando esse patamar de desenvolvimento,
junto ao qual operam todas as fungdes psiquicas, 0 pensamento por conceitos torna-se guia das
transformacdes mais decisivas do psiquismo e, por conseguinte, da personalidade do individuo”
(MARTINS, 2013, p. 221). Esse processo é dependente das condi¢Bes objetivas da vida e da
educacao, sendo o espaco escolar decisivo na assimilagcdo dos conceitos cientificos (MARTINS,
2013).

Quando tratamos de apropriacdo dos conhecimentos acumulados pelas novas geracoes
é fundamental entendermos a estrutura das atividades que proporcionaram/proporcionam a
sistematizacdo desses conhecimentos. Por exemplo, elaborar o melhor mecanismo para que 0s
jovens consigam se apropriar dos conteudos cientificos das ciéncias biologicas requer a
compreensdo do funcionamento da Biologia, do seu movimento l6gico-histérico como
atividade humana produtora de objetos da cultura, na tentativa de identificar as relacGes
essenciais que devem ser asseguradas no processo desse conhecimento cientifico em saber
escolar. A atividade carrega a experiéncia historico-social humana, sua dindmica revela o que
é essencial como garantia de continuidade e de desenvolvimento e permite organizar processos
educativos que modifiqguem reflexos, comportamentos e gestem fungbes psiquicas nos
individuos que atuardo no mundo (DAURTE; EIDT, 2007).

2.2 A relacdo sujeito-objeto: teoria da atividade como sistema teérico do desenvolvimento
do individuo e da humanidade para organizacédo do ensino
Buscamos, na teoria da atividade, trés movimentos importantes para nossa pesquisa.

Primeiramente, como teoria que explica o processo de humanizagdo a partir da formacéo da
consciéncia pela atividade com carater mais geral e introdutério. Sobre essa base, procuramos,
no terceiro capitulo, caracterizar a atividade cientifica da Biologia, com énfase nos seus
aspectos humanizadores na condi¢do de legado historico. Agora, focamos nas atividades de
nossos jovens, como aquelas que se destacam a cada periodo do desenvolvimento das novas
geracOes que ingressam na escola, consequentemente, nos motivos das atividades como
instrumento capaz de engajar alunos nos processos educativos e como condi¢do para que a

atividade de ensino aja em unidade dialética com a de estudo.
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Todos o0s aspectos da natureza humana tém seu nexo explicativo na relagdo objetal que
0s sujeitos desenvolvem no decorrer de sua existéncia, por essa relacdo ser a génese do ser
social. Isto é, ndo devemos analisar o carater ontologico do ser desassociado da analise do
conhecimento, com o risco de termos uma explicacdo idealista dos produtos da atividade

humana. Dessa forma:

a consciéncia humana (e consequentemente também a consciéncia sensivel)
consegue dispor de uma dupla mediacdo: por um lado, sua relagdo com o
objeto é mediatizada pela sociedade, pelo grau ao qual a consciéncia social ja
chegou, bem como pelo conhecimento, que deve ser apropriado (pelo menos
em parte) pela consciéncia humana; e, por outro, seu desenvolvimento
individual é mediatizado pela atividade humana em sua forma principal e
indivisa, ou seja, pela atividade de trabalho (MARKUS, 1974, p. 63).

Os individuos constroem, entre si, as rela¢fes sociais. A propria forma como se organiza
uma sociedade evidencia a consciéncia social que delimita as condi¢des de produgdo, o proprio
“arbitrio” do ser. A atividade material do sujeito nunca se desloca do surgimento das ideias, ou
da prépria consciéncia, que ndo é outra coisa a ndo ser o ser consciente, e, para Marx (2007), o
ser dos seres humanos é o seu processo de vida real. E na atividade pratica que o conhecimento
se torna possivel, o pensamento surge e se expande. Nesse sentido, toda pratica humana
ultrapassa seus produtos momentaneos, ou seja, ela ndo é apenas expressdo singular de
necessidades atendidas. Assim, a consciéncia se complexifica e até mesmo o primeiro contato
com o0 objeto, as sensacGes sobre ele sdo refletidas como pensamento (ABRANTES;
MARTINS, 2007).

Até aqui, ainda ndo fizemos uma distingdo entre trabalho e atividade, ja que ambos se
relacionam no processo de desenvolvimento humano como fruto da tenséo sujeito-objeto. O
trabalhodo ponto de vista ontogenético, € o agente catalitico da consciéncia, a base da
personalidade humana. Entretanto, a atividade humana atua na mesma base sobre a qual incide
o trabalho, porém, o faz desde a tenra idade, quando o trabalho ainda ndo é possivel como
producdo. A atividade se apresenta como categoria especifica para compreensdo dos estagios
de desenvolvimento humano na psicologia historico-cultural.

De certo modo, o trabalho se constitui como atividade presente em toda vida humana
(ABRANTES; MARTINS, 2010). Quando sentenciamos o carater transversal do trabalho na
vida das pessoas, essa afirmacdo tem um peso mais ontologico do que ontogenético; ndo por
acaso, seu reflexo na atividade das criangas e dos jovens ndo consegue explicar todos os
fendmenos do desenvolvimento ontogenético. E a atividade principal de cada periodo do
desenvolvimento que governard as mudancas fundamentais no psiquismo e a partir da qual

surgem outras atividades.
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Ao romper com o0 padrdo mecanico sujeito-objeto, ancorado na concepgdo materialista
historico-dialética entre leis do pensamento e da realidade, Leontiev (1978) desenvolve a teoria
da atividade como sistema explicativo das relac6es dos individuos com as relacdes existentes
na sociedade, sendo o0 meio pelo qual esses sujeitos se produzem e sdo produzidos pela acéo
(sujeito-atividade-objeto). Ou seja, atividade é um processo de transito entre sujeito e objeto,
sendo por essa existéncia social dos individuos que se institui e desenvolve a consciéncia, e ndo
como um simples fenémeno que brota no sujeito ao contatar os objetos, 0 mundo externo.

A atividade conscientecomp®e o objeto de estudo da psicologia historico-cultural como
forma de compreender a formag&o do ser consciente e o carater particular de seu psiquismo. E
na atividade que o sujeito transforma o real em imagem psiquica, cuja internalizacéo requalifica
0s arranjos mentais e aprofunda a manipulacéo dos objetos da atividade. Os objetos da atividade
surgem em dois aspectos, “primeiro, em sua existéncia independente, subordinando e
transformando a atividade, segundo como imagem do objeto — produto do reflexo psiquico e
de suas propriedades”, em consonancia com a lei genética geral do desenvolvimento proposta
por Vigotski para o desenvolvimento das funcdes psiquicas (LEONTIEV, 1978, p. 68).

Os objetos orientam e modificam as atividades, a depender das suas qualidades. Além
do objeto, em uma atividade nos deparamos com 0s motivos e 0s meios de realizacdo. A
atividade ndo pode ser tomada como consequéncia direta das relaces sociais, com risco de
compreendermos esse fendmeno humano alheio ao desenvolvimento do individuo, mas é a
sociedade que produz atividades (LEONTIEV, 1980).

Quando olhamos para uma ciéncia madura, como a Biologia, ndo a temos como
resultado de um unico tipo de atividade, a cientifica, por exemplo, pois os produtos das
atividades que as engendraram, como a captacdo de regularidades de outras vidas para seu
beneficio (agricultura e caca), estabeleceram profundas conexdes com a teia social, com 0 modo
de producdo, tendo, assim, seus objetos e motivos alterados coletivamente. Mesmo com sua
célula no individuo, a atividade se desenvolve abertamente. Esse principio é fundamental para
0 ensino, uma vez que qualquer conteudo a ser ensinado advém de uma atividade e sua
composicgdo revela a trama de problemas da préatica social pelo qual determinado conhecimento
foi e é produzido, sendo que a efetiva apropriacdo dessa atividade ndo seré alheia aos problemas
da préatica que a produz. E essa riqueza que defendemos quando tomamos como principio a
transmisséo dos contetidos para o desenvolvimento humano.

Dessa forma, a atividade do individuo ndo existe fora das rela¢cbes humanas fixadas em
um tipo de sociedade. As formas materiais e ideais da produgéo condicionam a atividade, ndo

como processos de oposicdo pelo qual o individuo desbrava a sociedade pela adaptacdo ou
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como se qualquer modificacdo fosse incorporada pela produgéo. Mas, as “condi¢fes sociais
comportam em si proprias 0os motivos e objetos” da atividade, e isso ndo faz com que ela seja
uma personificacdo da sociedade no individuo, e sim, evidencia a existéncia de uma tensao
dialética entre condicGes da atividade e o surgimento de novos contetdos da atividade pela
existéncia particular dos sujeitos (LEONTIEV, 2021).

O movimento analitico da atividade de um individuo ou grupo corresponde a captacao
das partes que integram a sua estrutura (objeto, objetivo, motivos, necessidades, acdes e
operacdes) (LEONTIEV, 2021). Em contrapartida, o seu carater sisttmico exige que as
estruturas sejam julgadas em relagdes como unidades. Sé conseguiremos identificar as partes
que as integram pelas relacGes internas que as determinam. Essas relagfes evidenciam a
dindmica das estruturas da atividade e a posi¢do que cada uma ocupa, a depender do motivo
gue excita o sujeito. A compreensdo desse processo nos faz identificar as formas pelas quais o
psiquismo humano se complexifica. Por esse aporte tedrico, captar dialeticamente o que é da
ordem do individuo, oque é da sociedade e como essas dimensdes se relacionam, também nos
faz avancar na caracterizacdo dos sujeitos-destinatarios do ato educativo e quais os melhores
processos que atuardo na atividade ja em curso para promover desenvolvimento via

aprendizagem.

2.2.1 A atividade em desenvolvimento no curso da vida e as implicacfes para o ensino

Decodificar a atividade em que nossos estudantes se inserem e como eles relacionam
com os objetos nos possibilita dispor os contetdos escolares de formas que contribuam e elevem
as necessidades. Trata-se de uma analise profunda do estudante, bem como dos motivos que 0
coloca em atividade. Martins e Eidt (2010, p. 680-81) apontam consideracdes fundamentais
para a analise do desenvolvimento do sujeito pela atividade: i) a atividade é, para crianca, uma
meta no processo ontogenético; ii) as condi¢des concretas do sujeito limitam a sua atividade;
iii) a atividade ndo é igual em todos os estagios, mas continua sendo o modo pelo qual se
estabelecem relagcbes com o mundo. A atividade da crianca, por exemplo, ndo deve ser analisada
com todo critério estrutural da atividade dos mais velhos, e, para isso, teremos 0s estagios no
desenvolvimento ja teorizados em Vigotski (2018) e aprofundados a partir da teoria da
atividade, como apontamos na discussao sobre aprendizagem e ontogénese. Eles proporcionam
instrumentalizar a investigacdo de cada contetdo de dada atividade e como ela é germinada e

produtora de outras atividades.
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Dessa forma, podemos “afirmar que cada estdgio do desenvolvimento psiquico Se
caracteriza pela relacdo determinada, principal na etapa dada, da crianga com a realidade, por
um tipo determinado, principal, de atividade.” (LEONTIEV, 1965, p. 502 apud ELKONIN,
2017, p. 154). Leontiev (2010) desenvolve o conceito de atividade-guia como aquela que
governa as transformagBes fundamentais no psiquismo em um dado periodo do
desenvolvimento. Cada idade possui sua atividade-guia, consequéncia do periodo historico que
produziu tais necessidades e motivos e nos confrontos que aquele individuo enfrenta em sua
pratica social. Existe certa sequéncia e conteldo caracteristicos de cada estagio do
desenvolvimento, mas a pratica social, independente da forma que ela se concretiza, condiciona
quais conteudos estardo na atividade, ou seja, € um processo histérico.

A atividade existe para satisfazer necessidades, e essas Ultimas sdo caracterizadas pelo
seu conteudo, que se torna concreto a partir das formas pelas quais elas sdo satisfeitas, de modo
que as necessidades s6 geram atividades a medida que objetos aparecem para satisfazé-las. A
necessidade ndo ¢ garantia de que o ser humano se engajara na atividade, “para isso, €
indispensavel que haja um objetivo que, respondendo a necessidade, seja o estimulo para atuar
e Ihe dé a agdo uma diregdo concreta determinada, um fim” (LEONTIEV, 2017, p. 45, grifos
do autor). O objetivo pode ser refletido em imagens, pensamento, conceitos, moralidades; esse
reflexo, ao estimular engendramento da atividade, torna-se 0 motivo da atividade. O motivo é
o elemento fulcral da atividade, determinante até mesmo para a sua existéncia:

N&o chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo designamos
apenas aqueles processos que, realizando as rela¢gdes do homem com o mundo,
satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele. [...] Por atividade,
designamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o
objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, 0 motivo.
(LEONTIEV, 2010, p. 68).

Os motivos sdo caracterizados a depender de como eles dirigem a atividade, sendo 0s
elementos fundamentais da analise. Eles revelam o contetudo concreto de uma acéo e apontam
o0 verdadeiro sentido do ato para o sujeito. Os objetivos de uma agéo precisam estar relacionados
com 0s motivos da atividade, pois, como apresentam fins parciais ou até mesmo fins apartados
do objeto da atividade, sozinhos ndo garantirdo desencadeamento de atitudes (LEONTIEV,
2017). As pesquisas soviéticas, a partir da década de 1930, conseguem demonstrar a
dependéncia existente entre a qualidade dos processos psiquicos, como o nivel de seu
funcionamento, e como tais processos se relacionam com os motivos da atividade na qual o

sujeito esta inserido. Pode-se, dessa forma, constatar a importancia de “esclarecer com que
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aspectos da realidade interage a crianga em uma outra atividade e, em consequéncia, na diregéo
de quais aspectos da realidade e orienta-se” (ELKONIN, 2017, p. 154).

Quando a crianca percebe-se ocupando outro lugar de relacGes na préatica social,
emerge um conflito entre o que se domina e o que ja& pode ser dominado. Essas sdo as
denominadas crises do desenvolvimento, presentes na infancia e também na adolescéncia. Os
estudos sobre desenvolvimento infantil na psicologia historico-cultural, que corroboram a
defesa do ensino desde a tenra idade na ciéncia pedagdgica, indicam que as crises apontam para
mudancas na estrutura da consciéncia; por isso, é preciso que os adultos organizem o ensino
para que o momento critico do desenvolvimento apareca como consequéncia das mudancas
qualitativas da psique infantil, ndo por conta de crises (LEONTIEV, 2010). Vejamos 0s que nos
diz Elkonin, no que se refere a importancia desse estudo psicoldgico na organizacdo do ensino:

A estratégia a ser adotada para organizar o sistema de educagéo e ensino das
novas geracGes em nosso pais depende em muito da adequada solucdo do
problema da periodizag&o. Nisso radica o significado pratico desse problema,
que crescerd na medida em que se aproxime o momento de elaborar os
principios do sistema social unitario de educagéo, cuja abrangéncia alcance
toda a infancia (ELKONIN, 2017, p. 149).

A importancia dessa formulacéo reafirma que a transmissdo do conhecimento nao deve
ser aleatoria, e que até mesmo a organizacdo das escolas, em suas etapas, deve atuar nas
possibilidades latentes de cada periodo como condicdo ao desenvolvimento multilateral das
capacidades de nossos escolares. Elkonin (2017) relne os estudos da psicologia soviética em
mais de 20 anos e sintetiza 0s seus aspectos importantes.

O autor tem como esquema de periodizacdo trés épocas distintas: primeira infancia,
infancia e adolescéncia. Cada época se dividird em dois periodos, sendo eles, respectivamente:
comunicacdo emocional direta e atividade objetal manipulatéria; jogos de papéis e atividade de
estudo; e, por ultimo, comunicacdo intima pessoal e atividade profissional e de estudo.
Podemos, com essa classificacdo, dividir os periodos em dois grandes grupos: o primeiro, que
relne atividades que desenvolvem a esfera motivacional e das necessidades, sendo periodos em
que a assimilagdo de normas, motivos e objetivos acabam predominando. Estdo, nessa
dimensdo, a comunicagdo emocional direta, 0s jogos de papéis e a comunicacdo intima pessoal.
Ja o dominio dos “procedimentos socialmente elaborados™ ocorre pela atividade do segundo
grupo (atividade objetal manipulatdria, atividade de estudo e atividade profissional).

O dominio de cada periodo em determinada época o transforma em atividade-guia. Por
ela, como acusamos anteriormente, governar a reorganizagdo dos processos que configuram a
personalidade da crianca terdo a suas proprias linhas centrais do desenvolvimento que

correspondem ao préprio periodo considerado como principal. No entanto, toda atividade-guia
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possui linhas acessorias do desenvolvimento, e as linhas acessorias de um periodo auxiliam a
atual estrutura da atividade a germinar a proxima. Pereira, Magalhdes e Pasqualini (2020)
revelam que a atividade de estudo, por exemplo, garante a “emergéncia da necessidade” para
a comunicacao intima pessoal quando realiza acGes coletivas, mas ndo o bastante, de maneira
que a forma passa ndo mais a suportar o conteddo, que, para sua expansdo, revoluciona e
rearranja as estruturas da consciéncia. O que antes era linha auxiliar da atividade de estudo
passa a governar atividade do adolescente.

Cada organizacao disciplinar precisa apreender as exigéncias do periodo no qual os
jovens se encontram e prover que esse periodo surja caso ainda 0s seus antecessores estejam
dirigindo o processo, e que quando dominante seja capaz de germinar o proximo. Por essa
pesquisa tratar dos estudos das determinacdes que forjam a elaboracdo do conhecimento
socializado pela escola, em especial dos Anos Finais do Ensino Fundamental, que possuem
jovens entre 11 e 15 anos, os nossos estudos foram direcionados, principalmente, a
comunicacédo intima pessoal, tendo como linhas secundarias a atividade de estudo e atividade

profissional. Buscamos avancar nessa caracterizagcdo durante a analise dos dados.

2.2.2 A atividade na adolescéncia

Elkonin (2017) afirma que identificar a atividade principal de nossos adolescentes néo
é uma tarefa facil, principalmente porque os estudos, a partir das exigéncias escolares,
continuam dirigindo as atividades. A atividade de estudo, por ter governado até entdo 0s anos
gue antecederam a adolescéncia, deve ter representado para 0s nossos escolares o primeiro
contato com tarefas que passam a exigir um certo grau de responsabilidade ainda né&o
vivenciado. A entrada nas escolas promove grandes mudangas na vida da crianca e a atividade
de estudo atua na qualidade do pensamento a partir de intensas aproximacdes dos estudantes
com os objetos da cultura. Ela deve transformar a curiosidade da infancia em motivos para
aprendizagem, mas nao devemos relacionar diretamente o desenvolvimento psiquico a Idgica
da atividade de estudo. Para isso, é preciso que, durante todo o periodo de sua formacéo, ela
seja sistematizada de forma que adquira sentido pessoal aos escolares (DAVIDOV, 1988).

Apenas a existéncia da atividade de estudo ndo garantird o desenvolvimento do
pensamento capaz de ultrapassar a relagdo empirica com os objetos, pois sua qualidade esta
diretamente vinculada com as condi¢des materiais da pratica educativa. Com isso, “na atual
organizagdo do ensino, pode-se postular que a atividade de estudo, por muitos estudantes, néo
chega a constituir-se como atividade principal” (ASBAHR, 2016, p. 190). Sdo essas

consideracOes que devem fundamentar a elaboracdo das melhores formas que possibilitam o
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desenvolvimento dos nossos adolescentes pelo ensino como meio de captarmos o quadro
dinamico de sua atividade. E preciso que os estudos, como atividade, progridam em diregio ao
futuro desse jovem, ou seja, realocam-se 0s motivos que o sujeito passa a estabelecer com a
atividade que foi iniciada pela simples curiosidade infantil.

Porém, os estudos, seja na infancia ou em sua virada profissionalizante na adolescéncia,
atuam com objetivo de assimilacdo dos procedimentos produzidos pela sociedade. Uma das
importantes contribuicdes da psicologia histérico-cultural é reconhecer a unidade afeto-
cognitiva, ou seja, nenhuma assimilacdo procedimental via conceitos ocorrera sem afetar o
sujeito que dela se apropria. O ensino que desconsidera o carater afetivo, emocional e volitivo
assegurados pela consciéncia na atividade dos sujeitos, nas palavras de Vigotski (2001, p. 16),
“fechou definitivamente para si mesmo o caminho para a explicagdo das causas do proprio
pensamento, porque a analise do pensamento pressupde necessariamente a revelacdo dos
motivos, necessidades, interesses, motivacdes e tendéncias motrizes” Assim, havera
subordinacdo da atividade de estudo as tensdes da esfera da motivacdo e da necessidade,
promovida pela atividade principal comunicacdo intima pessoal que dirige boa parte da
adolescéncia.

Elkonin (2017, p. 166) afirma que um dos conteddos dessa atividade principal na
adolescéncia é o outro adolescente e que sdo os vinculos e os “codigos de companheirismo”
que subordinam as demais atividades. Para o autor, ndo se trata sé de relagdes “sobre a base de
determinadas normas morais e éticas”, mas também sobre formar “os pontos de vista gerais
sobre a vida, sobre o proprio futuro”. Vejamos o que afirma Anjos (2017) a esse respeito:

Portanto, as condic¢des pessoais de desenvolvimento que diferenciam a etapa
da adolescéncia da etapa da infancia, caracterizam-se pela forma de
reproduzir, com outros adolescentes, as relagGes existentes entre os adultos.
Essas relacGes sdo estabelecidas sobre a base de normas morais e éticas
encontradas nas relagfes entre os adultos, e servem como mediadoras do
comportamento dos adolescentes (ANJOS, 2017, p. 52).

Caracterizar a adolescéncia exige a superacdo dos modelos biologizantes do
desenvolvimento. As transformacgdes, comumente, sdo reduzidas ou explicadas a partir da
maturacdo do organismo, com destaque ao desenvolvimento sexual. Apesar de influenciar a
personalidade do jovem, ele ndo é primario e atua de forma mediada diante de outras alteracfes
fisicas e intelectuais (ELKONIN, 2017). E no interesse pelas relagdes contidas na atividade do
adulto, inclusive na busca de exemplos de condutas a serem reproduzidas com outros jovens,
gue o adolescente passa a se preocupar com o lugar que ocupara no mundo. Engendram-se

revolugdes na esfera da motivagdo e da necessidade.



46

E constitutivo da atividade humana o fato de as motivacdes extrapolarem os objetivos
imediatos, sendo um importante fator para o surgimento de novos interesses e de novos
engajamentos. Dessa forma, ampliam-se as possibilidades na base do que ja é garantido e, como
as geracdes deixam impressdes na realidade pelos produtos de sua atividade, surge a motivagédo
social como desdobramento da consciéncia coletiva, que a condiciona em seus estagios mais
desenvolvidos, a partir, por exemplo, dos codigos de conduta (RUBINSTEIN, 1977).

Por mais que o mundo externo condicione a consciéncia, ao participarmos ativamente
de sua dinamica pelas atividades humanas, ela é um produto subjetivo e, como tal, é uma
imagem particular da realidade. Esse produto advém do avanco das conquistas interfuncionais
que, por si s6, ndo representam a aprendizagem, e sim por onde é permitido atingi-la, afinal, s6
é possivel perceber o objeto com ajuda das fungdes. Esse € um trago distintivo entre psiquismo
e consciéncia, quer dizer, enquanto o primeiro se volta para o transito das funcdes, o segundo
representa, parafraseando Rubisntein (1977, p. 24), um olhar a partir das fungdes para 0 mundo
e para existéncia objetiva do préprio ser consciente, pelo qual “surge o significado objetivo, o
conteddo semantico, sensato, cujos condutores sdo as formas ou figuras psiquicas”. O que
defendemos com o ensino é a formacao da consciéncia pela elevacdo das fungbes superiores
em direcdo ao autodominio da conduta, ou seja, como o0s contelldos de uma dada atividade, ao
penetrar a teia social, permitem que os sujeitos requalifiquem sua relagdo com o mundo
(MARTINS, 2016).

Trouxemos apontamentos especificos apenas as atividades que podem governar o
desenvolvimento dos nossos jovens adolescentes como forma de nos aproximarmos das
relacbes que constituem os escolares, e essa discussdo serd retomada a partir do papel dos
conhecimentos bioldgicos as exigéncias do periodo. Acreditamos ter explicitado a importancia
do sistema tedrico da teoria da atividade por nos munirmos de determinacGes que permitem
qualificar a organizacao do ensino como forma de enriquecer a atividade objetal dos sujeitos
em direcdo ndo apenas ao dominio de sua atividade individual como também ao dominio dos
rumos da sociedade. Se a sociedade, ao ser produzida, passou a produzir as pessoas, a sua
verdade desvenda a verdade do individuo e controla-la, para os sujeitos, representa o0 dominio
de si. Contudo, é fundamental que analisemos as nossas condi¢Bes concretas para nao
transferimos de forma “linear e imediata”, tal periodizagdo, a nossa organizagao disciplinar
brasileira (PASQUALINI, 2009).

Durante todo nosso percurso, tratamos do modo como a vida é produzida de relagdes
externas, mundo objetivo, realidade concreta, condigOes concretas etc. Passaremos, agora, para

o atual modelo de producéo, a fim de evidenciar seus impactos no desenvolvimento humano e,
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consequentemente, os obstaculos que se apresentam as tentativas de elevar a participacéo ativa
e consciente dos sujeitos na realidade.

2.2.3 Impactos do modo de producdo capitalista na atividade humana

A sentenca:o desenvolvimento dos individuos é dependente da apropriacdo do conteudo
historicamente acumulado (AUTOR, ano, p. X), ja fundamentada anteriormente, parece ser livre
de perturbagdes quando pensamos que todos os individuos nascem em condi¢fes de acessar
livremente os saberes da humanidade, ou que basta a escolarizagdo para garantirmos que a
apropriacdo aconteca em equidade, que ajuste alguns atrasos e reduza eventuais prejuizos.
Pensando nisso, seria possivel afirmar que tais atrasos e prejuizos sdo tdo eventuais? Estariamos
no bojo metafisico da filosofia, que desconsidera o objeto como fonte do conhecimento se
tomassemos qualquer desenvolvimento apartado das condi¢fes materiais que o sustentam.
Assim, essa pergunta so sera respondida se desvendarmos as determinagdes ocultas do modo
de producdo capitalista na apropriacdo dos individuos. Se buscamos o desenvolvimento
humano, ao tomarmos a qualidade da transmisséo do conhecimento nas escolas como foco da
nossa pesquisa, € preciso caracterizar a forca de destruicdo da maré como quem traca o contra-
ataque ao inimigo.

Comecemos pelo processo da valoragéo dos objetos produzidos pelo trabalho como
evento de maior importéancia na efetivacdo dos motivos, bem como a transformagéo desse valor
na sociedade capitalista e suas implicacGes ao fendmeno alienacdo. Se o trabalho funda o ser
social, é nele que encontraremos formas embrionarias de valoracdo dos objetos produzidos. Os
momentos definidores do trabalho estdo circunscritos na atividade orientada a um fim, nos
objetos e nos meios de realizacdo. Quando a terra, nos termos de Marx (2017), oferece objetos
dos quais o trabalhador se apropria imediatamente, eles ndo sdo mais objetos do trabalho, mas
0s meios de sua realizacdo. Na terra, a pedra aparece disponivel as atividades de caca e protecdo
e, nos primeiros estagios do trabalho, por exemplo, os animais domesticados também se
transformaram em meios. Entretanto, os produtos de uma dada formacdo coletiva ndo sé@o
adequados para diferenciar as sociedades que os produziram, e essa forca explicativa esta no
modo como séo produzidos:

No processo de trabalho, portanto, a atividade do homem, como ajuda dos
meios de trabalho, opera uma transformacéo do objeto do trabalho segundo
uma finalidade concebida desde o inicio. O processo se extingue no produto.
Seu produto é um valor de uso, um material natural adaptado as necessidades
humanas da modificacéo de sua forma. O trabalho se incorporou ao seu objeto.
Ele esta objetivado e o objeto trabalhado. O que do lado do trabalhador
aparecia sob forma do movimento, agora se manifesta, do lado do produto,
como qualidade imovel, na forma do ser (MARX, 2017, p. 258, grifos nossos).
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Essa ideia ndo é nova para nos. Ela remete ao processo de objetivacdo, mas aqui
chamamos atencédo para o valor de uso que entra em cena, dando, aos objetos, maior ou menor
importancia em dada atividade, e como esse processo, por si sO, ja altera os rumos dos
significados na formagdo da consciéncia coletiva e individual. Essas sdo caracteristicas do
processo metabdlico entre ser humano e natureza, e por isso, constitutiva de qualquer formacéo
social (MARX, 2017).

As especificidades da formacdo social primitiva, quando comparamos com a moderna,
estéo na socializacao dos produtos que eram comuns e satisfaziam diretamente as necessidades
do individuo, nas quais o carater do valor de uso é coletivo (MARX, 1976). Nesse sentido, 0s
objetos sdo refletidos em “linguagem e consciéncia como parte de um unico todo juntamente
com as necessidades humanas que concretizam ou reificam”, é a producéo de bens de consumo
que passa a corroer essa unidade que conecta 0s processos singulares de desenvolvimento
(LEONTIEV, 1980, p. 71).

As metas da atividade e as condi¢cbes de sua realizacdo colocam, para o individuo, o
problema da escolha de acGes que, de fato, realizem os fins conscientes — o dever-ser. Nao de
outra forma, tal feito deixa de ser efetivado se a pretenséo ndo for valiosa para o ser humano.
Assim, se o dever-ser atua como regulador do processo, o valor atua na mobilizagao do sujeito
pelo fim da atividade, aprovando ou reprovando os seus produtos. N&o valoramos os produtos
pelas suas propriedades puramente naturais e algo parecido ocorre apenas nas formas primitivas
do trabalho. Seu valor advém da possibilidade da criacdo de novos produtos do trabalho. Assim,
podemos conectar os aspectos subjetivos da valoragcdo, aquelas integradas ao motivo, a
objetividade social por ser a utilidade externa responsavel pela conscientizacdo de seu uso
(LUKACS, 2013):

A todo momento estamos manifestando-nos sobre os elementos com que nos
defrontamos na situagdo concreta avaliando-os positiva ou negativamente, ou
seja, encarando-os favoréavel ou desfavoravelmente. Disso resulta que o valor
ndo é algo que encontramos diante de nds, mas é fundamentalmente, uma
relacdo. Mais precisamente, € uma relagdo de ndo indiferenga que 0 homem
estabelece com os elementos que encontra na sua situagdo existencial.
Portanto o valor ndo pertence a esfera do ser, mas a esfera do dever-ser.
(SAVIANI, 2015, p. 95).

Até aqui, o valor de uso foi derivado do trabalho como forma embrionaria da relagdo
objetal do ser humano com a natureza. No modo de producéo capitalista, o valor de uso passa

a ter amercadoria como atribuicéo e lugar estratégico na obtencéo de mais-valor. A propriedade

privada e a divis@o social do trabalho sdo marcos embrionarios do capitalismo, de modo que,
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por eles, conseguimos reconstituir a mercadoria como objeto particular das relagdes
econdmicas do capital, unidade indissoltvel materializada tanto como valor de uso e agora
como valor de troca.

O aumento da produtividade é uma conquista, pois complexifica as relaces entre 0s
sujeitos e, assim, a consciéncia se desenvolve. Esse € um dos saldos da sociedade quando se
passa a ter o capitalismo como modo de reproduzir a vida. Essa complexificacdo acarreta a
divisdo do trabalho, que, primitivamente, desenvolve-se de forma quase natural, como o
cuidado com os descendentes, embora a divisdo do trabalho como pilar capitalista surja na
separagdo do trabalho material e do ndo material. O que correspondia diretamente as
necessidades coletivas passa, desde a simples divisdo técnica do trabalho, por resultados
provisorios conquistados pelos individuos e ndo pelo grupo. Tais conquistas, em si, ndo
conseguem mais satisfazer as necessidades coletivas devido as suas especificidades. O encontro
efetivo da necessidade com o seu objeto — motivacdo — passa a ser dependente da socializagédo
das conquistas individuais (LEONTIEV, 1980).

Essa divisdo do trabalho acarreta o afastamento do objeto que se deseja, sendo uma
poténcia para 0s processos abstrativos nos individuos. Como consequéncia, tem-se a “producao
espiritual” (teorias, teologia, filosofia, moral etc.), que passa por contradi¢cbes com as relagdes
sociais por elas estarem também em contradi¢cdo com o0 modo de producdo. Ocorre que a propria
divisdo, que também se expressa nas familias que se organizam separadamente, passa a
distribuir os seus produtos de forma desproporcional e esses eventos consolidam a propriedade
privada. Agora fica facil entendermos os diferentes interesses que surgem entre familias,
individuos e sociedade, segundo a qual interesse coletivo € primado ontoldgico do ser social
por expressar a dependéncia entre os préprios individuos na reproducédo da vida, mas apagado
pela posicdo que cada um ocupa na producdo por ela determinar de que tipo de objeto serad
possivel apropriar (MARX; ENGELS, 2007).

E precisamente dessa contradicdo do interesse particular com o interesse
coletivo que o interesse coletivo assume, como Estado, uma forma autbnoma,
separada dos reais interesses singulares e gerais e, a0 mesmo tempo, como
comunidade iluséria, mas sempre fundada sobre a base real [realen] dos lacos
existentes em cada conglomerado familiar e tribal, tais como os lacos de
sangue, a linguagem, a divisdo do trabalho em escala ampliada e demais
interesses — e em especial, como desenvolveremos mais adiante, fundada
sobre as classes ja condicionadas pela divisao do trabalho, que se isolam em
cada um desses aglomerados humanos e em meio aos quais ha uma classe que
domina todas as outras. Dai se segue que todas as lutas no interior do Estado,
a luta entre democracia, aristocracia e monarquia, a luta pelo direito de voto
etc.., ndo sdo mais do que formas ilusérias — em geral, a forma iluséria da
comunidade — nas quais sdo travadas as lutas reais entre as diferentes classes.
(MARX; ENGELS, 2002, p. 38).
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Essas lutas sdo exemplares no que diz respeito as contradi¢Ges instauradas entre 0 modo
de produzir a vida e as relagdes sociais, nas quais 0 seu ordenamento passa a ser dirigido por
grupos especificos, o processo natural da divisdo se artificializa e ganha a intencdo dos seus
dirigentes. Essa diferenca instaurada entre os individuos é incorporada pela producéo quando a
classe que detém os meios de producdo torna o regime de colaboragdo entre os sujeitos uma
forma de dominacdo, uma vez que seu poder social, tributo de sua riqueza, é assegurado e
materializado no Estado.

O fator social por tras de toda a divisdo do trabalho € a incapacidade de o ser humano
de produzir aquilo que o satisfaz, considerando que a necessidade é constantemente produzida
pelo préprio movimento dos produtos. Lukacs (2013) aponta que a divisdo auténtica do trabalho
¢ instaurada com as maquinas, acentuando a troca de mercadorias, o que torna a valoragdo um
contelido econdmico. Os bens de servico e as necessidades mais basicas, como a propria
condigdo humana de trabalho, transformam-se em lucratividade no capitalismo, e esse € seu
valor. A competicdo e a maximizacgdo do lucro passam a ser regras da forma de produzir a vida
(WOOD, 2001).

O capitalismo ndo é uma consequéncia natural do desenvolvimento humano na
sociedade, conforme afirmavam as concepcdes iluministas de progresso, nas quais sua forma
embrionaria j& estaria nas antigas racionalidades humanas, como se 0 sistema ja estivesse
presente, pronto apenas para ser libertado. Para Wood (2001), essa sentenca se assenta na ideia
de que qualquer tipo de troca entre os individuos ja configura valor econdmico.

Esse momento, em que inclinamos nossa exposicdo a génese do capitalismo, é
fundamental para captarmos suas limitagOes e eliminarmos a sua eternidade na consciéncia dos
individuos. Para os capitalistas, mercado tem relacdo com liberdade por ser o espaco
privilegiado para os individuos venderem o que acharem necessario, aumentando a
possibilidade de escolha de quem busca se satisfazer com a mercadoria. Essa é uma ideia falsa,
pois além de transformar o trabalho em meios de exploracdo, o mercado tem, na compulséo, as
motivacdes necessarias para o intercambio, dirigindo as relagdes econdmicas e sociais. “Como
as relagdes entre os seres humanos sdo mediadas pelo processo da troca de mercadorias, as
relacGes sociais entre as pessoas assemelham-se a relagdes entre coisas — o ‘fetichismo da
mercadoria’” (WOOD, 2001, p. 16).

Enquanto o valor de uso qualifica a mercadoria pelo trabalho concreto como atividade
que gera um produto especifico, é o valor de troca que permite sua circulacdo econdmica.

Mesmo com diferentes valores de uso, as mercadorias conseguem ser trocadas por ser abstraido
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delas o trabalho necessario para sua existéncia, e nisso reside a sua quantificagdo. Assim,
mercadoria é dependente de uma “mediac&o universal” que a quantifique e essa sera a posi¢do
do dinheiro (DUARTE, 2013). No capitalismo, é o dinheiro que passa a ser sinébnimo de
liberdade, ndo o mercado, por ele permitir acesso aos produtos. A mercadoria oculta as relagdes
sociais contidas em sua producéo e se revela apenas como objeto de satisfacdo, assim como as
relacfes entre os individuos séo substituidas pelas relages das coisas. Ao atribuir o valor de
troca aos produtos, o capitalismo ndo os modifica apenas quantitativamente, como afirmam as
concepcdes iluministas de progresso. Tal valor ndo é uma propriedade natural da mercadoria e
é essa impressdo que constitui o que chamamos de fetichismo.

N&o estamos assumindo a competéncia de caracterizar profundamente as origens do
capitalismo, pois acreditamos que esse movimento expositivo foge do nosso proposito.
Todavia, precisamos elaborar nossas formulagcfes a conversao do conhecimento cientifico em
saber escolar, reconhecendo como a dindmica capitalista age na apropriacdo desempenhada
pela atividade de nossos jovens, na producdo do conhecimento sistematizado e quais sdo as
tarefas educacionais de uma sociedade em que o conhecimento como meio de producdo — por
mais que sua universalidade negue isso — € forcado a pertencer a classe hegeménica, que,
inclusive, o distribui em doses homeopaticas. Essa distribuicdo desigual capacita a burguesia
em detrimento da classe que vive do trabalho, pois a sua forca esta na fraqueza e destruicdo de
toda capacidade humana em ultrapassar as condigdes pragmaticas e lucrativas com o0s objetos.

Na sociedade de classes, a encarnagdo no desenvolvimento dos individuos dos
resultados adquiridos pela humanidade na sequéncia do desenvolvimento da
sua atividade global, e a de todas as aptidGes humanas, permanecem sempre
unilaterais e parciais. Sé a supressdo do reino da propriedade privada e das
relagbes antagbnicas que ele engendra pode por fim & necessidade de um
desenvolvimento parcial e unilateral dos individuos. So ela cria, com efeito,
as condig¢des em que o principio fundamental da ontogénese humana — a
saber, a reproducéo nas aptiddes e propriedades multiplas formadas durante o
processo socio-historico — se pode plenamente exercer (LEONTIEV, 2004,
p. 186).

Além de serem privados do desenvolvimento integral, das aptiddes e propriedades
maultiplas, os individuos pertencentes a classe trabalhadora precisam se desvencilhar das ideias
da classe dominante, pois, por elas, o lugar que cada individuo ocupa na sociedade se justificaria
pelas capacidades adaptativas, como em um retorno ao reino animal. Dessa forma, a
caracterizagdo da classe dirigente de um determinado modo de producdo é fundamental para
entendermos as direcBes e os desdobramentos da préatica social da sociedade que ela dirige.
Toda classe revolucionaria, como os burgueses ja foram, necessita elevar a suas ideias a

universalidade, torna-las coletivas e compartilhadas por todos. E preciso surgir ndo como
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classe, mas sim como representante de toda sociedade, o que, de principio, no exemplo da
burguesia, até coincidiu com os interesses coletivos, mas logo mais se fecha no seu interesse e
abandona toda emancipacao humana advinda da objetividade que ela mesma logrou.

No momento historico atual, a burguesia domina modo de producéo, logo, é de seu
dominio as ideias dessa época, elas representam, abstratamente as relacfes materiais
dominantes. Devemos, assim, entender como essas ideias penetram na prética social, colidem
com movimentos de resisténcia das classes exploradas e se expressam na consciéncia coletiva.
SO passamos a entender o proprio capitalismo e as sociedades que o antecederam por nele
estarem contidas as reais determinagdes econdémicas, ou seja, 0 seu estagio de desenvolvimento
supera e incorpora o legado da Idade Média e se torna percurso l6gico de compreensdo dos
fatos. E inegéavel o avango do conhecimento no capitalismo, tendo em vista que a natureza passa
a ser decodificada devido a sua constante participacdo na produc&o. E esse 0 compromisso que
a burguesia tinha com a objetividade, por ela ser condigdo para sua revolucdo, que é objetiva
(LUKACS, 2015).

A hegemonia burguesa corresponde ao vinculo que todos os fendmenos que despontem
em sua sociedade possuem com sua forma de produzir a vida, ou seja, nenhum deles estara
apartado de sua anatomia e, por isso, qualquer expressao individual tem seu nexo explicativo
nessa mesma anatomia. Vejamos o que aponta Lukacs (2015) sobre a anatomia da sociedade
capitalista erguida pela dominacao do ser humano pelo ser humano:

[...] ndo h& exteriorizacdo de vida no interior da sociedade burguesa que
pudesse existir sem estar em relacdo com essa anatomia e que, portanto, fosse
conhecida independentemente dela, que ndo pudesse nem devesse ser
explicada através dessa anatomia tanto que se refere ao sujeito (categorias
como forma de ser do sujeito em todas as exterioriza¢des da vida) quanto no
que se refere ao objeto (condicionalidade social do metabolismo entre
sociedade e natureza) (LUKACS, 2015, p. 105).

Essa relacdo evidencia a capacidade do modo de producdo em interferir, ou mesmo
produzir, a prética social. E uma relacéo de determinacio, mas isso ndo significa determinismo
social. Seria uma anélise mecanicista avaliar que a esfera econémica determina as outras esferas
da vida de forma “imediata causal”, quer dizer, a economia ¢ o centro da anélise ontologica
marxista, mas n&o é absoluta (LUKACS, 2018). Contudo, se alteradas as condicdes concretas,
modifica-se também a direcdo do desenvolvimento humano.

Voltemos para a ideia de producéo, agora, a partir de sua determina¢do no consumo,
pois acreditamos que essa dialética nos revela mais detalhes sobre as dire¢des que o capitalismo

imprime nas necessidades humanas e artificializa aquilo que o motiva e é valorado.
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O préprio trabalho, como atividade dos sujeitos que os insere na realidade objetiva,
refinando suas faculdades humanas e promovendo o desenvolvimento da capacidade de
autorregulacéo da conduta, € descaracterizado no capitalismo. Como tudo que pode ou néo ser
tocado vira motivo de lucro nesse sistema, com o trabalho nédo ocorreria algo diferente. Ele se
torna unilateral e automatico logo que o sujeito que trabalha é reduzido a condicdo de maquina.
Dessa forma, o trabalho ndo se realiza universalmente e em correspondéncia com aquilo que o
sujeito valora como expressdo conjunta da consciéncia coletiva, mas forca o sujeito a se engajar
nas necessidades exorbitantes da producédo e, com isso, o elo trabalhador-atividade-produto é
cindido, o objeto passa a ser alheio, estranho e estabelece relagdo de oposi¢cdo com os
individuos. Essa estranheza cria terreno para alienacdo (MARX, 2006):

O trabalhador se torna tdo mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua producao aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna uma
mercadoria to mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a valorizacéo
do mundo das coisas aumenta em proporcdo direta a desvalorizagdo do
mundo dos homens. O trabalho ndo produz s6 mercadorias; produz a si mesmo
e ao trabalhador como uma mercadoria, e isto na proporc¢do em que produz
mercadorias em geral. (MARX, 2006, p. 111, grifos do autor).

Ao mesmo tempo que o objeto é produzido pelo sujeito, ele ganha independéncia por
estar alheio as relacdes desse mesmo individuo e aparece como forca de dominacao pelo fato
de os seus conteudos garantirem a riqueza material da classe detentora dos meios de producéo.
Assim, a objetivacdo se transforma na “perda e serviddo do objeto” e a apropriacdo em
alienacdo (MARX, 1989). A alienacdo representa 0 dominio que a coisa passa a ter sobre o
sujeito que a produz, sem que o individuo tenha controle sobre ela, por isso se exterioriza. E a
categoria que traduz a contradicao entre o modo de producédo da riqueza material intelectual do
ser humano e a vida real das pessoas.

O trabalho ndo é mais o espaco de desenvolvimento humano — “objetivagdo da vida
genérica” —, por mais que mudancgas continuem a existir, s6 que agora, nas palavras de Marx
(1989), com forte inclinacdo ao nosso retorno a condi¢do animal. O trabalho, no capitalismo,
transformou a vida em sobrevivéncia, sem ele o trabalhador morre por suas necessidades
biologicas, quando ndo morre trabalhando; ele € imposto e ndo voluntério, é forcado e
artificialmente motivado. Para o trabalhador, ele ndo serve para satisfazer as suas necessidades,
mas medeia outras, que nao as suas. Esse tipo de trabalho é exteriorizado porque seus interesses
estdo no outro, na burguesia. Quando o ser humano se perde de si por passar a ser governado
por forcas estranhas, como o poder que ele mesmo possibilitou que os objetos da producéo
tivessem, ele se aliena da sua vida genérica pois sua capacidade de a objetivar é extraida de si

proprio. “Dessa forma geral, a afirmacdo de que o homem se encontra alienado da sua vida
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genérica significa que o homem esta alienado dos outros, e que cada um dos outros se encontra
do mesmo modo alienado da vida humana” (MARX, 2006, p. 118).

Na sociedade capitalista, o interesse de um ser humano pelo outro estd em introduzir
necessidades e forca-lo a obter uma nova dependéncia que acarrete a realizacdo dos seus
interesses individualistas, como garantir que seu produto seja consumido, isto &, o interesse do
ser humano pelo ser humano passa a ser o do consumismo, da compuls&o. E nesse sentido que,
nesta secdo, adjetivamos de artificial alguns elementos da atividade, sobretudo quando eles
surgem nela por simples condicGes externas, que subjugam o carater ativo do sujeito, ndo sendo
préprio de sua relagdo consciente com o objeto. Incorporadas essas motivagdes artificiais em
sua atividade, a relagdo com dinheiro aparece como substancial, ele se torna a verdadeira
necessidade (MARX, 2006).

Independente da formacéo social, a macroestrutura da atividade permanece e 0 que se
modifica sdo as formas que elas se conectam e se estimulam. Mesmo em alienacdo, todo
trabalhador tem acdes conscientes na confeccdo do produto e essa é a realizagdo de objetivos
dependentes de motivos. Considerando que os motivos ddo, a atividade, sentido pessoal,
conscientes ou ndo para o individuo, sua vida segue oxigenada pelos objetivos concretos que a
propria prética social tende a pressionar visando o engajamento. Por exemplo, o trabalhador
que precisa sobreviver passa a vender sua forca de trabalho ao produzir brinquedos, e, por mais
que o significado objetivo desse objeto e sua participagdo ativa nele estejam claros em sua
consciéncia, o sentido atribuido por ele a atividade extrapola e é dirigido pelo salario
(LEONTIEV, 2021). Seja qual for a formacéo social, sentido e significado ndo coincidem, mas
também ndo devem ser opostos:

Em suas formas mais cruas, o processo sobre o qual estamos falando aparece
nas condicOes da sociedade de classe, da luta ideoldgica. Em tais condices,
0s sentidos pessoais, que refletem os motivos engendrados por relagdes reais
de vida, podem ndo encontrar significados objetivos que os encarnem de
forma adequada, e, entdo, eles comegam a viver uma vida que ndo é sua.
(LEONTIEV, 2021, p. 174).

Os fendmenos que artificializam e alienam a atividade humana no capitalismo
promovem uma ruptura entre sentidos e significados, sendo essa estrutura de grande
importancia no desenvolvimento humano e na propria consciéncia dos sujeitos. Sao 0s
significados, como consciéncia objetivada de um povo ao agir por duas vias, a que orienta na
realidade objetiva e a que se transforma em ferramenta interna de orientagdo, que permitem a
tomada de consciéncia. Esse caminho externo ao individuo abre brechas para que falsas ideias,
misticismos e distor¢Oes da realidade cheguem como a verdadeira orientagdo, impregnando o

sentido pessoal que se torna oposto as significacdes que sao, de fato auténticas, expressas como
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ideias e conceitos na ciéncia, na arte, nos simbolos, nas técnicas, nas mais variadas formas de
conhecimentos.

Aqui, parece-nos que o que é decisivo nas internalizacBes dos significados como
projecao da consciéncia individual é a forma como elas surgem na atividade objetal do sujeito.
O ser ativo ndo escolhe o significado que iré direcionar a sua a¢do, de modo que a sua escolha
é de caminhos e saidas aos problemas que surgem em sua pratica (LEONTIEV, 2021). Nessas
escolhas, temos como pano de fundo a atuacdo dos significados como figura objetiva e 0s
sentidos como reflexo subjetivo. S&o os significados atribuidos as coisas, pelo modo de
producdo capitalista, que passam a irromper a pratica dos sujeitos e confundem o que é auténtico
e objetivo com a pura demanda da taxa de lucro, tornando o sentido pessoal alheio a atividade
do sujeito, dirigida pelos objetivos do mercado.

A cisdo e fragmentacdo no desenvolvimento humano, na sociedade capitalista, advém
do distanciamento entre o desenvolvimento histérico da humanidade (acimulo cultural) e a
atividade do individuo, do seu desenvolvimento individual. Dessa forma, ao negar a
constituicdo do ser genérico, 0 modo de producdo pde, de um lado, a esséncia humana e, do
outro, a sua existéncia real. Se as relacdes sociais estdo impedindo que o ser humano alcance a
maxima de suas habilidades, o seu fundamento é a alienacdo (DUARTE, 2013).

E preciso incorporarmos esse obstaculo na organizacdo do ensino como forma de
avancarmos na relagcdo consciente que 0s sujeitos precisam desenvolver com os objetos, para
gue os manipulem de forma profunda e multilateral, a fim de reconhecer seus tracos
“fetichizadores” que ocultam o carater social das coisas e do préprio ser. Apenas reconhecer as
contradicdes e as limitagdes de um sistema ndo é o bastante para sua modificacdo. Se assim
fosse, apenas o ato educativo nos levaria & salvacdo. E preciso que essa relacdo objetiva,
consciente e critica penetre a consciéncia social para disputar, em todos os terrenos da vida real
das pessoas, alternativas que contemplem a esséncia humana e nos conduzam ao reino da
liberdade.

A escola ndo esta isenta da alienacéo, seja em suas relacfes sociais ou até mesmo pela
forma como o conteudo objetivo é particularizado e socializado. Todavia, isso ndo faz dela
“palco privilegiado da alienagdo”, até porque a burguesia ndo consegue apagar o carater
universal e objetivo do conhecimento que fez todos nos, burgueses e proletarios, chegarmos
aonde estamos. O que temos, hoje, é o conhecimento humano a servigo de uma classe. Dessa
forma, a socializagdo é um ato revolucionario quando os conhecimentos passam a ser meio de
producdo,s por isso, eles sdo condicdo para termos controle da sociedade. Essa fundamentacéo

consolida a ciéncia pedagdgica e nos permite elaborar o ato educativo.
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No préximo capitulo, abordaremos como a pedagogia historico-critica avanga na
condig@o de conhecimento capaz de julgar a escolarizacdo do conhecimento em direcdo ao

desenvolvimento humano.
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3 PROBLEMATICA DE PESQUISA: O SABER ESCOLAR NA PRAXIS DOCENTE

Este capitulo apresenta quais sdo as posi¢oes da pedagogia historico-critica para que o
ensino se direcione a favor do desenvolvimento humano, como previsto no primeiro capitulo.
Para isso, dissertaremos sobre o processo de conversdo do conhecimento cientifico em saber

escolar e sobre quais instrumentos se relacionam com esse fazer pedagogico.

3.1 A cientificidade da pedagogia e 0 seu encontro com a categoria prética social

A exposicdo realizada no primeiro capitulo nos permite afirmar que a histéria da
educacao e a origem do ser humano, engquanto ser genérico, estdo intimamente ligadas na pratica
social. E nos ombros das geracdes passadas, apropriando-se das qualidades de suas criacdes,
que o ser transforma o desenvolvimento histérico em desenvolvimento ontogenético. N&o
existem saidas para o “tornar-se humano” fora da via educacional, por isso afirmamos que a
educacdo é um traco ontoldgico do ser social.

Atualmente, quando falamos em educacéo, ndo por acaso somos remetidos a instituicdo
escolar. No inicio da producdo humana, as instrugdes educativas ocorriam pelo trabalho, por
meio do qual os seres humanos formavam-se pelo simples convivio social. E na
complexificacdo da sociedade que a formacdo pelo convivio social se torna insuficiente
(DUARTE, 2001). Se até entdo a escrita ndo era constitutiva do modo de producdo, com a
incorporacdo da ciéncia, a producdo tornou-se dependente da apropriacao “dos codigos formais,
do codigo da escrita”. Dessa maneira, a instituicdo escola se massifica como direito de todos e
passa a ser a forma dominante do ato educativo (SAVIANI, 1994):

[...] tedricos da economia politica mais perspicazes, que captavam de forma
mais objetiva o processo da sociedade burguesa, percebiam que a instrucdo
escolar estava ligada a uma tendéncia modernizadora, a uma tendéncia de
desenvolvimento propria de uma sociedade mais avangada (SAVIANI, 1994,
p. 160).

Tendo a classe burguesa como dirigente da nova ordem, a educacdo escolar passa a
sintetizar seus interesses. Volta-se a manutencdo e ao progresso do modo de producéo
capitalista e com isso subjuga estrategicamente as potencialidades de desenvolvimento integral
do ser humano.

Se o0 ato educativo é ontologicamente humano, ha de se considerar 0 progresso na
existéncia de um projeto de instrumentalizacdo das geracOes, representado pela educagéo
escolar. Dessa maneira, torna-se possivel que a intencionalidade subjacente a esse projeto seja

disputada, o que também atinge a forma de ensinar. Quanto mais uma sociedade se desenvolve,
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maior € o papel da educacao, de modo que “os programas de estudos se enriquecem, 0s métodos
pedagogicos aperfeicoam-se, desenvolve[-se] a ciéncia pedagdgica” (LEONTIEV, 2004, p.
291). A pedagogia relne diversas areas do conhecimento para se instituir como campo de
estudo dos fendmenos educativos. Essa diversidade de abordagens se reflete no carater
cientifico da pedagogia, entretanto, cabe questionar: seria ela apenas um instrumento que retne
contribuicbes das ciéncias para educagdo ou a propria ciéncia da educac¢do? O tratamento
atribuido a pedagogia € variado, sendo considerada ciéncia aplicada ou mesmo autdnoma. Por
mais que encontremos distintas defini¢des, todas correspondem ao objeto educacao.

Se chegamos até aqui munidos de abstracGes sobre 0s processos que promovem a
humanizagdo e o papel da educagdo na atividade humana, é preciso vislumbrarmos como a
pedagogia propde, a partir de seu sistema teorico, analisar e intentar a pratica educativa. Apesar
de a pedagogia ganhar corpo tedrico-cientifico a partir da segunda metade do século XIX, na
Antiguidade, como na Grécia, ela ja se expressava como resultado das praticas que conduziam
as crian¢as para vida, e como reflexdo filosofica a servico da finalidade ética da educacéo
(SAVINALI, 2020). A unificacdo dessas duas expressdes conceituais, os fins e 0 meios, permitiu
um sistema coerente e foi responsavel pela homogeneizacdo do campo. Apesar de Johann
Herbart aparecer como o responsavel pela disciplinarizagdo universitaria da pedagogia ao
unificar fins e meios — “os fins” a partir da ética e “os meios” a partir da psicologia—Coménio
foi o primeiro a sistematizar as questdes metodolégicas do fenémeno educativo na pratica social
(SAVIANI, 2020).

O que se via na era pré-cientifica da pedagogia eram formulacdes gerais que nao
correspondiam aos eventos educativos das praticas humanas, ou que apenas 0S perpassavam.
Como afirma Cambi (1999, p. 22), “tratava-se de uma histdrica persuasiva, por um lado, e
teoreticista, por outro, sempre muito distante dos processos educativos reais”. Essa posi¢do foi
duramente criticada pelos experimentalistas. E somente a partir da segunda metade do século
XIX que a busca pelo estatuto cientifico da pedagogia passa a ter como referéncia os ganhos
experimentais que dominavam as “ciéncias positivas”.

Essas mais variadas ciéncias passaram a lidar com o objeto educacgéo e edificaram um
novo problema: a unificagéo dessas descobertas e 0 modo como elas influem na pedagogia. N&o
por menos, o conteudo pedagdgico foi reduzido a prescricdes e normas, uma vez que SO as
demais ciéncias poderiam decodificar os fendmenos do cotidiano escolar. A busca pela unidade
a partir das “ciéncias positivas” complexificouos dados coletados pelas diversas ciéncias e seus
respectivos métodos. Mas, essa aparéncia complexa ndo advémda quantidade de informacdes,

e simda falta de um tratamento adequadamente univoco.
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Desponta entdo a necessidade de um método cientifico capaz de mediar o surgimento
de categorias pedagdgicas proprias e de ultrapassar a coleta e a descricdo de dados de outras
ciéncias®. A ciéncia pedagogica precisa ser trabalhada em unidade com as demais ciéncias que
ttm o objeto educacdo como alvo. Para esse carater unificador, que institui a ciéncia
pedagogica, Saviani (2020) propfe uma investigacdo no que se refere a posicdo que o objeto
educacédo ocupa em cada ciéncia, podendo ser apenas um ponto de passagem, ou, no caso da
pedagogia, um ponto de partida e chegada, sendo esse nosso “laudo” cientifico:

As chamadas ciéncias da educacgdo, em verdade, sdo ciéncias ja constituidas
com um objeto proprio, externo a educacdo, e que constituem, em seu interior,
um ramo especifico que considera a educacdo pelo aspecto de seu préprio
objeto, recortando, no conjunto do fenémeno educativo, aquela faceta que lhe
corresponde. Diferentemente, a ciéncia da educagdo, [a pedagogia]
propriamente dita, se constituiria na medida em que constituisse a educacao,
considerada em concreto, isto €, em sua totalidade, como seu objeto
(SAVIANI, 2020, p. 134).
Dessa forma, estamos de acordo com Ferreira (2010) quando ele destaca, em Franco
(2008), a necessidade da integracdo com outras areas cientificas, mas desde que sejam
convocadas em nome da ciéncia pedagogica, como saida para sua fragmentacdo e
descaracterizacao:

N&o basta a Pedagogia refletir ou teorizar sobre o ato pedag6gico; ndo basta a
Pedagogia, também, orientar ou, muito menos, prescrever a¢fes praticas para
a concretizacdo das praticas educativas. E preciso que a Pedagogia produza
conhecimentos na direcdo da superacdo da fragmentacdo dos saberes
pedagdgicos, docentes e cientificos que foram historicamente dissociados
(FRANCO, 2008, p. 362 apud FERREIRA, 2010, p. 248).

Esse percurso rumo a ciéncia pedagogica deve ser tomado a partir da materialidade da
pratica educativa, com risco de retornamos a posicOes idealistas. Se a teoria pedagdgica é capaz
de qualificar nossa relacdo com a pratica e de desenvolvé-la a ponto de modificar a forma com
gue atuamos em busca de outros resultados, a materialidade da pratica educativa evidencia
problemas originais explicados ou ndo pela teoria que a suporta. Dessa forma, a unidade entre
a teoria e a pratica deve ser o critério de analise da ciéncia pedagdgica. Com isso, avaliamos
que caracterizar o tipo de produgdo que a ciéncia pedagogica realiza, uma vez que, como
veremos, ndo se trata dos conhecimentos diretamente socializados, é importante para

conhecermos o que deve tensionar os contetidos da cultura como condi¢do do saber escolar.

5 Veremos nos proximos capitulos, ao abordarmos nosso método e procedimentos de pesquisa, como o
materialismo historico-dialético é capaz de buscar a decomposi¢do do fendmeno educativo ao ser mediado pela
ciéncia pedagdgica sem desassociar as diferentes posi¢cGes que 0s objetos envolvidos passam a ter ao serem
decodificados por diferentes ciéncias.
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Tomada por essas consideracdes, a pedagogia histérico-critica se desenvolve a partir
da necessidade formativa que os sujeitos apresentam em contraponto a atividade educativa
desenvolvida de forma hegemonica na pratica social brasileira. Saviani (2019, p. 130) apresenta
trés momentos de que toda pedagogia verdadeiramente critica precisa apropriar para garantir
sua participacao efetiva na pratica social: a) evidenciar as caracteristicas estruturais da educacao
vigente; b) realizar uma critica das principais teorias que hegemonizam a educacéo; c) elaborar
e sistematizar as teorias criticas de educacdo representada, no nosso caso, pela pedagogia
historico-critica.

A concepgdes pedagoOgicas podem ser vistas por trés diferentes niveis que se
relacionam, s&o eles: o filosofico; o tedrico e o pratico. Enquanto o nivel filoséfico se encarrega
“de uma reflexdo radical, rigorosa e de conjunto sobre a problematica educativa, busca[ndo]
explicitar as finalidades, os valores que expressam uma visao geral de homem” (SAVIANI,
2020, p. 154), os niveis teorico e pratico, em unidade com o filosofico, revelam-nos se o
conteldo educativo é, de fato, uma pedagogia, ao ultrapassar o movimento analitico e
conjecturar “métodos, processos e procedimentos”.

Métodos, processos e procedimentos atuam na adequacdo dos conteudos da cultura a
capacidade assimilativa dos alunos. A pedagogia histérico-critica ndo s6 ultrapassa esse
movimento com formulac6es para a conversao do conhecimento, como também nos possibilita
avaliar a qualidade da transmisséo realizada pela escola, por ser esse seu objeto de investigagédo
enguanto sistematizadora da pratica educativa. Essa posi¢cdo tem seu nexo explicativo a partir
da participacdo da categoria pratica social, com seu contetudo equacionado pelo materialismo
histérico-dialético, que revela sua “dimensdo praxica” no sistema tedrico da pedagogia
historico-critica.

Vejamos, nossa pesquisa busca captar em que limites os professores fundamentados
por essa teoria pedagdgica passam a selecionar os conhecimentos diante do saber escolar ja
elaborado nas exigéncias curriculares de seu trabalho. Dessa forma, interessam-nos as
formulagdes historico-criticas relativas ao trato com os contetidos de ensino e como seu sistema,
com base no materialismo histérico-dialético, oferece-nos caminhos para investigar 0s
obstaculos que se apresentam na processualidade da conversao do conhecimento cientifico para

além do dispositivo curricular.
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3.1.1 Pratica social como critério da verdade: pedagogia historico-critica

Chamamos de prética social o conjunto de relacbes humanas pelas quais a vida das
pessoas é reproduzida, sendo a praxis a categoria mais representativa de sua existéncia. A
filosofia materialista-dialética tem a praxis como conceito que ndo se resume apenas na
distingdo, em unidade, de duas esferas da atividade, tedrica e préatica a saber, mas também como
significado da natureza humana e da sua organizacéo social. A préxis nos permite qualificar a
atividade do sujeito na pratica social:

A atividade pratica do individuo s6 se eleva ao nivel da préaxis quando é
atividade humano-genérica consciente; na unidade viva e muda de
particularidade e genericidade, ou seja, na cotidianidade, a atividade
individual ndo é mais do que uma parte da préxis, da agao total da humanidade
gue, construindo a partir do dado, produz algo novo, sem com isso transformar
em novo o j& dado (HELLER, 1989, p. 32).

A préxis evidencia o carater ontoldgico e criativo do ser humano, representa sua unidade
com o0 mundo e essa criagdo gera uma realidade humana que passa a existir independentemente
do ser, pelo mesmo percurso que orienta a criagdo. Pela préaxis, o ser humano ultrapassa a
barreira animal quando compreende a si e as coisas, 0 mundo dos fendbmenos — a totalidade
(KOSIK, 1976).

Essa realidade humana criada, movimentada e representada pela categoria praxis é o
que chamamos conceitualmente de pratica social. A pratica social representa 0 mundo
elaborado e organizado pelo ser humano e no materialismo histérico-dialético ela é fruto do
processo coletivo de atividades humanas e nao de a¢6es individuais. Ao mesmo tempo em que
a pratica permite acessarmos o conhecimento, € ela a responsavel por sua origem. Por isso, 0
conhecimento ndo pode se descolar da préatica e a pratica seré seu critério da verdade.

A teoria sozinha ndo consegue representar a praxis. E certo que pratica humana
esvaziada de teoria ndo perde sua esséncia, 0 que se perde é a qualidade, torna-se parcial. Isso
ocorre porque, se a pratica € humana, deve entdo haver algum tipo de ideagdo para sua execucao,
mas, aqui, “a consciéncia ndo distingue ou separa a pratica como seu objeto proprio, para que
se apresente diante dela em estado tedrico, isto é, como objeto do pensamento” (VAZQUEZ,
2011, p. 34). A teoria por si s6 ndo é plasmada, ndo se realiza, por isso que ela, nesse estado,
desconfigura a categoria praxis e se isola apenas como etapa malsucedida, inconclusiva. Para
producdo humana nédo basta pensar sobre o fato, é preciso revoluciona-lo ao atuar praticamente
sobre ele.

Por mais que a antecipemos, em ideias, pela capacidade abstrativa do pensamento, como

a elaboracdo de teorias sem base solida factual, dependemos da pratica para projetar o futuro.
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A capacidade de projetar o resultado em suas a¢des é o que possibilita o ser humano julgar se
o0s produtos de sua pratica estdo adequados as suas intengdes. Lukacs (2013) aponta que o
problema teoria-praxis, costurado aqui enquanto pratica social, tem seu aspecto
“ontologicamente decisivo” na relacéo teleologia e causalidade. Esse objetivo conscientemente
dado ao trabalho — a teleologia “carater teleologicamente posto da préxis humana”— considera
a causalidade, e esta se expressa como regularidade constitutiva do fendmeno. Assim, a
causalidade pode ser incorporada no “por teleoldgico” e tornar-se causalidade posta, por
exemplo, o dominio de eventos naturais e 0 uso dos seus produtos como condi¢cdo para
realizacdo de uma atividade humana.

O trabalho como complexo especial da préatica social representa 0 motor que impulsiona
outros complexos, por ser o gérmen da relacdo metabdlica entre o ser e a natureza, “ao passo
que as outras formas mais complexas da praxis social, na sua grandissima maioria, ttm como
pressuposto insuperavel esse metabolismo com a natureza, esse fundamento da reprodugéo do
homem na sociedade” (LUKACS, 2013, p. 70). A dialética teleologia-causalidade, condigéo do
trabalho, revela o intenso processo de avanco da préatica social, sua complexificacdo. Mas existe
uma certa independéncia das modalidades da pratica social em relagcdo a sua forma originaria,
portanto, ndo devemos atribuir diretamente tracos do trabalho para as formas mais complexas
das praticas humanas:

O caréter dialético do trabalho como modelo da préxis social aparece aqui
exatamente no fato de que esta Ultima, nas suas formas mais evoluidas,
apresenta muitos desvios com relagdo ao proprio trabalho. [...] as analises
mostram que o trabalho é a forma fundamental e, por isso, mais simples e clara
daqueles complexos cujo enlace dinamico forma a peculiaridade da préxis
social (LUKACS, 2013, p. 69).

Percebemos que a consciéncia “praxica” em sua forma auténtica ¢ atingida no avango e
na complexidade das relagdes sociais, sendo que a superacao do estado comum do ser humano
e seu aperfeicoamento institui novas esferas na sociedade, como a ciéncia e a arte, e requalifica
a participacdo dos sujeitos na forma de levar a vida. Esse estado comum corresponde, nos
termos de Vazquez (2011), a consciéncia comum, que é unilateral, ingénua e espontanea, sendo
aquela em que o pratico se confunde com o util e momentaneo, os atos imediatos
correspondentes as necessidades imediatas; e esse estado so sera superado pelo carater objetivo
e cientifico que desponta com as descobertas da sociedade:

Passar do senso comum & consciéncia filosofica significa passar de uma
concepgdo fragmentada, incoerente, desarticulada, implicita, degradada,
mecanica, passiva e simplista a uma concepgao unitaria, coerente, articulada,
explicita, original, intencional, ativa e cultivada (SAVIANI, 1996, p. 5).
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Essa superacdo ndo corresponde a eliminacdo, ou seja, a consciéncia comum, cotidiana,
coexistird com posigdes criticas a seu respeito. E nesse embate que emerge a consciéncia
filoséfica. Nao por acaso, afirmamos ser a educagdo a mediacdo necessaria entre o cotidiano e
0 ndo cotidiano. Recusamos ser guiados pelo mundo a partir da consciéncia comum, pelo fato
de ela, em toda sua desarticulacdo, apropriar-se de posicOes estranhas aquelas referidas a
esséncia humana, como a visdo de mundo capitalista. Para nds, materialistas historico-
dialéticos, a praxis é transversal a qualquer problema filosofico, seja ele: antropoldgico (o ser
se realiza pela praxis); historico (a histdria é a historia da praxis humana); gnosiologico (“como
fundamento e fim do conhecimento, e critério da verdade”); epistemoldgico (todo
conhecimento se sistematiza na/para praxis, como a teoria pedagdgica) ou ontolégico (ser e
natureza, pensamento e ser sdo problemas da praxis) (VAQUEZ, 2011).

A pratica social enquanto unidade engloba todos os tipos de relagdes, as humanizadoras
e as alienantes, as reprodutoras e as criativas, elas interagem, impulsionam-se e podem se
obstaculizar. As esferas mais ricas, como a ciéncia e a arte, tém sua génese na relagdo pouco
rigorosa com o mundo e passam a se homogeneizar enquanto esfera ndo-cotidiana ao ganharem
estofo tedrico-pratico correspondente, conceitual e simbolico/representativo. Heller (1989)
afirma que as esferas do ndo cotidiano nada mais sdo do que objetivacOes genéricas para si. A
principal diferenca entre elas e as objetivacGes em si, 0 cotidiano propriamente dito, consiste
para quem é destinada a atividade realizada pelo sujeito. Mais especificamente, segundo Duarte

As atividades diretamente voltadas para a reproducéo do individuo, através da
qual, indiretamente, contribuem para a reproducdo da sociedade, sdo
consideradas atividades cotidianas. Aquelas atividades que estdo diretamente
voltadas para a reproducdo da sociedade, ainda que indiretamente contribuam
para a reproducéo do individuo, sdo consideradas ndo-cotidianas (DUARTE,
1993, p. 71).

Na diferenciacdo das esferas “para si”’ e “em si” reside a determinacdo da divisédo social
do trabalho. Isso porque, o isolamento em grupos direcionados a dada atividade, caracteristica
da “esfera para-si”, passa a representar a mesma forca alienadora ao distanciar seus produtos
da atividade dos demais sujeitos. Dessa forma, se a ciéncia possui carater humanizador, seus
conteddos sao produzidos sobre bases fundamentalmente alienadas e alienantes. 1sso coloca em
evidéncia a complexidade da tarefa de sele¢do dos conteudos para o ensino, tendo em vista que
0 principio, para a pedagogia historico-critica, ndo consiste apenas na socializacdo do
conhecimento como produto, mas também no seu proprio processo de produgdo. Por isso, a

pratica social deve sempre emergir como reguladora daquilo que humaniza e aliena.
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Tendo em vista a contradi¢do entre humanizacao e alienacdo, na condugéo do trabalho
educativo é preciso considerar o que de fato é desenvolvente, pois a mera oposi¢ao entre
cotidiano e ndo-cotidiano se mostra como um caminho insuficiente para guiar as decisdes
pedagdgicas — dado que ambos se relacionam e estdo imersos um no outro. Ja tecemos algumas
consideracOes do ponto de vista operacional do pensamento, que tem seu terreno conceitual
empirico e espontaneo no cotidiano. Duarte (1993) nos ajuda a dar a devida atencéo ao conceito
de cotidiano aqui usado, que ndo se confunde com o dia a dia, visto que as esferas “para-si”
podem ser atividades rotineiras dos cientistas. O que diferencia as esferas é a principal direcéo
da atividade, se é para sociedade ou para o individuo. A principal questdo com o uso correto do
termo corresponde a descaracterizacdo das atividades, ndo por menos, ir para escola se reduz
apenas a mais uma acao do cotidiano (DUARTE, 1993).

A critica que fazemos ao cotidiano ndo busca a sua elimina¢do, mas sim o seu
enriquecimento. A alienacdo ndo é o elemento fulcral das objetivagdes genéricas em si. A
alienacdo é consequéncia do roubo das possibilidades de o sujeito atuar com as objetivacGes
“para-si” e, assim, direcionar sua vida (DUARTE, 1993). E a relacéo que o individuo estabelece
com as objetivacdes que define o contetdo alienado de sua atividade e, recuperando nossa
exposicao anterior sobre o sistema capitalista, o préprio modo de producdo ja delimita, a
depender da classe social, qual tipo de objetivacao estara disponivel. E esse é um dos grandes
entraves.

Buscamos, com a educacéo, elevar a concreticidade das relacdes humanas para que as
acOes sem mediacGes sejam reduzidas e ndo dominantes. O enriquecimento das relacdes
humanas, que tanto defendemaos até aqui, corresponde exatamente a producdo de necessidades
elevadas, de carecimentos néo cotidianos. Ou seja, que os alunos, pelo processo de apropriagéo
das melhores formas de pensamento, passem a recusar 0 esvaziamento de sua humanidade nas
relacBes alienantes e visem as melhores mediacGes representadas pelas objetivacdes para si
(DUARTE, 1993).

Ter a pratica como critério da verdade representa que, independente do movimento
abstrativo que faremos, retornaremos a ela para verificar o nivel de fidedignidade de nosso
reflexo psiquico ante o real movimento que 0s objetos realizam em sua existéncia. Vejamos
nosso caso: estamos comprometidos com a conversdo do conhecimento cientifico em saber
escolar, e para tanto, a teoria pedagdgica materialista historico-dialética precisa ter, em seu
sistema, todos os conceitos refletindo a pratica social em seu contetdo.

Para nos, dentro do quadro de teorias pedagdgicas dispostas a superar as contradi¢Ges

do capitalismo sem recuar na importancia ontologica da transmissdo do legado historico-
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cultural, é a pedagogia histdrico-critica que se apresenta como a teoria pedagdgica mais madura.
Ou seja, ela fornece possibilidades de mediagdes significativas para enfrentarmos o problema
individuo-educacéo-sociedade. Os procedimentos que essa proposta pedagogica preconiza
estabelecem uma intima vinculacdo entre sociedade e educacéo. Dessa maneira, a pratica social
tanto revela o estagio do processo educativo e suas debilidades, por ela mesmo produzir
educagdo, como € alvo de suas intencionalidades. E essa relagio que sera cravada no método
pedagdgico elaborado por essa teoria quando ela toma a pratica social como ponto de partida e
ponto de chegada (SAVIANI, 2012a). Toda educacdo esta imersa na pratica social, é regulada
por ela e a movimenta a partir da formacéo de seus integrantes — a educacéo € mediadora da
prética social global.

Como vimos, 0 modo de producdo nao corresponde apenas a forma como a riqueza é
produzida. Se a existéncia humana tem sido construida pelo modo de producéo capitalista que,
como assinalamos, edifica-se em relagdes antagdnicas e na exploracdo do ser humano pelo ser
humano, cabe a pedagogia histérico-critica captar os elementos determinantes a educagédo
vigente, bem como as barreiras que devem ser enfrentadas para acumularmos condicdes que
permitam aos setores explorados ultrapassem tal estrutura de dominacdo. N&o por acaso, 0
compromisso em socializar os objetos da cultura humana sistematizados em contetdos é
firmado com a classe trabalhadora, com a escola publica brasileira (SAVIANI, 2021):

Em relagdo & opcdo politica assumida por noés, é bom lembrar que na
pedagogia historico-critica a questdo educacional é sempre referida ao
problema do desenvolvimento social e das classes. A vinculagdo entre
interesses populares e educacdo € explicita. Os defensores da proposta
desejam a transformacéo da sociedade. Se este marco nao esta presente, nao
é da pedagogia histérico-critica que se trata (SAVIANI, 2005, p. 83, grifos
Nossos).

Sdo esses marcos que fundam a pedagogia histdrico-critica e para uma atuagdo
consciente € preciso conhecer o carater particular da sociedade brasileira, com objetivo de a
educacdo integrar um plano de tarefas revolucionarias que visem a rupturas radicais com o
modelo de producdo. Essa dimenséo politica ndo é a Unica a ser contemplada pelo estudo da
sociedade brasileira, tendo em vista que, por meio dela, € possivel identificar como os
conteldos da cultura podem instrumentalizar nossos escolares diante dos problemas
particulares da pratica social a qual eles pertencem. Dessa forma, ao incorporar a situagéo social
do desenvolvimento dos sujeitos-destinatarios, € possivel enriquecer a atividade de ensino de
determinacdes

Considerando as condicdes gerais de existéncia do capitalismo, ha de se questionar a

forma como ele se particulariza em cada nagéo, o que depende de varios fatores como: relagdes
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internacionais, formacdo da classe dirigente, resisténcias das classes exploradas, condigdes
geogréficas etc. A expansdo do capitalismo promove mudancas nas formas de acumulagéo de
riquezas. Essas alteraces atingem o mundo do trabalho, a forma de organizacédo politica, a
dindmica da producdo cientifica e até mesmo cultural; ou seja, atingem a préatica social.

Sociedades capitalistas como a nossa, que tiveram seu desenvolvimento tardio, lidaram
com consequéncias que correspondem ao atropelamento de processos realizados por paises
avancados. Para Trotsky (2017, p. 33), um “pais atrasado frequentemente rebaixa as realizacdes
que toma de empréstimo ao exterior para adapta-las a sua propria cultura”, assim, a
desigualdade do ritmo é uma lei do processo historico de universalizagdo do capitalismo. O
autor derivard outra lei dessa regularidade na expansdo do capital, a do desenvolvimento
combinado, que representa “aproximagdo das diversas etapas, combinacdo das fases
diferenciadas, amalgama das formas arcaicas com as mais modernas” (2017, p. 34).

Essa formulacéo trotskista, derivada da analise de Lenin (2011) do estagio imperialista
do capitalismo, que toma o monopd6lio como substrato para essa condi¢do, apresenta-se como
caminho proficuo para compreendermos o tipo de dependéncia que Brasil possui diante dos
dominadores do globo. Essa analise nos revela as prioridades revolucionarias brasileiras e se
dependemos ou ndo de um desenvolvimento nacional da burguesia para rupturas profundas com
o0 atual modo de produzir. Florestan Fernandes (1968) toma esse problema enquanto critico da
“visdo etapista” das transformacgdes da sociedade capitalista, passando a adjetivar de
“capitalismo dependente” a forma como o sistema se reflete em paises da periferia. Segundo o
autor, “sob o capitalismo dependente, a persisténcia de formas econémicas arcaicas ndao € uma
funcdo secundaria e suplementar. A exploracdo dessas formas, e sua combinacdo com outras,
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Mais ou menos modernas e até ultramodernas, fazem parte do ‘céalculo capitalista
(FERNANDES, 1968, p. 66).

Avancar nessa discussao ultrapassaria o escopo de nossa pesquisa, mas cabe demarcar
a importancia desse percurso investigativo para a dimensdo politica de quem tem a educacao
como forma de evidenciar as contradigdes insuperaveis do sistema capitalista. Aqui reside a
relacdo de dependéncia reciproca entre politica e educacdo (SAVIANI, 2012a). Ao equacionar
a consequéncia do capitalismo dependente brasileiro a préatica social, quais tipos de disputas
politicas precisam ser travadas para que ganhemos terreno na implementacdo de nossas
formulacBes educativas? Questionamentos como esse reforcam a tese de que o método
pedagdgico historico-critico ndo deve ter como principio orientador apenas 0 acesso ao
conhecimento, mas também a luta pela socializacdo por parte de seus propositores

(ABRANTES, 2018). Avaliamos que nossa pesquisa, ao buscar pelos obstaculos impostos a
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conversao do conhecimento durante o planejamento e arealizagdo das aulas, tende a revelar
mais elementos nessa direcdo. Quando falamos em reconhecer a préatica social brasileira e a
classe trabalhadora que lhe pertence, é ao aluno concreto que nos referimos, ou nos termos da
pedagogia Historico-critica, ao sujeito-destinatario, em suas multiplas determinacdes. Trata-se
de conhecer o aluno concreto, a particularidade da classe trabalhadora da qual ele provém, no
seio da pratica social particular que o produz.

A democratizacdo da educagdo encontra, no proprio capitalismo, entraves para 0 seu
desenvolvimento: o atual estdgio das forcas produtivas permite essa expansdo, mas se
obstaculiza nas contradi¢cBes sociais vigentes. Esse € um fendmeno que evidencia a
determinacdo da sociedade sobre a escola. Mesmo quando a sociedade carecia de
sistematizacdo, a educacao estava presente pelo convivio direto, e isso significa que a forma de
socializar os conhecimentos acompanha as mudang¢as no modo como a vida humana se realiza.

O que vemos no processo histérico de consolidacdo da educacdo sdo as mudancgas que
a burguesia realiza na escola, atribuindo aos trabalhadores a forma como eles ingressaréo na
producdo, sejam eles mais ou menos qualificados. Esse carater determinado da escola € tdo
evidente que pode ocultar o seu retorno a sociedade de um ponto de vista revolucionario, e
dessa forma, entregamos o0 maior projeto de formacdo humana nas maos dos nossos algozes. E
sobre essa relacdo dialética, de determinar e de ser determinada, que atuamos intencionalmente
nas instituicdes escolares® com a pedagogia histdrico-critica.

Atribuimos a escola o papel de selecionar os contetdos da cultura, dosa-los e sequencié-
los. Esse processo representa, para pedagogia, a conversao do conhecimento cientifico em saber
escolar que, como afirmamos, ndo corresponde a producdo de conhecimentos para o ensino, e
sim a organizagdo, em contetidos escolares, dos instrumentos de elaborag&o e de sistematizagdo
do saber advindo das atividades humanas (SAVIANI, 2005, p. 77). Oferecer media¢des para
que esse trabalhador tenha condicGes de acessar, decodificar aquilo que a humanidade produziu
e produz é fundamental por dois motivos. Primeiro, por esse conhecimento refletir a
sistematizacdo; segundo, por ela ser capaz de organizar em totalidade o modo como a vida é

produzida, bem como a logica sistémica que garante essa producgdo. Essa sistematizacdo deve

6 Nio confundimos, aqui, instituigdo com burocracia. Como nos alerta Cury (1985, p. 95), “se a institui¢do
organiza, isto é, da uma certa forma ao espontaneo, nao quer dizer que ela seja fatalmente burocratica. A instituicéo
é, no sentido amplo, uma maneira humana de colar uma certa ordem ao espontaneo. Dai varios graus de
institucionalizacdo e consciéncia das funcfes que os agentes nelas participantes podem possuir. Essa funcéo
civilizadora das instituicdes ndo serve so ao sistema de dominacdo. Ao darem uma certa forma ao espontaneo, elas
ao mesmo tempo que conformam, refinam, ao mesmo tempo que reproduzem também transformam”
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se apresentar de forma elaborada pelos contetdos escolares, logo, sua dindmica deve
corresponder as exigéncias da pratica social:

A pressdo em direcdo a igualdade real implica a igualdade de acesso ao saber,
portanto, a distribuicéo igualitaria dos conhecimentos disponiveis. Mas aqui é
preciso também levar em conta que os conteidos culturais sdo historicos e o
seu carater revolucionario esta intimamente associado a sua historicidade.
Assim, a transformacéo da igualdade formal em igualdade real esta associada
a transformagcdo dos contetidos formais, fixos e abstratos, em contetdos reais
dindmicos e concretos (SAVIANI, 2012, p. 64).

Reais dindmicos e concretos sdo representantes da préatica social, e por isso ela deve ser
reguladora da teoria pedagdgica que busca contribuir com a superacdo do capitalismo. A
pedagogia histérico-critica é forjada a partir da necessidade posta pela préatica social brasileira.
Dessa forma, por mais que ndo se esgote devido ao primado da prética, insistir nessa
caracterizacdo ndo tem outra consequéncia a ndo ser enriquecer nossas formulacbes de
determinac6es que corresponderdo as necessidades dos individuos particulares.

Veremos agora as formulagGes histdrico-criticas para a realizacdo da conversdo do
conhecimento, sendo essa a dimenséo técnica da praxis docente na realizacdo das aulas a incidir

Nos recursos categoriais que utilizaremos para analisar nossos dados.

3.1.2 A conversdo do conhecimento em saber escolar: um problema curricular e didatico

As proposicdes de Vigotski (2001; 2018) permitem afirmar que o ensino, ao promover
a aprendizagem, deve revolucionar as estruturas do psiquismo que possibilitam novas atuacgoes
as funcdes psiquicas, de modo a permitir uma analise cada vez mais ajustada ao que é concreto,
possibilitando novas descobertas. E o acimulo quantitativo “de aprendizagens promovidas pelo
ensino que qualifica o desenvolvimento, a mesma medida que a ‘quantidade’ de
desenvolvimento qualifica as possibilidades para o ensino” (MARTINS, 2013, p. 278). Mas,
como garantir, na materialidade da pratica educativa, que o ensino medeie a relacdo
desenvolvimento humano e aprendizagem? Essa é uma tarefa das pessoas, dos sujeitos
concretos que atuam realizando o trabalho educativo, e que, para tanto, apoiam-se na ciéncia
pedagdgica — cabe a ciéncia pedagogica, em rota com 0s objetos da educacgéo, sistematizar e
evidenciar as regularidades e mecanismos desse processo. Vejamos 0 que nos diz Saviani
(2005) sobre os objetos da educacao:

Assim, 0 objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo (SAVIANI, 2005, p. 13)
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E fundamento historico-critico adequar a atividade pedagogica ao contexto particular
que envolve os contetdos, suas formas, 0s sujeitos destinatarios paras suas intencionalidades,
de forma que o conhecimento se torne assimilavel. E nesse sentido que teremos o sujeito
professor em atuacdo pela triade contetdo-forma-destinatario como condi¢do de avancar na
aprendizagem sem perder de vista as exigéncias do individuo escolar e da sociedade. Nesse
sentido, 0 que vemos é uma gradativa complexificacdo da atividade de ensino, daquilo que o
professor precisa se apropriar para que a atividade educativa possa de fato se realizar. Mas, se
considerarmos que a complexidade advém da sistematizacdo das determinacGes que agem sobre
a atividade de ensino e se apresentam como novo elemento a ser apropriado pelo docente em
sua atuacéo, essa complexificacdo vem acompanhada de clareza sobre o que deve ser feito.

Para Pasqualini (2019, p. 3), as tarefas advindas dos objetos da educacdo na ciéncia
pedagdgica correspondem “aos campos do curriculo, que se dedica ao problema dos conteudos
de ensino (o0 que ensinar), e da didatica, que trata do problema das metodologias de ensino
(como ensinar)”. Nesse sentido, consideramos que a conversdo do conhecimento cientifico
transita nos polos “o que ensinar” e “como ensinar”’, sendo o primeiro mais determinante a
conversdo, tendo seu ponto mais decisivo no sistema de aulas. Isso porque, como afirma
Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 103), “as formas adequadas para realizacdo do trabalho
educativo [“como ensinar”’] dependem da conversao do conhecimento em saber escolar”.

Se o curriculo representa o tratamento dado ao conteldo diante de um percurso
formativo (GAMA, 2015), a didatica realiza o embate entre as condi¢bes concretas da atividade
de ensino e as exigéncias da transmissdo do saber escolar. E a sintese desse embate que
interessa para nosso objeto de estudo, uma vez que tal tensdo, manejada em Ultima instancia
pelo docente, evidencia as caréncias curriculares e a proficuidade da teoria diante da
materialidade da pratica pedagogica.

A peculiaridade do saber escolar aparece em diversas obras didaticas. Nereide Saviani
(2009a, p. 146-47) sistematiza as expressdes desse conceito, que trazemos aqui de forma
ilustrativa, pois, todo conceito que deriva de um sistema pouco versa quando apresentado
isoladamente. S&o eles: conversdo pedagdgica, pedagogizaco do saber cientifico (LIBANEO,
1990); transposicdo didatica; saber sdbio como objeto de ensino (ASTOLFI; DEVELAY,
1991); saber universal transformado em saber escolar, conjunto de conhecimentos selecionados
dos bens culturais disponiveis e passiveis de serem ensinados e aprendidos (SILVA, 1988);

transformac&o do corpo conceitual de uma ciéncia em matéria de ensino ou disciplina de estudo



70

(MOREIRA; MAZINI, 1982); disciplina escolar como projecéo singular do conhecimento
cientifico no plano da assimilagdo (DAVIDOV, 1982)".

Em seus estudos, a autora (SAVIANI, N., 2009) afirmara que existe entre as disciplinas
cientificas e escolares uma relacao estreita, mas de nao identidade, sendo uma “relativa
correspondéncia”. A autora elencara tais relagdo, dentre as quais destacamos: a) a disciplina
escolar ndo € copia das ciéncias de referéncia, no que se refere a sua sequéncia légica; b) nem
todas as disciplinas escolares tém por contetdo essencial os fundamentos das ciéncias; c) as
disciplinas escolares pressupdem aspectos que ndo constam no contetdo da disciplina
cientifica; d) a disciplina escolar pode dispensar aspectos fundamentais para ciéncia de origem.

Adotando a nomenclatura proposta pelo principal proponente da pedagogia histérico-
critica, professor Dermeval Saviani, temos conceituado 0 movimento que seleciona, dosa e
sequencia um conteddo da cultura a escola de conversao do saber objetivo em saber escolar.
N&o obstante, observamos que a ideia de conversdo ndo deve, nesse contexto, ser entendida
como transformacdo de uma coisa em outra, como pode sugerir 0 seu sentido denotativo (a
exemplo do que consta no Diciondrio Aurélio, segundo o qual conversao significa “transformar
uma coisa em outra”). De acordo com nosso entendimento, tal formulacdo ndo expressa
propriamente aquilo que ocorre no curriculo e na atividade de ensino, pois os conteiidos da
cultura em si permanecem 0s mesmos, isto €, sua natureza nao é alterada. Sem os “fins” do ato
educativo, o conteudo &, inclusive, alheio a ciéncia pedagdgica. Mas, mesmo com o uso do
termo conversdo, a diferenca entre elaboracéo e producéo de conhecimento esta assegurada em
Saviani, no qual elaboragdo “implica expressar de forma elaborada o saber que surge da pratica
social” (2005, p. 77).

O saber escolar, como resultado da disciplinarizacdo do conhecimento nas escolas, é
fruto da tensdo entre o geral e o especifico. Ao ser projetado nas disciplinas escolares, ele ndo
viola as formulaces universais, mas busca processos especificos e representativos de sua
totalidade, que sejam adequados aos interesses do ensino desenvolvente, ou seja, particulariza-
se. A categoria particular assume, dentro do materialismo historico-dialético, a dimensao
objetiva do fendbmeno. Os objetos da cultura sdo produtos da préatica social, as multiplas relacGes
que determinam cada objeto promovem ligacGes singulares e diversificam a forma como eles,

0s objetos, aparecem para 0s sujeitos. O movimento particular é o estado concreto do objeto,

7 Desse rol, destacamos a referéncia de Davidov (1982), que guarda afinidade epistemolégica e metodoldgica com
a pedagogia historico-critica. O autor refere-se a disciplina escolar como projecdo singular do conhecimento
cientifico no plano da assimilagéo; esses termos nos ajudam a compreender a dialética singular-particular-universal
na conversdo do conhecimento.
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ou seja, ocorre pela pratica social na qual o geral e o singular sdo aliados. Assim, tém-se, de um
lado, o estado regular que se repete em outros objetos e, de outro o irrepetivel, aquele
determinado pelo contexto que se insere o sujeito e 0 objeto (CHEPTULIN, 1982).

Pelo fato de os contetdos do ensino ndo serem correspondentes diretos da vida
cotidiana do ser humano, sua apreensao requisita abstracGes especiais, analise singulares de
quem o apropria e generalizacOes capazes de estabelecer conexdes reais entre as coisas, ou seja,
requer uma idealizagéo particular dos objetos do conhecimento (DAVIDOV, 1982). Portanto,
podemos afirmar que o saber escolar opera enquanto projecédo singular dos conhecimentos e 0s
rumos dessa projecdo responde a tensdo dialética entre contetdo e forma que materializa a
particularidade do saber escolar no curriculo e no campo didético.

O fato de os contetdos cientificos serem a priori alheios a pedagogia, e de
representarem elevados graus de objetivacdo, torna dificil a tarefa de escolhé-los ou contrapd-
los, como se todas as descobertas cientificas fossem imprescindiveis a socializacdo escolar.
Soma-se a essa dificuldade o fato de o professor j& se deparar com esse conjunto de saberes
escolhidos, dosados e sequenciados em uma ldgica propria que corresponde aos intensos
embates que forjam a educacdo na pratica social brasileira e se apresenta nos curriculos
hegemdnicos. O que buscamos é caracterizar a particularizacdo desse saber a partir da préaxis
docente, isto é, discutir como a formulacdo curricular histérico-critica, para os conteldos,
participa desse contraponto e qual é o grau de atividade ou passividade do professor com esse
saber escolar hegemonico na materialidade pedagogica historico-critica. Por isso, daremos
destaque também as exigéncias da conversdo na pedagogia historico-critica pela teoria
curricular por ela instrumentalizar a pratica pedagdgica a partir do que se espera dos contelidos
da cultura.

A ideia da educacdo enquanto trabalho coletivo se expressa no curriculo. Saviani (2019)
nos recorda e analisa as consequéncias na educacdo escolar quando o trabalho educativo se
coletivizou:

O que se exige é que cada um tenha plena clareza dos fins a atingir e também
de que, para isso, ndo apenas sua tarefa é necessaria, mas a de todos os demais
integrantes do coletivo e mais: cada um deverd ter clareza, também, do
significado e importancia dos conteudos desenvolvidos pelos demais
integrantes para se atingir a finalidade que move o conjunto das agdes, ndo
sendo necessario, obviamente, que cada um tenha pleno dominio das
particularidades envolvidas nas tarefas realizadas pelos demais membros do
coletivo (SAVIANI, 2019, p. 224).

Essas contribuicbes coletivas sdo formalizadas e generalizadas pelo curriculo por

apresentar os meios do trabalho educativo e revelar o que deve ser feito diante da
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intencionalidade pedagogica a todos os agentes envolvidos. O curriculo é sempre coletivo, pois
sua tarefa é sintetizar a exigéncia da propria pratica e da sociedade, cabendo um conjunto de
areas do conhecimento para sua producdo, unificadas pela ciéncia pedagogica. Consideramos
assim “que a elabora¢do de uma proposta curricular pressupde estabelecer parametros para a
tomada de decisdo acerca do que ensinar, quando ensinar ¢ onde ensinar” (PASQUALINI,
2019, p. 4).

Para a pedagogia historico-critica, o curriculo se traduz como a atividade nuclear
desenvolvida nas escolas. O nuclear aparece como distincdo das demais atividades que nao
apresentam compromisso com a socializa¢do dos conhecimentos cientificos (SAVIANI, 2005).
Malanchen (2014, p. 179) aponta que, para essa teoria pedagdgica, o curriculo “é compreendido
como a expressdo da concepcdo do que € o mundo natural e social; do que é o conhecimento
desse mundo; do que é ensinar e aprender esse conhecimento, bem como do que séo as relacdes
entre a escola e a sociedade”. Mas, essa fundamentacdo ainda é insuficiente para que 0s
professores estejam instrumentalizados para atividade de ensino; assim, a autora afirmara que
o curriculo precisa deliberar e sistematizar 0 conhecimento pedagdgico com o dominio das
atividades que produzem os conhecimentos imprescindiveis ao desenvolvimento humano. Para
iSS0, essa organizacao no curriculo evidenciara o tempo necessario para o ensino, os agentes e
0S Meios para que o0s sujeitos destinatarios sejam afetados em seu desenvolvimento (SAVIANI,
2005; MALANCHEN, 2014).

Gama (2015) mergulha nas obras de Dermeval Saviani em busca de elementos que
possam compor uma teoria curricular. Seus estudos, aliados as contribui¢cGes do Coletivo de
Autores (1995), revelam-nos a dinadmica curricular a partir de elementos como o trato com o
conhecimento, organizacao escolar e normatizacdo. Seria a dindmica curricular a responsavel
por materializar os processos educativos, ao possibilitar a apreensao do conhecimento objetivo
pelos nossos escolares. Ao trazer essa divisao para dindmica do curriculo, a autora garante uma
certa clareza sobre como o saber escolar, previsto pelo elemento trato com o conhecimento
cientifico, € assegurado pela normatizacao escolar, sendo esse o0 espaco no qual a pedagogia
historico-critica ndo deve deixar de disputar sua logica de ensino (GAMA, 2015). Assim, é a
normatizagdo escolar, a partir de seus documentos, como “leis, orientagdes, diretrizes,
documentos nacionais, estaduais [e] municipais” (GAMA, 2015, p. 179) que oficializa um tipo
de tratamento ao conteldo e apresenta o saber escolar hegemanico.

O trato com o conhecimento, ao se responsabilizar com a sele¢éo, a organizacgéo e a
sistematizacdo logica e metodoldgica do conhecimento, apresenta critérios para a selegdo e

para acdo metodologica com os contetdos selecionados (GAMA, 2015). A analise que N.
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Saviani (2009a, p. 12) realiza das relagdes curriculares com os contetidos da humanidade revela
uma cisdo que ora secundariza a determinagdo do saber objetivo, ora subjuga as exigéncias do
método pedagogico:
A relacdo contelido/método apresenta-se como objeto de estudo ha medida em
que se constata seu tratamento dicotomizado e evidencia-se a necessidade de
abordar esses dois polos em unidade, captar suas muatuas implicagdes e
compreender seu movimento na dialética do processo pedagdgico.

Essa preocupacdo da autora corresponde as consequéncias praticas na produgdo
curricular, principalmente quando os contetidos sdo selecionados sem critérios, com vistas a
gerar listas extensas com diversos temas, de modo que o método é reduzido a técnicas
universalistas que servem a diferentes estagios dos destinatarios. E nesse sentido que
defendemos a formulag&o histdrico-critica em torno da triade contetdo-forma-destinatario para
atuacdo docente na superacdo do problema levantado por N. Saviani (2009), ao buscar a
verdadeira relacdo entre o conteudo e 0 método pedagdgico sem perder de vista as devidas
ligacGes com as exigéncias de nossos escolares.

Pelo fato de as tarefas colocadas a selecdo do conteildo serem extensivas, e por mais
que, pela exigéncia da totalidade, o professor deva dominar todos os entrelagamentos da
dindmica curricular, ndo constatamos uma linha que divide o que compete ao professor, na
realizacdo do trabalho educativo, e a sistematizacéo de sua area de ensino, esta Ultima ja prevista
nas normatizac@es curriculares. O que nos remete a ideia de que o curriculo realiza a conversao,
porém tal tarefa ndo se esgota nesse dispositivo. Mesmo os principios metodol6gicos presentes
na sintese curricular de Gama (2017), “enquanto fundamento mais determinantes a didatica
historico-critica”, agem na atividade de ensino, seja “em termos de como organizar
metodologicamente uma aula, ou unidade de ensino, seja em termos de como organizar 0s
niveis de ensino” ao longo de todo percurso formativo do curriculo (GALVAO; LAVOURA;
MARTINS, 2019, p. 151). Essa preocupacado entre o que compete ao professor e ao curriculo
enquanto formulacdo ja sistematizada reside no fato de que o tempo disponivel para o trabalho
docente tende a inviabilizar o longo percurso de tratamento que uma dada atividade humana
necessita para que os conteudos classicos sejam selecionados sem perder de vista a logica
interna que acompanha a existéncia desse conhecimento.

Entre o plano do curriculo e o plano didatico ndo existe identidade, mas eles possuem
profunda relacdo. A prépria formulacao teorica do curriculo depende de a¢des didaticas para
dispor os contetdos, e a propria dindmica curricular delimita os alcances didaticos. Nao por
acaso, como ja indicamos, Galvao, Lavoura e Martins (2019) detectam determinacgdes didaticas

nos principios curriculares de Gama (2015).
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E nesse sentido, o da mediac&o, que a didatica passa a representar a praxis educativa,
em sua melhor definicdo, na perspectiva da atividade de ensino. Tomaschewsky® (1996), ao
reconhecer o desenvolvimento humano pela atividade, caracteriza a didatica a partir da tenséo
dialética entre a atividade do professor e a atividade do aluno. Por isso, ele entende a didatica
como 0 momento de ajustes e corre¢des tanto da pratica como da teoria quando ela se volta para
sua sistematizagéo.

Tomamos a didatica como campo da pedagogia que assume a tarefa de materializar
atividade de ensino a partir das condi¢des concretas, que representa “o conjunto de
determinacOes e das relagcOes existentes entre a totalidade dos elementos constitutivos dessa
atividade humana denominada ensinar” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 140).
Essa totalidade é prevista pela teoria pedagogica, bem como as acGes necessarias para
assimilacdo dos conhecimentos em suas determinac@es histdricas. Disso decorre que 0S meios
e os fins da educacdo devem integrar a totalidade da didatica, o primeiro como condi¢do para
sua existéncia e o segundo como reflexo. Pelo fato de a didatica utilizar os conceitos
incorporados pela pedagogia na resolucdo de problemas que surgem na transmissdo do
conhecimento, ndo podemos concebé-la apartadamente da teoria pedagogica.

Se a teoria pedagdgica proporciona um conjunto de categorias que decodifica e organiza
0s processos educativos como a formulagdo curricular histérico-critica, o seu dominio é
condicdo para que a didatica atue dirigindo os meios e formas de viabilizacdo do ensino.
Precisamos de uma didatica que considere cada situacdo concreta, ou seja, em suas multiplas
determinacbes, que ndo se satisfaca de abstracBes capazes apenas de idealizar relacdes
educativas, muito menos de impressdes fenoménicas e singularizadas da relacido objetal do
aluno com a cultura. E no confronto entre as exigéncias dos conteidos como objeto da
transmissdo e das capacidades assimilativas dos sujeitos, alicercado no estofo tedrico
pedag6gico em dada condicdo que a didatica concreta seré efetivada (GALVAO; LAVOURA;
MARTINS, 2019).

Entre os niveis filosofico, tedrico e pratico de toda pedagogia, a didatica assume

principalmente a pratica pedagdgica ao sintetizar o método pedagdgico. O método pedagdgico

8 K. Tomaschewsky escreveu Didactica General. Considerado contemporaneo das contribuicdes de Bogdan
Suchodolski, escreve sobre as bases do processo geral de ensino a partir da fundamentacdo marxista sobre a
instrucdo, a educacdo, a teoria geral do ensino.
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tem a ver com orientagdo para que a atividade educativa.. Saviani (2020) aborda algumas
diretrizes encarnadas no método pedagdgico, sao elas:

[...] estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mao da iniciativa
do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e com o professor, sem
deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levaréo
em conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e 0
desenvolvimento psicoldgico, sem perder de vista a sistematizacdo I6gica dos
conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo de
transmissdo-assimilacdo dos conteidos cognitivos (SAVIANI, 2020, p. 125).

O método pedagdgico histdrico-critico € estruturado em pratica social inicial,
problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final. Esse processo € linear
apenas na exposicao, apesar de cada categoria do método tensionar e desencadear a outra. J& 0
desencadeamento de tarefas ndo € um produto direto do método pedagdgico, ele ndo se
confunde com os procedimentos do ensino, o encaramos como fundamento “légico teodrico-
filosofico™:

[...] nos parece coerente considerar o método pedagdgico como conjunto
articulado de fundamentos que expressa 0 movimento légico-histérico de
dindmica, processualidade e contradi¢des do desenvolvimento do trabalho
educativo, penetrando nas relagdes internas e articulando organicamente 0s
elementos mais determinantes da relagdo ‘educacdo e sociedade’ e dos
processos de ‘ensino e aprendizagem’ (LAVOURA, 2020, p. 108).

Como toda categoria materialista histdrico-dialética carrega consigo a tensao
universal-particular, é possivel que os momentos do método vinculem situacdes especificas da
aprendizagem com as relacdes gerais da sociedade, isso sem reduzi-los a esfera procedimental.
Sdo as categorias do método pedagogico que enriquecem o dominio dos professores sobre 0s
procedimentos, uma vez que “o método pedagogico pode funcionar como um sistema
organizador das decisdes tomadas na producao da aula” (ABRANTES, 2018, p. 100). Assim,
concluimos que o método pedagdgico, ao se representar como sintese poderosa entre os niveis
filoséfico, tedrico e pratico (LAVOURA, 2020), é a exceléncia didatica de uma ciéncia
pedagdgica.

O método pedagdgico suscita a questdo das formas, que é substancial a pedagogia,
mas “¢ a prioridade do contetido que as diferencia”. Com isso, 0 método pedagogico deve atuar
em unidade com o contetido, como mecanismo de adequa-lo as capacidades assimilativas dos
educandos, ou seja, 0 método atua na efetivacdo do saber escolar. Mas, a0 mesmo tempo em
que passa a movimentar a pratica educativa, o resultado de seus embates com a materialidade
passa requisitar novos conteddos, o que incide na conversdo do conhecimento, como nos
apontam Galvéo, Lavoura e Martins (2019, p. 104). Temos entendido que nisso reside a relagao

dialética entre os polos curricular e didatico no que tange a conversdo do saber cientifico em
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saber escolar, mas agora dimensionado na figura do professor na producdo das aulas
(planejamento e realizagéo).

A forca que a realizacdo das aulas possui em requalificar a dindmica curricular, em
especial o trato com o conhecimento cientifico, tem sua explicacdo na ja& mencionada triade
contetdo-forma-destinatario. A aula representa a unidade concreta, destaca-se enquanto
fendmeno educativo por expressar a atividade pedagogica preenchida de relagBes sociais, e,
consequentemente, de suas contradicdes (ABRANTES, 2018). Ao analisar a aula e considerar
sua potencialidade enquanto unidade de relacdes, arriscamos dizer que esse momento é o que
ha de mais concreto no que diz respeito a regulacao e ao fundamento de uma teoria preocupada
com 0s meios adequados de ensino que se articula “[...] com o projeto de revolucionar o0 modo
de produzir e reproduzir a existéncia” (2018, p. 102). E o sistema de aulaa que proporciona o
gue ha de mais elementar na pedagogia historico-critica: 0 acesso aos conhecimentos
elaborados; de modo que o acesso ndo é garantia de assimilacdo, mas culminancia das tarefas
advindas do trabalho educativo

Contetdo e forma devem atuar em torno do aluno concreto, essa condicdo dirigida
pelo método pedagdgico revelara os obstaculos que surgem diante da apropriacdo e o reflexo
particular correspondente, ambos necessarios aos contelidos classicos®. Pasqualini (2020)
discute esse reflexo particular que devemos garantir na realizagédo das aulas:

A incorporagdo pelos estudantes (singulares) dos nexos conceituais (gerais)
sintetizados nos sistemas conceituais das ciéncias, da arte e da filosofia se da
dentro de um contexto material e simbolico, condicionado por circunstancias
materiais e simbolicas especificas, que devem ser consideradas no processo
de ensino. O estudo do agronegdcio e suas consequéncias para a vida social é
um conteudo relevante para todo o alunado brasileiro, mas certamente sua
abordagem e significancia terd nuances especificas junto a estudantes que
habitam cidades que sdo essencialmente estruturadas em torno da atividade
agroindustrial, ou regides que sofrem mais diretamente suas consequéncias
ambientais e sociais (PASQUALINI, 2020, p. 14).

Esse reflexo é importante para exemplificarmos as determinacgdes que desvelam o saber
escolar na atividade de ensino e de participacdo do professor na conversdo. Dessa maneira, a
relacdo fica mais evidente quando tomamos a aula enquanto momento analitico da converséo
desse saber. O que foi iniciado pelas normatizagcBes curriculares aparece em continuo

movimento na realizacdo das aulas.

9 Os contelidos classicos na pedagogia histérico-critica se identificam com o essencial e fundamental que persiste
no tempo e nao, necessariamente, se opdem ao atual. Rosa (2018) traz apontamentos importantes para o classico
nos conteuddos de Biologia. O exemplo usado pela autora refere-se as contribui¢es de Lamarck, por mais que as
definicbes do autor tenham sido superadas, sua sistematizacdo se faz como essencial, como cléassico por
proporcionar nexos explicativos com a teoria evolutiva atual.
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Acreditamos que, na aula, o professor sera capaz de requalificar a conversdo do
conhecimento cientifico considerando 0s processos da ciéncia natural (génese,
desenvolvimento, estrutura e funcéo) na articulagdo com os procedimentos de ensino, a partir
dos alunos concretos que exigem particularizagdes ao saber. Nosso trabalho busca identificar
as determinacGes que agem na organizacdo do conhecimento realizado pelo professor na
concepcdo e realizacdo da aula de ciéncias. Estamos considerando que esse momento,
proporcionado pelo fenémeno educativo aula, rico de intervencdes conscientes advindas da
praxis docente, pode revelar desenvolvimentos e acumular regressdes capazes de regular e
fomentar a teoria histérico-critica a partir das proposicdes especifica as ciéncias bioldgicas.

Estamos, assim, empenhados em investigar Como ocorre e Se 0corre a Conversao para
0 saber escolar na atividade de ensino, a partir do confronto entre os principios tedricos
historico-criticos relativos ao curriculo e as exigéncias hegemdnicas para a selecdo e disposicao
dos contetidos. Vejamos, se considerarmos que o professor diverge da disposi¢do dos conteddos
(selecdo, dosagem e sequenciamento), tendo em vista que as complexas relac6es, fruto das
condicdes sociais e particularidades, surgidas no momento da aula, impedem que apenas
apligue formulacgdes teoricas ja sistematizadas, qual seria o produto desse movimento se nao o
saber sequenciado e dosado chamado por n6s de saber escolar?

As fundamentagdes curriculares historico-criticas elaboram o saber escolar, mas,
diferentemente do que o ocorre nas aulas, e apesar de carecer parcialmente de elementos
concretos, representa uma maior sistematizacdo. Diante do conceito historico-critico de saber
escolar: “resultado de conversdes que o tornou o conhecimento cientifico assimilavel no espaco
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e tempo escolares” ; “trato com o conhecimento”; “saber dosado e sequenciado” ; “organizagao
sequencial e gradativa”; “elementos relevantes para o desenvolvimento humano organizados
em formas e sequéncias, resultado da conversdo do saber objetivo em saber escolar”
(SAVIANI, 2005; MALANCHEN, 2014; GAMA, 2015; GALVAO; LAVOURA; MARTINS,
2019); nos parece, até aqui, que todas definicbes se enquadram no movimento realizado tanto
pelo professor quanto pelo curriculo, mas em niveis diferentes de sistematizagdo. Dessa forma,
é preciso considerar a relacdo entre a conversdo do conhecimento cientifico e do seu produto,
0 saber escolar, para identificarmos como a praxis docente pode contribuir ao superar as
contradi¢Ges que vao de encontro a apropriacéo da cultura.

O livro didatico também se apresenta como um dos elementos do ato pedagogico que
converte o conhecimento cientifico e o dispbe de forma assimilavel para os estudantes, portanto
existe nos livros uma relacdo conteudo-forma. “O livro se transforma, ainda que de modo

‘empirico’, isto €, sem consciéncia plena desse fato, no ‘grande pedagogo’ de nossas escolas.
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Efetivamente, é ele que, geralmente de maneira acritica, d& forma pratica a teoria pedagdgica
nas suas diferentes versdes” (SAVIANI, 2009b, p. 152).

Saviani (2009b) aborda que a conversao realizada pelos livros ndo esta apartada da
pedagogia, posto que a forma com que o livro dispGe os objetos para assimilagdo revela o
contetido pedagdgico. O desafio imposto ao professor pelas normatizagdes educativas é garantir
que todo saber escolar ja disponivel (curriculo, e consequentemente, o livro didatico) chegue
ao aluno. No embate entre 0 que esta normatizado e o que precisa ser feito, surge a atividade
praxica do professor como aquela capaz de manejar o conhecimento diante das necessidades
concretas, ou seja, continuar o seu movimento de particularizagdo. O mesmo pode acontecer
com professores que lecionam em escolas que tém a pedagogia histérico-critica no curriculo,
pois, em nossa avaliacdo, diante das singularidades do evento educativo, o saber escolar nunca
estd acabado para a aula: ele sempre envolvera processos governados por professores que
poderdo regula-lo segundo condigdes concretas.

Nosso trabalho estd voltado a governabilidade do professor na relacdo entre
conhecimentos cientificos da Biologia e capacidades assimilativas de nossos escolares. Desse
modo, diante de todo trabalho educativo tomamos como foco para analise a producao do
sistema de aulas, por condensar as determinacdes que agem na transmissdo dos contetdos e
evidenciar a processualidade do saber escolar para além das formulagdes ja sistematizadas
(normatizac@es curriculares, livros didaticos, etc.). A producdo e realizacdo da aula envolve a
dimensao técnica e artistica da atividade pedagdgica desenvolvida pelo professor. A primeira
dimensdo aparece como as regras extrinsecas que podem ser captadas e aplicadas a outras
atividades, como contetdos e procedimentos adotados para 0 ensino, ja a artistica refere-se a
“irrepetibilidade” do fenbmeno que estabelece regras préprias de carater intrinseco, que
impossibilitam sua aplicacdo mecanica — a propria obra delineia as acdes (SAVIANI, 2012b).

A imprevisibilidade do processo e do resultado na criacdo referem-se a resisténcia que
a matéria tem quando objetivos ideais sdo plasmados. Essa distancia estabelecida entre matéria
modificada e o seu projeto ideativo resulta em incertezas que s6 podem ser constatadas ao fim
da criagéo:

E, portanto, uma lei que ndo poderia ser identificada como a que comegou a
reger 0s primeiros atos praticos. Essa subordinacdo da totalidade do processo
criador a uma lei que apenas a posteriori pode ser descoberta, da a lei em
questdo, ao processo pratico por ela regido e, finalmente, ao seu produto um
cardter Unico, imprevisivel e irrepetivel, que é justamente a caracteristica de
toda verdadeira criagdo (VAZQUEZ, 2011, p. 271).
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O processo criativo envolve indissociabilidade entre o objetivo e o subjetivo, por mais
que o professor tenha todo seu planejamento tragado, 0 ensino nao ocorrerd como uma série de
atos do pensamento que desencadeiam outra série. O produto ndo € um resultado fiel dos
objetivos tracados no pensamento do professor, pois as relaces sociais contidas nas aulas ndo
sdo passivas e reagem as a¢des do método pedagogico. Os conhecimentos das propriedades e
possibilidades de transformagc&o € que fardo o professor realizar mudancas (VAZQUEZ, p. 266-
92). Ha de se reconhecer tais ajustes quando eles advém das variadas singularidades, intrinsecas
a qualquer movimento teorico-pratico de uma pedagogia. Até mesmo de um possivel
deslocamento da teoria do solo em que ela atua, a necessitar de um estudo sistematizado que
capte os obstaculos, antes visto como um evento singular de dificil apreensdo e que agora passa
a ter certa regularidade na reproducao do objeto, da aula, por exemplo.

Considerando a hegemonia curricular com inclinagbes capitalistas e as
intencionalidades educativas de professores orientados pela pedagogia histdrico-critica, parece-
nos proficuo explorar a conversdo do conhecimento na dimensdo da aula. Essa questdo se
desdobra em outra, no processo coletivo do ato pedagdgico historico-critico. Nao pretendemos
transferir a totalidade da educacdo para a efetivacdo da aula. A efetivacdo de um projeto
educativo ocorre quando um grupo de pessoas trabalham com o mesmo fim, pois € necessario
que acdes sejam articuladas de forma continua, tendo em vista a importancia do tempo em
processos de longa duracdo como é a educacao escolar (MARTINS, 2016).

A aula representa um momento singular da totalidade educacdo, e por mais que as
condi¢des materiais cologuem o professor orientado pela pedagogia historico-critica isolado de
uma totalidade favoravel ao seu projeto educativo, é preciso garantir as condicdes minimas de
uma educacéo revolucionaria. Ao mesmo tempo que a singularidade da aula se impde como
barreiras que dificultam sua apreensao fora das condicGes que a materializa, ela é o motor que
oxigena a formulacdo didatica, ou seja, sua fonte inesgotavel para criacao.

Completando as definices de Abrantes (2018), ndo tomaremos a aula como evento
singular restrito as condicdes temporais, mas como fenémeno concreto. Sendo assim, ndo se
deve descartar o tempo de sua realizacdo e muito menos as condi¢des que a tornam irrepetivel,
mas centrar-se no que é universal, nas potencialidades da aula enquanto evento da pratica social
destinado a transmissdo do conhecimento. Nosso estudo busca a aula concreta pela analise da
aula empirica, a partir de relatos de professores obtidos por entrevistas; detalharemos tal
procedimento no quarto capitulo. Discutiremos agora o conhecimento biolégico a fim de captar
quais sdo as suas condicBes para 0 ensino e como o estudo dessa atividade cientifica revela

aspectos essenciais e capazes de promover desenvolvimento.



80



81

4 A BIOLOGIA COMO CIENCIA E O ENSINO ESCOLAR DO CONHECIMENTO
BIOLOGICO

Abordaremos, nesse capitulo, os estudos sobre a vida, buscando evidenciar como seu
processo histérico permitiu a objetividade e a universalidade dos conhecimentos sobre esse
fendmeno, constituindo as ciéncias bioldgicas. Nosso objetivo, ao realizar tal sistematizacéo, é
nos aproximar das modificacGes que esse conhecimento proporcionou e proporciona as relacdes
humanas, como possibilidade para identificacdo do que é indispensavel ao ensino. Assim, esse
percurso evidencia o saber escolar como sintese das relacbes essenciais que garantem a
existéncia dessa atividade cientifica e, consequentemente, a contribuicdo dos seus sistemas

conceituais a visdo de mundo materialista histérico-dialético.

4.1 Consideracdes iniciais a producdo do conhecimento cientifico na sociedade capitalista

Por mais variado que seja 0 campo cientifico, com seus métodos e contetidos, as ciéncias
tém como objetivo decodificar os fendbmenos naturais e sociais, representando o mundo de
forma objetiva a partir do conhecimento cientifico. Os processos que proporcionaram o
surgimento das ciéncias, fruto da complexificacdo das relagfes sociais, ndo sO se apresentam
enquanto consequéncia das necessidades humanas e do seu modo de organiza¢do, como
também geram novas necessidades e se desenvolvem por demandas da prépria area cientifica,
uma vez que “a maior parte das atividades humanas tém sua légica interna, que determina ao
menos uma parte de seu movimento” (HOBSBAWN, 2007, p. 277).

Inicialmente, apresentaremos alguns apontamentos a respeito da relacdo existente entre
a ciéncia e o modo de producdo capitalista como meio de antecipar determina¢cfes que agirdo
na forma contemporanea das ciéncias biologicas. Nesse movimento, abordaremos como o
nascimento da ciéncia refletiu na consciéncia social, sendo essa uma necessidade da converséo
do conhecimento cientifico em conteldo escolar. Tal reflexdo se justifica pois é nas
consequéncias desse conhecimento sobre a préatica social que residem as relages necessarias a
serem reproduzidas do ponto de vista do individuo. Dessa forma, 0 nosso objeto, a conversao
do conhecimento cientifico na praxis docente, é dependente da historiografia “internalista” e
“externalista” da ciéncia, por sua integracdo buscar representar a totalidade desse contetido
forjado pela atividade cientifica da Biologia, que é uma das dimens@es da pratica social.

Nas primeiras etapas de producdo material na historia da humanidade, inicia-se o
dominio das forgas naturais. A pratica humana é tomada sem direcéo de elementos tedricos que

pudessem requalificar a experiéncia com o fendmeno, uma vez que a forca da natureza néo
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estava integrada a producdo. A formacdo econdmica, o carater e objeto das ciéncias
contribuiram para a relacdo estabelecida entre produgdo e conhecimento cientifico. Por mais
que o préprio desenvolvimento interno da ciéncia pressione para que 0S Seus conceitos sejam
invalidados, descobertos ou requalificados, seu surgimento e desenvolvimento ndo é apartado
da atividade humana. Se a propria Biologia se torna cientifica pela sua diferencia¢do dentro das
ciéncias naturais, antes disso a atividade humana ja manipulava os fenémenos da vida, como
na préatica da agricultura, por exemplo. E dessa atividade, necessidades vao despontando mesmo
que, inicialmente, seja possivel apenas captar o comportamento dos vegetais em diferentes
ambientes e condicdes climaticas. A grande expansdo das sociedades burguesas colocou novos
desafios ao plantio e esses corresponderam a novas descobertas, que se refletiram em
tecnologias, forma exemplar pela qual engendra-se a relacdo metabdlica entre ciéncia e
capitalismo (SANTOS, 1983).

Quando comparamos as sociedades antigas com a sociedade burguesa, deparamo-nos
com diferencas significativas na incorporacdo do conhecimento no modo de produgédo. Marx
(2011, p. 490) vai afirmar que, diferentemente do que ocorria nas sociedades antigas, nas quais
a ciéncia e a arte moviam-se em esferas apartadas da maior parte da humanidade, o capital
“capturou o progresso historico € o colocou a servigo da riqueza”. A propria historia da
cientificidade da Biologia nos ajuda a entender essas diferencas, que correspondem também ao
papel que a ciéncia passou a ocupar na consciéncia social como instrumento de interpretacdo
do mundo. Mas, essa causacao também € efeito do desenvolvimento das forcas produtivas que
alteram o ritmo de desenvolvimento da ciéncia (VAZQUEZ, 2011).

A maximizacgéo do lucro na producéo, como principal motor de desenvolvimento das
forgas produtivas, atua como estimulo as descobertas cientificas. As navega¢des como forma
de expandir comércio e adquirir matéria-prima sdo exemplos que revelam a dependéncia do
conhecimento da natureza para o sucesso da producdo. Outro exemplo seria a utilizacdo dos
astros para se orientar e das forgas fisicas para garantir os navios em alto mar: “enquanto a fisica
se transforma para atender as novas necessidades do mecanismo de producao, a ciéncia quimica
entra numa etapa superior sob a pressdo destas novas necessidades de transformacdo das
materias-primas” (SANTOS, 1983, p. 21).

Ao mesmo tempo em que a forma de organizagdo social desbrava novas necessidades
cientificas, as condi¢cOes por elas criadas permitem que o desenvolvimento da préatica social
ultrapasse limites impostos pela propria natureza. Ainda hoje, as exigéncias da pratica
(biotecnologias, industria automatizada — microeletrnica etc.) representam grandes

tensionamentos para o desenvolvimento teorico cientifico. A ciéncia serve de forca teorica que
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se materializa e se objetiva na produc¢dao de uma sociedade enquanto “for¢a produtiva direta”
(MARX, 2011), teoria e pratica se fundem mutuamente. No sistema capitalista, 0s
desdobramentos cientificos sdo incorporados enquanto capital fixo, uma vez que técnicas e
maquinas sdo consumidas durante a producéo, sendo que, a partir disso, podemos medir a forga
produtiva da sociedade por esse capital pelos meios de producdo (MARX, 2011).

A competi¢do na produgdo atinge novos patamares com as inovagdes derivadas e
propulsoras do conhecimento cientifico. Assim, vantagens como custo mais baixo na producao,
devido a maior produtividade, elevardo os lucros até que tal inovacdo seja socializada e passe
a integrar a producdo de forma geral. Essa relacdo propaga o desenvolvimento privado do
conhecimento, pois, para o capitalista, a difusdo da nova tecnologia representa redugdo na sua
margem de lucro e, por isso, o controle do conhecimento que possibilita a tecnologia precisa
ser estabelecido até mesmo em sua formulacdo. Santos (1983) aponta os estudos de Hippel
(1977) sobre inovagdes em instrumentos cientificos, e demonstra, na sua primeira analise, que
80% dos casos possuiam certo controle dos produtores das inovagdes com 0s seus usuarios.

A monopolizacdo das transformacdes tecnoldgicas cria o poder de controle e
direcionamento das préaticas cientificas, regulando-as de acordo com as caréncias da
acumulacdo capitalista. Essa é a arma da empresa monopolista para controlar seus concorrentes
e seu maior poder de barganha, pois seu dominio se estende também a prépria producdo do
conhecimento cientifico. Para garantir que os investimentos necessarios sejam assegurados, tais
empresas passam a ter o Estado e as universidades como centro de atuacdo (SANTOS, 1983):

[O interesse do capitalista € o de] monopolizar a producdo do conhecimento
tecnologico, a pesquisa e a invengdo de novos produtos ou processos, e seus
desenvolvimentos para uso comercial. Também lhe interessa incrementar a
pesquisa e o desenvolvimento articulados com a produgdo de conhecimento
cientifico nas universidades ou em outras instituigdes, como também articula-
los com a demanda estatal (particularmente militar) por novas tecnologias
(conforme uma pléiade de objetivos das empresas ou grupos econémicos). O
sistema das marcas e patentes vem coroar esta monopolizagdo [...]. Todavia,
dominar a produgdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, monopolizar a
propriedade dos seus resultados, o direito da sua aplicagdo e, finalmente,
orienta-lo na direcdo dos objetivos assinalados anteriormente obrigam o modo
de producéo capitalista a intervir cada vez mais na producdo cientifica, a utilizar
o0 aparelho estatal como apoio fundamental nesta tarefa e a promover a ciéncia
como objeto central da formacdo cultural e da educacdo (SANTOS, 1983, p. 59-
60).

Uma das evidéncias do desenvolvimento do capital € quando o carater cientifico é
conferido a producdo. Assim, uma das qualidades do capital fixo € a submissdo das forcas

naturais aos seus servicos. Se, na antiguidade, a ciéncia tinha a técnica como a fomentadora

mais significativa de descobertas — ndo precisamos ir muito longe, o préprio microscopio
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representa essa tendéncia —, essa relagdo é invertida no amadurecimento do capitalismo,
quando a tecnologia passa a ser o campo de atuacdo da ciéncia e é eliminada, assim, a
aleatoriedade da producéo e da descoberta.

A automacdo das industrias representa o Ultimo e maior passo dado a incorporacao da
ciéncia na producdo. Assim como as industrias potencializaram a producéo de conhecimento,
foram elas que passaram a exigir a ciéncia ndo apenas na direcdo dos produtos, mas também
nos processos que controlam a propria producdo. Acusamos a forma capitalista de aplicacéo
das maquinas na producdo de ampliar a estranheza dos individuos com os produtos: por suas
habilidades ndo corresponderem a poténcia dos objetos, o seu desenvolvimento resulta na
completa automac&o das industrias. Dessa forma, séo redirecionadas, até mesmo, as habilidades
intelectuais de controle e gestdo das tecnologias; tarefas como programacdo, controle e
retificacdo da producdo sdo transferidas as inteligéncias artificiais. Assim, enquanto a
Revolucdo Industrial centrou-se na producao e na transferéncia de energia, “libertando o
homem, em principio, do trabalho muscular penoso, [n]a revolucdo do século XX opera-se
sobretudo na substituicdo do trabalho especializado do operador pela méaquina ou pelo
dispositivo eletronico” (BERNAL, 1965, p. 709).

A producdo automatica, apesar de ja visionada pelos capitalistas, s6 ocorre nas Gltimas
décadas (a partir de 1950) gracas ao desenvolvimento da eletrénica e das redes de comunicacéo.
Essas mudancas sdo possiveis devido ao novo gerenciamento das indudstrias, que passa a
integrar toda a producdo, monopolizando todos 0s seus processos, o que Santos (1983) chama
de revalorizacdo de toda a operacdo produtiva. Dessa nova disposi¢éo da produc¢édo, novos bens
sdo possiveis, principalmente aqueles que limitam a manipulagcdo humana na sua confeccédo
(reatores nucleares, produtos quimicos em altas temperaturas etc.).

Podemos dizer gque, atualmente, vivemos a plena incorporacdo da ciéncia a producéo.
Isso ndo significa, contudo, reduzir todo processo criativo da ciéncia as demandas da producao,
por mais que sua determinagdo aja em todas as esferas da préatica social; por essa razéo
entendemos ser relevante a preservacao da distingdo analitica entre pesquisa béasica e aplicada.
A bésica é aquela destinada ao progresso geral do conhecimento e que, muitas vezes, antecipa
problemas que nem mesmo o modo produgdo tem em vista, permitindo o surgimento de
conhecimentos novos que possibilitam mudancas substanciais; as pesquisas aplicadas, por sua
vez, visam a resultados préaticos e derivam da pesquisa basica.

Essa divisdo, em Santos (1953), ajuda-nos a entender a proporcao e o local de producao
dessas pesquisas, que mesmo tendo as universidades como espaco privilegiado para pesquisas

basicas, seus instrumentos, como os laboratorios, acabam, devido ao financiamento, voltando-
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se para 0s principais produtores de pesquisas aplicadas — as empresas. Vejamos o que nos diz
0 autor:

Do desenvolvimento geral do conhecimento (pesquisa basica) incumbe-se a
universidade; da sua aplicagdo (pesquisa aplicada e desenvolvimento), sua
transformacdo em propriedade privada e instrumento de monopdlio, ocupam-
se as empresas. Ao Estado compete as pesquisas de interesse mais geral,
porém ele financia amplamente também a atividade de pesquisa e
desenvolvimento das universidades e empresas privadas. Os fundos séo
publicos, mas a apropriacdo dos seus resultados é absolutamente privada
(SANTOS, 19853, p. 69).

Percebemos que o publico e o privado se confundem na producdo do conhecimento:
acelera-se a inovacdo dos produtos, variando a sua qualidade em busca do aumento do seu
consumo. Dessa forma, as técnicas mercadoldgicas passam a dominar, condicionar e deformar
as pesquisas e 0s avangos coletivos, como sociedade, sdo reduzidos ao desempenho da
producdo. A acumulacdo capitalista passa a ser dependente das inovacdes cientificas, mas esses
mesmos interesses possibilitaram o numero crescente de cientistas a cada geracao, reduzindo a
ciéncia de génios para ciéncia de grupos. Por mais que a determinacdo econdmica agisse sobre
os interesses fundacionais de tais grupos, essa expressdo quantitativa é consequéncia das
préprias descobertas que abrem novos campos e revelam novas possibilidades.

A andlise histdrica da ciéncia, ao buscar sua expressao na sociedade a partir de analises
das forcas produtivas em forma de saber, também “como 6rgaos imediatos da praxis social, do
processo real da vida” (MARX, 2011, p. 589), como afirmam Colturato e Massi (2019),
representa 0 movimento analitico externalista na historiografia da ciéncia que, apesar de ser
duramente criticada pelo seu teor econdmico e generalista, é tido como contraponto necessario
a abordagem internalista. Tal abordagem, apesar de garantir um rigor metodolégico devido aos
estudos dos conceitos sucessivos de cada ciéncia, e como esses estudos sdo relacionados aos
problemas da propria area, escora-se na defesa da neutralidade carecendo de andlise da
totalidade.

Esse embate internalista e externalista segue durante todo o século XX e, dificilmente,
podemos falar de sua superagéo, mas concordamos com os autores quando afirmam que superar
os dois campos por incorporacdo € a saida dialética para esse entrave (COLTURATO; MASSI,
2019). E o processo metabdlico sociedade e natureza que deve guiar a anélise historica da
ciéncia, ou seja, como a vida real das pessoas é conduzida diante das barreiras naturais. O
marxismo se conecta duplamente com a ciéncia, seja como parte da atividade humana
dependente das varias necessidades forjadas na sociedade, em sentido mais amplo, ou como a

esséncia é revelada a cada passo objetivo do conhecimento cientifico, o que faz atribuir
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cientificidade a sua l6gica enquanto leis gerais da transformacdo (HALDANE, 1939). Hessen
(2009) traz ponderagdes e apontamentos importantes para esse movimento analitico da ciéncia:

Seria, no entanto, uma simplificacdo grosseira derivar todos os problemas
estudados por varios fisicos e todas as tarefas que eles resolveram diretamente
da economia e da tecnologia. De acordo com a concepcdo materialista da
historia, o fator determinante final no processo historico € a producéo e
reproducdo da vida real. Mas isso ndo significa que o fator econémico seja o
Unico fator determinante. A situacdo econdmica é a base. Mas o
desenvolvimento de teorias e o trabalho individual de um cientista também
sdo afetados por varias superestruturas, como as formas politicas a luta de
classes e seus resultados, o reflexo dessas batalhas nas mentes dos
participantes — em questdes politicas, juridicas e filoséficas, teorias, crencas
religiosas e seu subsequente desenvolvimento em sistemas dogmaticos
(HESSEN, 2009, pp. 61-62).

Seguiremos este capitulo abordando a influéncia desses esquemas dogmaticos nos
processos que deram a Biologia seu estatuto de cientificidade, que sé foi conquistado com o
desenvolvimento de técnicas e conceitos capazes de explicar objetivamente o funcionamento
da vida e do intenso entrelacamento desses objetos, ideativos e materiais, tanto na consciéncia
social, como no modo de producgdo. Essa anélise deve nos levar a explicacGes 16gico-historicas
— ou, pelo menos, nos permitira germina-las — para direcionarmos a transmissao desses

conteddos encarnados na atividade cientifica da Biologia.

4.2 A edificacao da atividade cientifica da Biologia

Quando recorremos a cada periodo histérico para identificar os primeiros passos da
ciéncia natural, é possivel observar que cada época apresenta uma estrutura conceitual. Esta
ultima, mesmo ndo sendo uniforme, revela consequéncias em a¢fes e pensamentos. Numa
perspectiva materialista e dialética, seria um erro acreditar que, na histéria da Biologia, cada
época se diferencia da outra por mudancas de paradigmas ou até mesmo de conceitos. Em nossa
exposicdo, daremos mais atengdo aos problemas que sustentaram a cientificidade das ciéncias
da vida, e as suas implicacdes, do que a ordem cronoldgica de seus acontecimentos, sem,
contudo, deixar de presentifica-la na medida em que for necessario a compreensao do leitor.

Ao analisarmos a Histéria Natural, gérmen das ciéncias biologicas, ndo so
identificamos a permanéncia do vitalismo, como teoria que atribui forca vital de carater
metafisico aos fendbmenos bioldgicos, como sua renovacdo na tentativa de reorientar a teoria
evolutiva. Alguns problemas do século XIX e XX ja eram conhecidos desde Aristoteles; a
evolucéo, por exemplo, ndo foi uma novidade darwiniana. Estudar problemas e ndo apenas

periodos pode ser uma saida para a analise da historia da Biologia (MAYR, 1998).
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Temos pouco acesso a acimulos sistematizados de civilizagbes mais antigas que nos
possam revelar mais detalhes da génese do pensamento cientifico natural ou que pudessem ter
orientado a ciéncia moderna, como o pensamento grego. Reconstituir a difusdo do pensamento
grego pelo mundo pode nos ajudar a identificar como suas contribuicdes se relacionaram com
as demais atividades pré-cientificas ja desenvolvidas no Egito antigo e na Asia, por exemplo, e
de que forma essa relacdo refletiu nas contribui¢fes dessas sociedades para ciéncia moderna.
Essa relacdo é impreterivel para a condi¢édo histdrica da ciéncia, pois a poténcia europeia pés
Idade Média e todo contexto de dominacéo de novos territérios caminhou para a padronizacao
das formas de conhecimento, sendo dominantea influéncia grega .

Se, no Egito antigo, a anatomia j& era manipulada, bem como o uso de anestésicos e
técnicas de engenharia naval, é a objetividade desse conhecimento que o torna universal e
tendéncias objetivas de outros povos passam a interagir com as descobertas. E o que ocorre
com o oriente, quando o pensamento grego deixa de ser destaque na Europa ocidental, tendo
suas obras traduzidas a influenciar outras atividades pré-cientificas. A contribuigdo grega ao
retomar toda Europa em seu Renascimento é enriquecida pela pratica de outros povos
(BENOIT; MICHEAU, 1989).

Mayr (1998) destaca trés contribuicbes dos gregos para o desenvolvimento das
ciéncias bioldgicas: i) a descricdo detalhada das plantas e animais, observada principalmente
na domesticacdo desses seres (Historium animalium, de Aristételes); ii) a relacdo dos
fendmenos naturais e suas causas, atribuindo causas naturais para os fendmenos e nao a fatores
misticos; iii) os estudos biomédicos realizados na escola de Hipdcrates e, consequentemente, o
acumulo de conhecimentos no campo da anatomofisiologia.

Benoit e Micheau (1989) discordard de Mayr (1998) quando o autor reduz a
contribuicdo dos arabes as ciéncias da vida apenas pela traducdo dos escritos de Aristételes,
que é recolocado no centro de debates no ocidente. Aristételes influenciara um dos primeiros
naturalistas arabe, Al-Jahiz (séc. 1X), conhecido por descrever as relacfes ecolégicas de
sobrevivéncia com forte inclinacdo ao que chamamaos atualmente de adaptacdo, com elementos
da teoria evolutiva. Na anélise de Palacios (1930), o teor cientifico do livro é confundido com
o folclore, isto é, com supersticbes que buscam valorizar a criagdo divina. Al-Jahiz foi
amplamente estudado pelos mulgumanos e seus textos circularam no ocidente antes mesmo de
figuras como Lineu e Buffon.

Lukacs (1966) vai afirmar que o progresso do género humano produz reflexes que
tendem a personificar a vida cotidiana, sendo essa uma das barreiras para o desenvolvimento

do pensamento cientifico.
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Os progressos do género humano em seus estagios primitivos (e, como
veremos, ndo s6 neles, ainda que logo a forga das resisténcias seja muito
menor) produzem formas de reflexo e de pensamento que, em vez de
ultrapassar radicalmente as formas ingénuas e espontaneas da personificacéo
e antropomorfizacdo da cotidianidade, as reproduzem a um nivel superior e,
precisamente com isto, pdem barreiras ao desenvolvimento do pensamento
cientifico” (LUKACS, 1966, p. 147).

Os préprios egipcios s avancaram no seu conhecimento sobre anatomia humana
guando deixaram de acreditar que a alma fugiria do corpo quando ele fosse aberto. A busca pela
salvacdo da alma é o regulador da objetividade na pratica de povos religiosos, por mais que a
religido represente um salto metafisico quando comparada as concepg¢bes magicas, que também
atuam na linha da antropomorfizacdo da realidade. Entretanto, o advento do demiurgo na
prépria religido eleva a nivel global o que é tido como ético, assim, fenbmeno e esséncia passam
a se referenciar na salvagdo do sujeito, a propria fé, pretensiosamente, assume maior
centralidade que o conhecimento, sendo forma superior de dominio do essencial (LUKACS,
1966). Quando a propria religido ganha terreno e se institucionaliza em igreja, passa a postular
seu “sistema tedérico”, e como fundamento, “sem critica em razdo de sua qualidade de
principios, os objetos e as conexdes antropomorficamente postos pela fé, se limita a generalizéa-
los intelectualmente, fixando-os como dogmas sem superar a tendéncia antropomdrfica que lhes
é essencial” (LUKACS, 1966, p. 129).

A ciéncia surge como desantropomorfizadora tanto do objeto como do sujeito. No que
diz respeito ao objeto, é abandonada a sua esséncia autdbnoma, aquela apartada das condicdes
materiais. Quanto ao sujeito, sdo introduzidas, em seu reflexo para 0 mundo sensivel, mediacoes
que evitam deformacdes da realidade pelo pensamento personificador, uma vez que a
externalidade dos fendmenos da vida soa de forma paradoxal, afinal, como pode a vida ter
surgido da matéria inorganica? (LUKACS, 1966).

A Grécia representa o local onde embates entre as tendéncias personificadoras e o
pensamento cientifico foram germinados. Como causadora de todas as coisas, a figura divina é
realocada no pensamento grego. Na Grécia antiga, a busca pela causa dos fenbmenos naturais
ndo ocorria, necessariamente, por meio das explicagdes misticas, por mais que a baixa exigéncia
do modo de producdo tenha proporcionado pouco desenvolvimento dos métodos investigativos.
“Como consequéncia, na evolugdo grega, os resultados de uma investigagao tedrica ndo tém
influéncia decisiva na producdo, nem os problemas da producdo uma influéncia fecunda na
ciéncia” (LUKACS, 1966, p. 152). Basicamente, 0s gregos acreditavam que 0 pensamento
concentrado no problema, de forma especulativa, seria o suficiente para responder as perguntas

que decodificam a vida.
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Como Engels o mostrou, os pensadores da antiguidade souberam apresentar
um quadro valido dos fenémenos naturais e de seu encadeamento universal.
Chegaram a essa concepcdo correta, no conjunto, por meio da percepcdo
sensivel imediata e da reflexdo. Para ter uma visdo verdadeiramente cientifica
da natureza ndo basta essa percepcdo imediata das interdependéncias e
interacBes dos fendbmenos e objetos naturais, é preciso estudar os fenémenos
e objetos naturais isoladamente, sua interdependéncia e seus diversos aspectos
(FATALIEV, 1966, p. 36).

Esses estudos demandam grandes aprimoramentos de técnicas e tecnologias que s
foram garantidos na época moderna, quando a producdo material foi incrementada e viu
ascender a classe burguesa. A fisica, como a conhecemos, foi a ciéncia forjada nesse ritmo
acelerado de desenvolvimento, jamais visto pelos povos antigos e medievais. As ciéncias que
mais rapidamente se desenvolveram foram aquelas exigidas no progresso técnico determinado
pela producdo. Assim, “a matematica esta ligada menos diretamente a producao, e isso poderia
explicar que seu nivel na sociedade grega antiga estivesse situado muito acima da fisica
especulativa de Aristoteles” (VAZQUEZ, 2011, p. 248).

No século XVII, por exemplo, a Fisica e a Astronomia engatavam sua revolucéo, tendo
Newton como seu expoente, por conseguinte, a Fisica passa por estagios de “ciéncia normal”,
com novos campos de pesquisa e descobertas, como a termodinamica e o eletromagnetismo. A
Quimica foi o ramo das ciéncias naturais que mais se conectou com a pratica industrial, como
fundamental recurso da inddstria téxtil e o papel de modificar a matéria. Antes mesmo da
Revolucdo Francesa [1789], a Quimica ja avancava em sua sistematizacao, ordenando seus
experimentos e elucidando seus processos. E nesses adventos que a Quimica encontra em sua
estrutura condicOes de analisar a vida a partir de seus termos, a reagdo do oxigénio na respiragéo
é descoberta, assim com a reproducédo sintética de compostos organicos. Por mais que uma
régua cientifica passe a ser tomada para analise da vida, ainda se mostra insuficiente para
explicar a emergéncia do vivo (HOBSBAWN, 2007).

Na era do capital mercantil, a Fisica avanca por meio de solugdes dos problemas da
producéo e esse contexto se intensifica, configurando-se como um fator para o desenvolvimento
tedrico. Newton toma a mecénica como investigacdo por ser um homem do seu tempo,
mergulhado nos problemas de sua época. A ciéncia se desenvolveu com a burguesia que
investiu em escolas profissionais e em sociedades cientificas, tendo Newton como um dos
maiores representantes, e coube a ele organizar os problemas fisicos por meio de uma estrutura
tedrica consistente do ponto de vista da mecanica. Hessen (2009) revela o estudo minucioso de
Newton sobre as técnicas apreendidas na producgdo, tanto como forma de otimizé-las e de

revelar o fendmeno natural que as garantem, desde os mecanismos de direcdo das navegagoes
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até os métodos de obtencdo de metais. Esses estudos resultaram em sua obra mais importante:
Principios matematicos da filosofia natural.

Essa obra ndo representa apenas as formulacbes aplicadas da Matematica que nos
levaram a Fisica, ela exprime, sobretudo, uma visdo de mundo com forte influéncia na vida real
das pessoas. A obra passa a fortalecer a ideia de que o conhecimento € possivel apenas quando
se conhece as causas, e todas as coisas que se relacionam correspondem a causa mecanica.
Contraditoriamente, a figura divina ndo encontra seu divorcio com a ciéncia diante do
mecanicismo. O proprio Newton, de certa forma, conserva esse entrave ao afirmar que o
movimento dos planetas tem como uma das forcas o “impulso original”, sendo Deus o
responsavel (HESSEN, 2009).

Na atualidade, a producdo continua estimulando a ciéncia, até mesmo aquela que
exigia pouco desenvolvimento pratico, como a Matematica, na qual a pratica experimental da
Fisica e as tecnologias cobram novas abstracdes do seu campo. Novos problemas despontam a
cada avanco do ser humano sobre as forcas da natureza e o conhecimento cientifico surge como
necessidade pratica de manipular esses fenbmenos ao penetra-los com técnicas e tecnologias
cada vez mais refinadas. Temos a questdo energética atual, que impde buscas de fontes que
sustentem o consumo progressivo da populagdo, como o controle da fuséo nuclear, e a atuagéo
da Biologia na agricultura para garantir a producdo e o surgimento da cibernética como forma
de controlar sistemas complexos e dinamicos:

Tudo isso obrigava a um aperfeicoamento muito elevado dos métodos de
direcdo, e essa necessidade s6 poderia ser satisfeita com a criacdo de uma nova
ciéncia — a cibernética —, baseada nos fundamentos teéricos da matematica
e da légica. O mesmo se pode dizer do desenvolvimento de alguns ramos
especificos dessa nova ciéncia, surgidos da necessidade formulada atualmente
pela automagéo da producdo (VAZQUEZ, 2011, p. 251).

O pensamento fisico-matematico é consolidado na Revolucdo Cientifica (XVI-XVIII),
que se afasta do pensamento aristotélico, uma vez que sua grande contribuicdo a ciéncia natural
estd nas ciéncias biologicas. Diferente da maioria dos gregos, Aristoteles concebeu outros
métodos para investigar a vida. Foram as assertivas de Aristoteles que contribuiram para
diferenciarmos as ciéncias bioldgicas das ciéncias fisicas e, em consequéncia disso, o filésofo
grego postulou ser necesséario mais do que as leis da Fisica para garantir a fecundacdo de um
ovulo (MAYR, 1998).

A observacdo e a comparacdo foram 0s mecanismos que permitiram a riqueza das
obras do filésofo grego para Histéria Natural. O sentido e a razdo se diferenciam e ganham

outros contornos para Aristoteles, a forga dos processos bioldgicos nas suas observagdes era
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identificada como mecanismo do proprio ser. No século XIII, “a Historia Natural se converteu
em uma ciéncia que combinava a observacdo com um sistema de explicagdes naturais, e isso se
deve em grande parte,as obras biologicas do préprio Aristoteles” (CROMBIE, 1987, p. 131
apud TRIPICCHIO, 2005, p. 87).

Na busca das relagbes essenciais contidas na atividade cientifica das ciéncias
bioldgicas para conversdo desse conhecimento em saber escolar, como determinagdo do nosso
objeto de estudo, é fundamental que analisemos os procedimentos investigativos, tanto como
forma de elucidar as dimensdes do objeto de estudo da Biologia, uma vez que sua organizagado
acompanha o movimento objetivo do fendbmeno, tanto como contetido da propria ciéncia para
0 ensino. Por isso, como forma de promover, em nossos escolares, 0 pensamento teérico, a
conversdo do saber precisa se fundamentar em estudos sobre a natureza do conhecimento
empirico e tedrico e suas correlacdes com 0s aspectos cognitivos da atividade humana que tém
como “substrato unificador” a formacdo de conceitos. Essa € uma via para reconhecermos o
lugar da empiria cientifica nas elaboracGes didaticas e como seus métodos refletem o
desenvolvimento historico do “fazer cientifico” (MESSEDER NETO, 2015).

A classificacdo dos seres vivos se realiza pela observacao de suas estruturas, sendo
edificada, segundo Jacob (1983), por formas que, antes mesmo de Aristételes e até da
escolastica, possibilitaram certa classificacdo da natureza a partir de uma ideia geral sobre ela,
agrupando os seres pela semelhanga das estruturas. A histéria natural progride na distin¢ao
entre a esséncia e o acidental, sendo esse 0 percurso para a verdadeira ordem existente na
natureza. A comparacdo, para além da semelhanca, como movimento analitico da observacao,
passa a exigir outro nivel de apreenséo que escapa a sensibilidade empirica. E no final do século
XVII que todas as analogias duvidosas comecaram a ser rejeitadas, e a observacgao passa a ser
dirigida pela busca da esséncia, que tem seu conceito modificado desde Aristételes até Lineu,
mas, em ambos, é subjacente a analise e classificacdo. Se buscamos a classificacdo de alguns
passaros, é preciso que eles apresentem diferencas e que elas ndo sejam variag¢6es do individuo
singular.

Eis a dificuldade da classificagdo: realizar a escolha do essencial, sendo “essencial” a
singularidade como resultado da “geragao continua das espécies”. Dessa forma, a observacao
se transforma em uma etapa e ndo se finda no passaro a ser classificado no género x ou y. Ela
recorre a um elemento exterior, que “ndo se baseia unicamente na estrutura visivel dos seres,
mas na permanéncia dessa estrutura através das geragdes” (JACOB, 1983, p. 58). Reconhecer

os limites da observacao para classificacdo € resultado do desenvolvimento objetivo da Historia
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Natural. Nesse sentido, veremos mais adiante o papel desempenhado pela reproducéo e pela
espeécie no sistema conceitual da Biologia.

Apesar de Aristoteles ter contribuido para a Biologia criar uma barreira entre a matéria
animada e inanimada, com contribuic6es a epigénese, sua reflexdo acabou sendo referéncia para
uma visdao hierarquizada e orquestrada por uma concepgdo teleoldgica, que predeterminava as
direcbes dos fendmenos naturais. Para ele, todo esse movimento da matéria animada era
atribuido a alma, que ¢é capaz de hierarquizar as qualidades do ser. “Ha seres com todas as
faculdades da alma; em outros apenas algumas ou uma, podendo ser essa faculdade: a nutri¢éo,
0 apetite, a sensibilidade, a locomocgédo ou/e pensamento” (ANDERY et al., 1988, p. 91).

A racionalidade cientifica grega possibilitou questionamentos sobre as determinantes
que dirigem os fenbmenos naturais e esses questionamentos, no campo bioldgico, ndo foram
respondidos satisfatoriamente com o arcabouco conceitual predominante na época. Temos no
pensamento grego embrides tanto do fisicalismo, como do vitalismo. E importante
caracterizarmos tais correntes e sua expressao como um problema cuja solugdo se assenta no
desenvolvimento do pensamento bioldgico. Essas discussdes se arrastaram por séculos, com
novas roupagens e entraves so detectados pelo avanco das técnicas e dos métodos, dando a
Biologia nucleos validos que integram a sintese dominante conhecida como organicismo.

Um dos principais objetivos da Biologia é esclarecer o fendmeno vida. Quando
falamos de vida, ndo nos remetemos a uma entidade independente ou forca vital que garante os
movimentos necessarios para que as coisas interajam e alterem qualitativamente o seu estado
guando comparado a matéria inanimada — essa € a caracterizacdo do vitalismo. Esse
pensamento nasce como oposi¢do a ideia de que todos os fendmenos naturais sdo explicados
pela linguagem matematica e que a forca motriz dos fendmenos naturais, até mesmo 0s
bioldgicos, sdo de natureza fisico-quimico — eis o pensamento fisicalista. Platdo e Aristételes
germinam ambas as concepcdes, seja pelo mecanicismo ou pela teoria da alma que hierarquiza
os seres vivos (GERALDO, 2018).

O mérito do mecanicismo, que tem o fisicalismo como sua maior expressao nas ciéncias
da natureza, foi garantir a crise do pensamento magico, questionado pelas explicagdes naturais
dos fendmenos. Mas, sua visao unilateral, que busca adequar a investigacdo de qualquer objeto
natural aos métodos das ciéncias fisicas, tornou-o insatisfatorio as ramificagdes do campo
cientifico. Platéo, a partir de abstracdes advindas da geometria, reconhece a imutabilidade de
suas formas, por mais variaveis que elas possam ser. Tais deducBes consolidam seu
essencialismo, que sé teve seu efeito paralisador reduzido nas ciéncias bioldgicas com a teoria

da evolucédo. Tais contribuicGes ultrapassaram o seu tempo; ao enfatizar a alma, “[...] bem
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como no arquiteto (demiurgo) do Cosmo, permitiu, por meio do neoplatonismo, uma conexao
com o dogma cristdo, que dominou o pensamento do homem ocidental até o século XVII”
(MAYR, 1988, p. 109, grifo nosso). Lucédks (1966) relaciona o essencialismo com a
personificacdo dos fendmenos naturais, o que levaria a antropomorfizacdo da natureza.

E possivel destacar diversos pesquisadores que formularam a favor do fisicalismo.
Apesar de ter sido suficiente para confrontar a visdo mitolégica dos povos antigos, sua
expressao foi reduzida, na época medieval, pela visdo cristd de mundo, e como vimos, é
requalificado no pensamento cientifico moderno como base da revolucdo cientifica. A
fisiologia é a &rea da Biologia que se viu beneficiar desse progresso. DuBois-Reymond (séc.
XIX) desfez o mistério da fisiologia dos sistemas nervosos ao detectar a natureza elétrica para
a comunicacdo entre os nervos; Schleiden (séc. XIX), pela Botanica e Citologia, afirmou que
as plantas sao feitas de células e seu material é produzido por essas unidades funcionais da vida.
A Biologia funcional sera a ala bioldgica que iré se satisfazer diante das explicacfes Fisicas e
Quimicas, por lidar com a fisiologia de todas as atividades do organismo, especificamente dos
processos celulares (MAYR, 2005; MAYR, 2008). A citacdo abaixo, do matematico Jacob
Bronowski, exemplifica o nivel de hierarquizacdo das ciéncias:

Hoje em dia, a nossa confianca em alguma ciéncia é, grosso modo,
proporcional ao volume de matematica que ela emprega... Julgamos que a
fisica é verdadeiramente uma ciéncia, contanto que ela ndo se apegue, de
algum modo, ao mais informal odor (e 6dio) do livro de receitas culinarias da
quimica. Se avangcarmos mais em frente para a biologia, depois para a
economia, e por fim para os estudos sociais, perceberemos gque estamos como
que escorregando ladeira abaixo, longe da ciéncia (BRONOWSKI, 1960, p.
2018 apud MAYR 1998, p. 59).

E na relagdo com a matematica que a fisica ganha o status de diagnosticar a
cientificidade das novas ciéncias. A matematica representa, para a ascensao da ciéncia, o melhor
sistema de signos, o proprio Galileu chega a afirmar que a linguagem da natureza € a linguagem
matematica. E com Newton que o céalculo perdera sua significacdo puramente matematica,
segundo Jacob (1983), a incorporacao do sistema de signos da Matematica passa a interpretar
0s resultados das observacdes como deducdo das leis da natureza. Dessa forma, a anélise
Matematica dos fendmenos fisicos corrobora a lei de integracdo do universo. Sem uma
formulacdo matematica, a gravidade torna-se uma forca inadmissivel.

A Fisica ndo ganha esse destaque apenas pela sua contribui¢do, mas também por ser a
ciéncia que mais se “exprime” na linguagem matematica. Discutiremos mais adiante alguns
elementos para a unidade das ciéncias em sua disciplinarizacao escolar, e por isso, chamamos

atencdo para a totalidade dos fendmenos e para a elaboracdo humana do conhecimento para sua
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captacdo. Por mais que a divisdo do trabalho atue na fragmentacdo dessa elaboracdo, a
totalidade atua a favor da unificacdo. Dessa forma, a validade de uma ciéncia natural esbarra
nas conquistas epistemoldgicas de sua ciéncia vizinha, afinal, “um sistema vivo ndo ¢ ‘primeiro’
fisico-quimico e ‘entdo’ bioldgico. Ele ¢ a0 mesmo tempo fisico-quimico e biologico” (EL-
HANI, 2002, p. 22).

O reducionismo cartesiano engendrado pela Fisica, e como veremos, reacendido na
Biologia com as descobertas moleculares, tem como principio ontolodgico: i) todo sistema é
constituido por um conjunto de partes/unidades; ii) tais partes afetam o todo de forma
homogénea; iii) as partes tém primazia em relacdo ao todo, existem posterior e
independentemente; iv) causa e efeito sdo separados em dimensdo do sujeito e objeto,
respectivamente (LEVINS; LEWONTIN, 2009).

O erro do reducionismo como ponto de vista geral é que ele supde que o objeto
de dimenséo superior é de alguma forma “composto” de suas projecdes de
dimensdo inferior, que tém primazia ontol6gica e que existem isoladamente,
as partes “naturais” das quais o todo é composto (LEVINS; LEWONTIN,
2009, p. 271).

A fragueza de uma explicacdo mecanicista para os fenébmenos biolégicos provoca
reacOes dos estudiosos da Histdria Natural. E. Strasburger (séc. XIX), por exemplo, via 0s
efeitos do nucleo na célula como propagacdo de movimentos moleculares. J& Hans Driesch
(séc. XX) s6 abandona o fisicalismo quando constata que embrides de ouri¢o-do-mar, quando
divididos, geram dois individuos e ndo meio organismo (MAYR, 2008). Neste ponto, podemos
estabelecer um paralelo com a ideia de que a unidade da ciéncia ndo deve esbarrar na
particularidade de cada objeto de estudo. O exemplo de Driesh relaciona a Biologia com as
outras ciéncias naturais, pois se a vida ultrapassa a fronteira da esfera inorganica tdo pouco as
leis dessa esfera sdo violadas para o fendmeno reproducdo — como a manutencdo da massa
inicial, mas agora em dois ovos, respeitando assim a lei da conservacao das massas.

Todavia, as pretens@es do sistema fisicalista, além de suporem uma correlacdo entre
os fendmenos, também promovem sua identifica¢do, “por exemplo, a dptica pode ser reduzida
a teoria eletromagnética porque os raios de luz sdo ondas eletromagnéticas e ndo apenas porque
0s seus respectivos comportamentos estao correlacionados” (MARTINS, 1997, p. 272). Se as
explicagOes fisico-quimicas ndo eram suficientes para representar a vivacidade da matéria
animada, restou para os cientistas divergentes uma Unica saida: abracarem o vitalismo.

Concepcdes divergentes e contraditorias coexistiram dentro do desenvolvimento da
Biologia, 0 que faz essa ciéncia ndo se adequar as estruturas cientificas descritas por Thomas

Kuhn. O arcabougo teodrico do autor considera que a ciéncia avanca por revolugdes que séo
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seguidas de periodos de constante estabilidade — a “ciéncia normal”. O que da coesdo a
concepgdo de Kuhn € a categoria paradigma. Nem mesmo a teoria evolutiva se enquadra no
modelo revolucionario cientifico de mudancas de paradigmas, por consistir em teorias aceitas
gradativamente em maior e menor grau, que disputam espaco com teorias divergentes. No
pacote tedrico de Darwin, a descendéncia comum foi a primeira teoria aceita, ja a selecdo
natural, proposta em 1859, sofre oposicéo e s vira sintese evolucionista em meados de 1940
(MAYR, 2008).

S80 esses fatores histdricos que nos mostram que uma explicacdo linear do
desenvolvimento da Biologia ndo garante um percurso légico das principais influéncias teéricas
que a consolidaram na modernidade a partir do século XIX. A oposicdo entre fisicalismo e
vitalismo € esclarecedora nesse sentido. A forca vital (Lebenskraft) que dirige os eventos da
matéria animada, podia, para 0 pensamento grego, ser respondida pelo esforco especulativo
sobre a alma das coisas e do ser. Na ciéncia moderna, a busca pela Lebenskraft continua, afinal,
se a gravidade € capaz de controlar os movimentos dos astros, como demonstrado por Newton,
é possivel que haja similaridade no controle dos fenémenos da vida. Dois fatores histdricos
podem ser atribuidos a crise do vitalismo: tanto o fracasso de experimentos para provar a
existéncia de Lebenskraft, como o surgimento da Biologia molecular e da genética, por
preencherem lacunas que eram ocupadas por explicagdes ndo materiais — muitos dos seus
problemas sdo hoje respondidos com o conceito de programa genético.

Podemos considerar um tanto justificavel o fortalecimento do vitalismo nos séculos
da Revolucao Cientifica. A visdo de Descartes do organismo enquanto uma maquina torna
indispensavel os questionamentos levantados pelos vitalistas sobre a capacidade de esse
organismo se reproduzir ou até mesmo regenerar partes perdidas. Por mais objetiva que possam
parecer as proposicoes dos fisicalistas, elas eram incapazes de qualificar os termos usados para
explicar o direcionamento dos fendmenos bioldgicos. Para eles, uma formulacéo vitalista era
aceitavel quando a forca vital era substituida por termos como “energia” e “movimento”.
Wilhelm Ostwald (1985 apud MAYR, 2005, p. 25) “definiu o ouri¢o-do-mar como outra
matéria qualquer, ‘uma soma coerente e especialmente discreta de quantidade de energia’”.

Apesar de o principio vitalista ter se oposto a sele¢do natural devido a explicagdo da
luta pela sobrevivéncia, enquanto mecanismo que opera a vida, e ter retirado tais fendmenos da
esfera cientifica, sem 0s seus embates com o fisicalismo dificilmente teriamos chegado ao
estado atual da Biologia enquanto uma disciplina cientifica (JACOB, 1983). Se a Revolugao
Cientifica ndo foi capaz de abalar as estruturas do pensamento bioldgico, ela produziu tentativas

que culminaram em explicacdes objetivas sobre a origem, a transformacao e a manutencao
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da vida. Em nossa avaliagéo, esses sdo trés problemas que, de alguma forma, toda atividade
cientifica da biologia busca resolver, ndo por acaso, retomaremos a eles na discussao sobre o0s
objetos de ensino como movimento necessario a conversdo do conhecimento cientifico.

A origem e a transformacéo da vida, por exemplo, sdo problemas obscurecidos pelo
vitalismo de tal forma que sua solugdo traga dois caminhos possiveis para Biologia com
métodos investigativos préprios, para a Biologia funcional e para a Biologia evolutiva. A
primeira, como apontamos, € capaz de solucionar os problemas relativos a manutencéo da vida,
sendo essa uma questdo do funcionamento do organismo, assegurado pelos aparatos heuristicos
da Fisica e da Quimica; a segunda é voltada para consequéncias reveladas na passagem do
tempo devido a sucessdo de geracdes que atuam nos problemas da origem e da transformacao
da vida. Nesse sentido, Mayr (2005) destaca que a causagdo de um fenémeno bioldgico pode
ter duas origens: as causas préximas (funcionais), que dizem respeito a processos fisiologicos
que envolvem “instru¢des” de um programa genético e as causas finais (evolutivas):

Causas ultimas ou evolutivas sdo aquelas que conduzem a origem de novos
programas genéticos ou a modificacdo de programas existentes — em outras
palavras, todas as causas que levam as mudancgas ocorridas durante 0 processo
da evolucdo. Elas sdo eventos ou processos passados que mudaram o genétipo.
N&o podem ser investigados pelo método da quimica ou da fisica, mas devem
ser reconstruidas por meio de interferéncias histéricas — através do teste das
narrativas historicas. Eles sao geralmente respostas as perguntas do tipo “Por
qué?” (MAYR, 2008, p. 101).

A unidade causal dessas duas instancias sera imprescindivel a cientificidade da
Biologia. Nesse aspecto, chamamos atencdo para organizacao do ensino, que deve ter como
direcdo essa unidade, mas, para tal cientificidade, a Biologia precisou superar sua fase
descritiva. O século XVIII, em especial, foi riquissimo em descri¢cdessobre a historia natural e
a classificacdo taxonémica, com as obras de Buffon e Lineu. Curiosamente, até o seculo XVII
a teoria da geracao espontanea era aceita, ndo existindo uma barreira clara entre a coisa e o ser
(JACOB, 1983).

O primeiro naturalista a vincular o conceito de reproducdo com o de espécie foi o
britdnico Jhon Ray, no final do século XVII. Em seu livro sobre a Histéria das Plantas, Ray
afirma que vacas e bois preservam suas identidades por nascerem dos mesmos pais (MAYR,
1998). Esse € um grande passo para o que viria a ser, futuramente, a teoria da evolucdo. Quando
a reproducéo surge como explicacao da vida, elimina a visao tipologica do individuo e a ideia
de geracdo como sucessdo € incorporada, ou seja, a continuidade é garantida pela nova ideia de
espécie, que passa a ser usada como unidade de classificagdo/comparacao entre 0s seres vivos.

No entanto, a espécie acaba sendo justificada como forca que organiza a existéncia do ser e, até
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o0 século XVII, os seres vivos ndo apresentavam historia: “mesmo quando a espécie passa a ser
definida com mais rigor, ela é considerada um quadro fixo em que os individuos se sucedem”
(JACOB, 1983, p. 138).

Formas de classificagéo referenciadas no conceito de reproducdo surgem e inauguram
um tipo de organizagdo a partir de critérios naturalistas, diferenciando assim a matéria
inanimada. Esse sistema foi elaborado por Lineu e conservou o fixismo e a criagdo divina na
origem das espécies, apesar de ter iniciado a discussdo sobre o parentesco dos orangotangos
com o ser humano ao localiza-los dentro do género Homo. A organizacao binomial ndo apenas
deu nome para as espécies como as classificou por critérios. George Buffon foi o naturalista do
século XVIII que requalificou o conceito de reproducdo por té-larelacionado com o tempo. O
tempo é introduzido na existéncia da espécie e passa a ser uma determinante. Assim, Buffon
abala o fixismo do seu contemporaneo Lineu (TRIPICCHIO, 2005).

Esse avango corresponde ao progresso da classificacdo dos seres a partir da observacéao
como instrumento da pesquisa biolégica. O préprio Bacon (séc. XV 1) define a Histéria Natural
como prototipo das pesquisas orientadas por dados. Com a entrada da modernidade, essa forma
de estudar a vida foi alimentada pela comogdo social, que se via deslumbrada diante dos
avancos cientificos, das descobertas do comércio ultramarino e dos manuais de tecnologia
militar. Com isso, nesses espagos, animais e plantas exéticas ganharam coro no imaginario
popular. Essa popularizacao cientifica era resultado de hip6teses e compilacdo de fatos, ndo de
teorias suficientemente sistematizadas. E esse amontado de dados que traz, para toda ciéncia
em formacdo, a necessidade de uma fundamentacdo que compile e organize sua empiria, o que
nos leva a objetividade da Historia Natural diante do conceito de espécie, por exemplo (WILLE;
CHARMANTIER, 2011).

Lineu, diante de suas viagens e comunicacdes com outros pesquisadores, acessou
inimeros dados, agregando critérios que ampliavam seus objetivos. O maior acerto do
naturalista em relacdo a classificacdo, certamente, esta nas chamadas “tecnologias de papel”,
ou seja, formas de anotacGes padronizadas que se transformaram em ferramentas e
evidenciaram as principais informacBes sobre determinado género (fichas catalogréficas,
diagramas e arquivos). Toda essa inovacdo garantiu que o acumulo de descri¢des fosse
enquadrado no género correspondente (WILLE; CHARMANTIER, 2011). Com isso, as
definicbes de cada género continham o seu uso enquanto recurso natural, soma-se a isso, a
classificacdo de Lineu se justificava também em termos econémicos, desde produtos
farmacéuticos (quais grupos contém aquela dada substancia), como também para 0 consumo na

agricultura e nas industrias. Parte do seu projeto era cultivar plantas exéticas como forma de
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aliviar a importagdo, ndo por menos, os seus esforgos com a classificagdo consistia em alid-la &
distribuicdo geogréfica e as necessidades ecoldgicas. Dessa forma, a popularizagdo da
classificacdo desse autor trouxe novas formas de explorar o recurso natural ndo apenas para
industria, mas também sistematizou a busca de problemas humanos, como os medicinais, na
natureza viva (WILLE; CHARMANTIER, 2011).

As ideias de sucessivas geragOes a partir da reproducédo, advindas de Jhon Ray, eram
conhecidas por Lineu, mas insuficientes para que, nele, esse conceito atingisse a objetividade
da espécie a ponto de torna-la direcéo da classificacdo. Pelo fato de a espécie ndo ser guiada
simplesmente pela estrutura visivel, mas considerar a regularidade da natureza a partir do
desempenho das geracdes, torna-se unidade da classificagdo enquanto critério de base natural e
ndo espiritual. Mesmo que a continuidade da espécie seja vista na sucessividade das geracdes,
gue na aparéncia reforca o fixismo, a sua relacdo com a historia permite que a classificacdo
relacione o mundo vivo atual com a sua origem (JACOB, 1983).

Buffon, por outro lado, aspirava a uma definicdo baseada na condicéo e
comportamento dos grupos na natureza. Portanto, ele argumentou que a
capacidade de cruzar com outros membros da espécie e produzir descendentes
saudaveis e férteis deveria ser o principal critério para delinear os limites dos
grupos naturais. Ao fazé-lo, ele lancou as bases para as ideias modernas da
populacdo em interacdo como a entidade basica da natureza, refutando assim
a antiga alternativa platdnica de procurar caracteristicas definidoras essenciais
(GOULD, 2000, p. 108)

Hegemonicamente, a ciéncia antes de Buffon ndo tinha a histéria como categoria— 0
fixismo era dominante e a extin¢do desconhecida, a ndo ser aquela relacionada ao mito biblico
do dilavio. O avanco da classificacdo passa a exigir um olhar mais refinado para as influéncias
do tempo nas caracteristicas da espécie, apesar de, aparentemente, elas serem mantidas de pai
para filho. Os volumes que Buffon introduziu em seu livro trouxe hipdteses fundamentais para
a idade da Terra. Se, para essa hipotese, 0s planetas surgiam de impactos do Sol com cometas,
a massa ejetada precisaria esfriar para a vida surgir. Assim, Buffon simulou o esfriamento em
massas metéalicas e esbogou calculos revelando o longo tempo de existéncia da Terra (GOULD,
2000). Buffon imaginava que existiam estruturas internas ndo visiveis que agrupavam as
caracteristicas necessarias para a manutencgdo da vida. Ele afirmara que é na interacdo das partes
gue encontramos o todo — sintese considerada superior a do fisicalismo. No século XVIII, a
impressdo do tempo nas formulagGes naturalistas fez com que os estudos anatémicos fossem
especificando-se, de modo que somente a descricdo do 0rgdo ndo era o bastante. Era preciso
estabelecer a sua comparacdo com outros seres, bem como a fungdo do proprio 6rgdo no
organismo (TRIPICCHIO, 2005).
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Apesar de ser um dos maiores naturalistas do século XVIII, dificilmente ouviremos
falar de Buffon longe dos circulos de pesquisa natural, mas o desaparecimento da figura do
cientista ndo se relaciona com suas influéncias no conhecimento de sua area. E certo que Buffon
€ um dos principais responsaveis pelo uso da histéria como principio organizador do mundo
vivo. Mas, diferente de autores como Darwin e Newton, que possuem rétulos de simples
identificacdo — ““o pai da evolucdo e o pai da mecéanica” — ele ndo desenvolveu conceitos
memorareis, por mais que novas relacoes por ele estabelecidas pudessem ganhos conceituais,
como fizeram (GOULD, 2000).

Em niveis de sistematizacdo, podemos dizer que Lineu prevalece em relacdo a Buffon,
primeiramente por seu método de classificacdo funcionar em termos praticos e por hierarquizar
a vida em escalas gradativas, e, dessa forma, proporcionar uma interpretacdo genealdgica que
ramifica e da margens para que o avanco da teoria evolutiva requalifique essa classificacdo. Ja
em Buffon, o salto qualitativo de sua contribui¢do € reduzido quando a complexidade dos
organismos é decodificada em uma rede de multiplas conexdes sem hierarquia, pois para ele
todos os aspectos da vida do ser sdo de igual importancia. Ou seja, a0 mesmo tempo em que
valoriza novos critérios e se afasta de caracteristicas definidoras essenciais, abrange de tal forma
as relacdes que elas passam a ter pouca utilidade préatica ou até mesmo relagdes equivocadas,
como a dos morcegos e passaros (GOULD, 2000)

O tempo e a historia também aparecem como categorias fundamentais para 0s
geologos. Os estudos geologicos comecam a ser referenciados pelos naturalistas ainda no século
XVIII, apesar de essa area ser influenciada pelo pensamento cristdo e elaborar uma geologia
das catastrofes ao buscar na Terra evidéncias dos eventos biblicos. Se o gedlogo busca explicar
a evolucdo da Terra, o bidlogo se envolve nesse problema e o redireciona a explicacdo da
“formacao da vida desde 0 ovo, a semente ou 0 esporo e como explicar a evolugdo da espécie”
(HOBSBOWN, 2007, p. 287). A visdo de que a Terra nem sempre foi a mesma fortalece a ideia
de que as espécies também sofrem modificacdes. As espécies em Buffon ndo sdo mais fixas,
mas a sua variagao ¢ identificada como degeneragao. Do século XVIII para o XIX, “[...] aparece
assim uma ciéncia que tem como objetivo ndo mais a classificagdo dos seres, mas 0
conhecimento da vida, e como objeto de analise ndo mais a estrutura visivel, mas da
organizacdo” (JACOB, 1983, p. 82).

4.2.1 A superacao da biologia descritiva para a conquista de seu estatuto de cientificidade
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Definir o que € vida ndo é uma tarefa facil, tanto é que a busca de sua resolugéo é que
consolida o campo bioldgico do conhecimento. Quais critérios usar para diferenciar o ser da
coisa? Em sala de aula, quando trazemos essa questdo, normalmente obtemos respostas como
“@ aquilo que se mexe” — e basta um exemplo de animais sésseis para 0 argumento desaparecer.
Respostas como “é aquilo que se reproduz”, para os Anos Finais do Ensino Fundamental, por
exemplo, representam alcances significativos a ldgica da vida. Ndo ha nada de mistico na
resposta “€ aquilo que se mexe”, trata-se de uma mencao que revela, na verdade, uma
importante e limitada constatacdo, uma generalizacdo empirica.

Essa dificuldade de estabelecer critérios ndo € s6 dos nossos escolares, mas também
da sociedade. N&o por menos, a influéncia do espirito também aparece como resposta nessas
indagacdes, nas palavras de Haldane (1949, p. 59), “é preciso muita fé para encontrar um
espirito em uma ostra ou batata”. Até mesmo a forca vital de algum ser vivo sera quantificada
a partir de seus efeitos na matéria, ainda insuficientes, como o calor. Atualmente, as expresses
vitalista e fisicalista ainda permeiam a consciéncia social quando tratamos da vida, e esse é um
dos desafios das ciéncias biologicas que incorporam e superam as contribuicdes das outras
ciéncias naturais em sua cientificidade (HALDANE, 1949).

E consequéncia do préprio desenvolvimento cientifico que determinada area busque
resolver e interpretar fendmenos ainda desconhecidos, oferecendo resolugdes significativas
quando o seu arcabouco conceitual corresponde as partes analisadas da totalidade do fenémeno.
E o que ocorreu com a Quimica, como quando apontamos ser ela a ciéncia capaz de se
aproximar da objetividade da vida quando a Biologia ainda ndo estava pronta, afinal, por
padrbes diferentes, toda vida pode ser caracterizada por processos quimicos. Vejamos 0
exemplo:

A maior parte do oxigénio que usamos tem que primeiro se unir com uma
enzima que consiste principalmente em proteinas, mas contendo um pouco de
ferro. Warburg descobriu isso na levedura em 1924. Em 1926, fiz alguns
experimentos bastante rudimentares que mostraram a mesma enzima, ou
quase a mesma, em plantas verdes, mariposas e ratos. Desde entdo, foi
encontrado em uma grande variedade de seres vivos. O mesmo vale para
outros processos. Uma batata transforma aglcar em amido e seu figado o
transforma em glicogénio substancialmente pelo mesmo processo. A maioria
das etapas pelas quais o acucar é decomposto na fermentacdo alcodlica e na
contragdo muscular s&o as mesmas. E assim por diante (HALDANE, 1949, p.
61).

A afirmagédo de Engels em Dialética da natureza, de que a vida era 0 modo de
existéncia das proteinas, tem a sua verdade se tomarmos como critério de classificacdo a
semelhanga quimica. No entanto, enzimas também podem atuar em um tubo de ensaio, assim,

a definicdo por semelhanca esbarra na emergéncia da vida. Ha alcances objetivos com essa
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ciéncia para o fendbmeno em questdo, reforcando a importancia de uma visdo unificada das
ciéncias naturais, mas isolada ela ainda é insuficiente para descrever o fenébmeno plenamente.
Nas palavras do fisico Jean Perrin, a biologia, como qualquer outra ciéncia, “trata de explicar o
visivel complexo pelo invisivel simples” (ano, p. ). Chamamos de emergéncia, na Biologia, a
sobreposicao do invisivel, capaz de produzir novas estruturas que conferem ao ser aspectos
singulares ndo vistos nas partes que o integram. A estrutura acessivel a anélise revela outra
estrutura de ordem superior; a decomposicao dessas estruturas e sua recomposicao é expressa
em leis diferentes que regulam diferentes ciéncias.

A definicéo de leis, dentro da Biologia, representa uma grande tensao correspondente
a necessidade de expressar o dinamismo dos eventos biolégicos. Se uma planta cresce em
determinadas condic@es, a sua atividade vital passa a condicionar o seu proprio ambiente. O
solo, por exemplo, é alterado, tornando a planta organismo e, ao mesmo tempo, ambiente que
provoca direces que retroalimentam sua existéncia e a de outros seres vivos. E esse grau de
contingéncia que fard Levins e Lewontin (2009) afirmarem o carater particular das leis
cientificas na Biologia, pelo fato de o conjunto das espécies, inclusive do ambiente fisico,
formar objetos de estudos “com leis dinamicas que s6 podem ser expressas em uma
dimensionalidade apropriada”.

A anélise de outros autores da filosofia da Biologia (CAPONI, 2014; LORENZANO,
2018) evidenciou que a maior polarizacdo com a presenca ou ndo de leis na Biologia é
identificar o grau de regularidade de um fato para que ele seja tomado como lei. Quando falamos
de Biologia evolutiva, “a auséncia de principios gerais que regulem os graus de aptidao
ecoldgica de todos os seres vivos acaba sempre por ser um obstaculo para podermos considerar
esta regularidade como se fosse uma verdadeira lei causal”, assim, é preciso de leis que
ultrapassem conexdes causais (CAPONI, 2014, p. 29).

A principal formulacdo do emergentismo € a busca pela totalidade do organismo a
partir das partes que o constituem, dessa forma essa formulacdo incorpora o fisicalismo de
forma ontoldgica por considerar que “todas as coisas existentes no mundo sdo particulas
reconhecidas pela Fisica” (EL-HANI, 2002, p. 16), pois toma a evolu¢do como forga emergente
que produz mudangas qualitativas que surgem quando sistemas alcangam niveis de
complexificagdo e atingem novos estados de existéncia e passam a ser irredutiveis a estruturas
pelas quais emergem (EL-HANI, 2002). O emergentismo, por considerar o ndcleo valido do
mecanicismo, ou seja, o papel desempenhado pelos fatores fisico-quimicos nas novas
estruturas, é capaz de mediar os conflitos entre vitalismo e fisicalismo por meio da sintese

denominada organicismo.
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Jacob (1983) sintetiza cronologicamente as descobertas de estruturas que compdem
essa organizagdo emergente, da historia natural aos compostos moleculares:

A partir do século XVI, vé-se aparecer, em quatro momentos, uma nova
organizagdo, uma estrutura de ordem cada vez mais elevada: primeiro, com o
comeco do século XVII, a articulacdo das superficies visiveis, o que se pode
chamar estrutura de ordem um; depois, no final do século XVIII, a
“organizacdo”, estrutura de ordem dois que engloba 6rgdo e fungdes e que
acaba transformando-se em células; em seguida, no comego do século XX, o0s
Cromossomo e 0s genes, estrutura de ordem trés oculta no inteiro da célula;
enfim, no meio deste século [XX], a molécula de acido nucléico, estrutura de
ordem quatro em que se baseiam hoje a conformacéo de todo organismo, suas
propriedades e sua permanéncia através das geracGes. A analise dos seres
vivos é realizada sucessivamente a partir de cada uma dessas organizagoes
(JACOB, 1983, p. 23).

O que percebemos até aqui € que todas as descobertas que permitiram integrar o
organismo refletem explicacdes objetivas do que era tido como forca vital, por mais que a
tendéncia continue sendo reduzir os aspectos emergentes ao sistema mecanicista de causa e
efeito. Apontar essa tendéncia no estado atual da Biologia exige certa cautela, pois nas décadas
de 1920 e 1930, os bidlogos j& haviam rejeitado o vitalismo. Mas, ainda viam necessidade de
uma reformulacdo do sistema mecanicista devido ao seu nucleo valido que corresponde a
capacidade do sistema conceitual da Fisica e da Quimica de revelar as partes que integram a
totalidade dos fendmenos da vida. Desse modo, o fato de um determinado cientista recorrer a
explicacfes mecanicistas ndo nos autoriza a enquadra-lo nesse movimento (EL-HANI, 2002).

Toda essa busca pela objetividade da vida nos leva a ideia de organismo, afinal, para
0 senso comum, Biologia e organismo possuem uma relacdo direta, seja pelas suas relagdes
ecologicas ou até mesmo por sua fisiologia. Contudo, a sintese que se encaminhava para
consagrar o organicismo como referéncia é perdida com no inicio do século XX com sua
perspectiva molecular: nem mesmo a ideia de emergéncia foi o bastante para delimitar o alcance
do reducionismo. Os préprios contemporaneos de Darwin tendem a ver 0 organismo como ser
passivo, com pouca ou nenhuma influéncia no meio. Se a evolugdo, como processo, modifica
as proporgdes das variantes no tempo, sendo essa variagdo uma consequéncia da selecdo
natural, 0 organismo torna-se importante apenas por ele variar, ndo por ter relagdo causal nas
mudangas evolutivas.

Essas ideias assentam-se na externalidade da selecdo natural em contraponto com a
internalidade da mutacdo, que, quando se refere estritamente as condi¢Ges do organismo,
mostra-se aleatoria por ndo apresentar relagdo como aquilo que “precisa” ser adaptado. Aliada
a descoberta dos genes, a evolucdo realizada pelos neodarwinistas reduz o papel desempenhado

pelo organismo e esse papel é ocupado pelos genes, que pressionam para que 0 organismo nao
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seja visto como entidade integrada e de natureza propria, mas como aparatos moleculares
dirigidos pelos genes (EL-HANI, 2002). O organicismo ndo desqualifica o papel do gene em
suas formulacgdes, até mesmo pelo seu fundamento emergentista, por considerar as forcas fisico-
quimicas, vejamos:

H& um sentido, entretanto, no qual a concepcdo filoséfica do organismo
usualmente encontrada entre os bidlogos é ao mesmo tempo reducionista e
emergentista: reducionista em termos constitutivos, por entender os seres
vivos como agregados especiais de moléculas historicamente organizados por
meio da evolucdo por selecdo natural; e emergentista, por reconhecer a
complexidade e a existéncia de propriedades emergentes nos organismos
(autoreprodugdo [sic], homeostase, a propria evolugdo por selecdo natural).
Pode-se até mesmo dizer que a redugdo tem um papel indispensavel numa
filosofia emergentista, como uma ferramenta para explicar por que fenémenos
emergentes ocorrem exatamente nas condicdes em que ocorrem, as quais
envolvem necessariamente a organizacdo dos sistemas nos quais tais
fendbmenos sdo observados (EL-HANI, 2002, p. 7).

Assim como gene, os conceitos de célula e de populagdo, segundo Mayr (2008), atuam
conceitualmente como unidade na Biologia. Unidade aqui se refere a capacidade de explicar a
emergéncia — veremos que o caso das populacbes em Darwin é exemplar. Os naturalistas até
entendiam espécie como taxon, que era agrupada por compartilharem propriedades de modo
que suas variacOes seriam resultados degenerados de sua esséncia. O resultado de uma espécie
tipoldgica, nesse caso, € sua classificacao a partir de critérios arbitrarios e ndo de propriedades
bioldgicas — a principal caracteristica definidora do taxon esta nas variac6es fenotipicas. Esse
conceito se fragiliza quando sdo encontrados seres que se diferem por sexo (dimorfismo sexual),
por idade ou até mesmo em épocas do ano.

De Newton até Lineu, segundo Engels (2012), vemos o ramo da ciéncia natural com
certo acabamento; a Biologia se ocupava da coleta e triagem do imenso material, que como
vimos, revelou a capacidade de Lineu em lidar com a extensdo dos dados e de produzir um
método de classificacdo. “Mas, 0 que caracterizava particularmente este periodo € a elaboracdo
de uma visdo de conjunto peculiar cujo ponto central é formado pela ideia da absoluta
imutabilidade da natureza”, se essa sociedade tinha atingido niveis de conhecimento para
classificacdo da matéria superior & antiguidade grega, a sua compreensao estava abaixo dela
(ENGELS, 2002, p. 66). Enquanto os gregos entendiam o mundo como algo que tinha se
desenvolvido, para 0 momento histérico que viveu Lineu, a realidade era petrificada, e para a
maioria dos cientistas ela era, até entdo, criada de repente.

A variacdo das espécies aparece como problema que abalara profundamente a ideia
criacionista e fixista da natureza, sendo esse um dos maiores impulsos a teoria evolutiva.

Quando passamos para 0s adventos da Fisica relativos ao movimento e a transformacao, ja se
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tinha dominio da conversdo das forcas fisicas e, em suas relag@es cientificas, tais adventos se
apresentavam como hipdteses de outras areas. Naturalistas como Buffon representaram essa
tendéncia na historia do estudo da vida. Na virada do século XVIII para o XIX, foi possivel
atribuir ao tempo determinacgdes na espécie; se ja restavam claras as distin¢fes entre o vivo € 0
n&o vivo, 0 parentesco entre o conjunto vivo surge como consequéncia dessa conquista.

Diferentemente de Buffon, que via a transformagdo como degeneragédo, Lamarck a via
como uma conquista natural do organismo (JACOB, 1983). Engels (2012) descreve o0s
acontecimentos desse momento historico:

Foram estabelecidas as condic¢Ges de vida das diversas floras e faunas; por
outro lado, os diversos organismos foram comparados entre si, segundo 0s
seus 6rgaos homologos, e isto, ndo apenas no estado de maturidade, mas em
todas as suas fases de desenvolvimento. Quanto mais profunda e minuciosa
esta investigacao era conduzida, tanto mais se esfumava aquele sistema rigido
de uma natureza organica plasmada com caracteres imutaveis [...]. As lacunas
no arquivo paleontolégico preenchiam-se cada vez mais e obrigavam mesmo
0s mais renitentes a reconhecer o paralelismo flagrante que existe entre a
histéria do desenvolvimento do mundo organico, grosso modo, e a do
organismo singular (ENGELS, 2012, p. 73).

Esses sdo eventos antes da Origem das espécies, obra que consagrara Darwin como
um dos mais importantes tedricos da evolugdo. Retomamos a posi¢do da sociedade diante do
desenvolvimento cientifico sobre o fendmeno da vida para melhor entendermos o estado em
gue Darwin encontra os estudos naturais para sua maior ruptura com o pensamento cientifico
biol6gico dominante. Rosa (2018) aponta que, em todos 0s percursos de desenvolvimento da
teoria evolutiva, houve polariza¢fes com a teleologia cosmica. Quando questionamentos sobre
a origem e transformacdo do ser ndo foram levantados, foi porque a visdo criacionista
satisfazia possiveis curiosidades. Sendo assim, na educacdo, a autora ira relacionar esse embate
com a necessidade de o ensino de evolugdo reconhecer o seu papel na transformacdo da
concepcao de mundo dos alunos.

Esses embates historicos ainda permanecem na modernidade, seja pela total
deslegitimac&o da ciéncia ou seja pelas sinteses que conservam a figura divina como dirigente
dos fendmenos da vida. Na tentativa de responder a grande aceita¢do dos principios fisicos nas
ciéncias da vida, a teleologia cdsmica, assim como o vitalismo, ou mesmo como complemento
dele, também se apresenta enquanto resposta ao problema da finalidade dos acontecimentos
bioldgicos. Essa teleologia acredita que na natureza ha um caminho que leva para a progressao

no sentido de perfeicio — a scala naturae exemplifica esse pensamento®.

10 A scala naturae organiza os seres vivos hierarquicamente e coloca o ser humano no topo da escala, pois era
tido como o mais desenvolvido. Em Aristdteles, a qualidade que mostra o desenvolvimento do ser € a quantidade
de calor vital, bem como a forma de reprodugdo (viviparos e oviparos) (ARIZA; MARTINS, 2010).
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Mayr (2005) entende que, pelo fato de télos significar meta ou termo final, sua exata
atribuicdo aos fendmenos bioldgicos tem diferengas significativas. Em teologistas deistas,
defensores da teleologia cosmica, a sua meta é 0 mundo em perfeicéo final, como escreveu o
criador. Contudo, télos também é comumente usado para designar fatos que possuem um fim,
“o télos de uma tempestade vem quando para de chover”, mas aqui, torna-se um erro referenciar
fatos como esses a processos dirigidos por metas. Erros também foram cometidos por
naturalistas quando passam a relacionar metas em termos de funcao, ou seja, a descri¢do de um
Orgdo ou caracteristica biologica ndo sdo teleoldgicas, muitas delas podem ser tidas como
causacao imediata, transcritas em explicages fisico-quimicas. Contudo, “o que esta em jogo
na analise de aspectos teleoldgicos é o papel bioldgico de uma estrutura ou atividade. Tais
papéis se devem a causag¢ao evolutiva” (MAYR, 2005, p. 65).

Na tentativa de ajustar o conceito de teleologia na natureza, uma vez que diversos
filésofos tém o termo como unitério, aplicando-o a diferentes fendmenos naturais, Mayr (2005)
distinguird cinco processos tidos como teleoldgicos, sendo o ultimo relacionado & viséo
criacionista ndo cientifica; essa elaboracdo busca eliminar as raizes ndo materialistas da
teleologia. Em sintese encontramos: i) processos teleomaticos: processos da natureza
inorgénica dirigidos para um fim de forma automaética, regulados por leis naturais, sendo a
gravidade e a termodindmica exemplos de leis que mais regulam processos teleomaticos.
Perguntas do tipo “para qué” ndo sao de interesse dos problemas telomaticos, afinal, qual € o
propdsito da bola cair quando arremessada?; ii) processos teleonémicos: em Mayr (2005, p. 69)
restringird apenas a um processo no qual “deve sua orientagdo por uma meta a influéncia de um
programa evoluido”, a meta e o programa sdao dois componentes obrigatdrios desse processo.
O termo final do programa pode ser uma estrutura que se desenvolvera ou o préprio ato
consumador no comportamento. Esse programa é genético, fruto da selecdo natural, mas nédo
significa que a meta seja o futuro e sim a consequéncia da codificacdo, que ndo age para
incrementar os “produtos” e sim para iniciar 0 processo.

Encontramos a ideia geral de programa em Buffon e Darwin, mas ainda com poucas
descobertas relacionadas a genética, pois ndo foi possivel, para os autores, reconhecer as bases
fisico-quimicas do DNA que garantem a existéncia de tal programa. Os outros dois processos
que Mayr (2005) aborda sdo: iii) comportamento proposital em organismos pensantes: ja
apontamos esse processo no primeiro capitulo, no qual o autor defende e atribui consciéncia a
animais que sdo capazes de esconder alimentos e memorizar sua localizagdo em periodos hostis;
e por ultimo, iv) caracteristicas adaptativas: sao componentes estacionarios no organismo, nao

envolvendo, para o autor, 0 movimento necessario de todos os processos teleoldgicos. A propria
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ideia de variagdo em Darwin nos ajuda a localizar esse processo apenas como resultado
posterior das transformagdes que ocorrem nas geracgdes e sdo fixadas de acordo com seu valor
adaptativo, sendo sempre a posteriori e nunca a priori.

Quando olhamos para o passado das geracfes que antecedem a populacdo, as
conquistas evolutivas aparentemente parecem ser guiadas por metas direcionadas para um
progresso. No entanto, essa é uma analise positiva e parcial, pois 0s processos evolutivos podem
levar a vida a becos sem saidas que sdo fatais para o individuo representante singular da espécie,
sendo assim um movimento irregular. O atual conceito biologico de espécie considera “grupos
de populagOes naturais capazes de entrecruzamento que sao reprodutivamente (geneticamente)
isolados de outros grupos similares” (MAYR, 2008, p. 192), ou seja, a espécie € expressa na
populacdo pelo fato de ela acumular as variacdes que ocorrem nos individuos. O pensamento
populacional foi imprescindivel a teoria evolutiva de Charles Darwin, afinal, reconhecer a
variacdo existente entre individuos da mesma espécie foi fundamental para consolidar o
conceito de selecdo natural — populacdo ocupa o lugar da esséncia platonica nos estudos
bioldgicos.

A inclusdo do tempo no sistema conceitual da Biologia garantiu um entendimento mais
detalhado da reprodugdo na manutencéo da vida, mas ndo foi o suficiente para explicar sua
transformacéo. Antes de Darwin propor a teoria evolutiva, a sintese cientifica incorporava
explicacdes cristas, sendo Deus o responsavel por engatinhar a dindmica da vida e implementar
suas leis para seu correto funcionamento. Sao atribuidas, a Darwin, trés rupturas com o
pensamento cristdo: i) 0 mundo ndo é constante; ii) espécies ndo sdo criadas, mas derivadas de
outras mais antigas; e iii) a adaptacdo da espécie é incessante pela via da selecdo natural
(MAYR, 1998).

A evolucao filética defendida por Darwin, que considera o tempo como o propulsor das
espécies a partir de um longo processo, gradual e imperceptivel, como os registros fosseis que
evidenciavam espécies saltacionistas no curso evolutivo, ndo consegue explicar a
biodiversidade. Darwin reconhece que, além do tempo, € preciso que a existéncia de diferentes
espécies seja garantida também pelo espaco, uma vez que séo as influéncias desses ambientes
que contribuem para as modificacbes da propria espéecie. Essas relagdes, ainda ndo vistas no
sistema conceitual da Biologia, proporcionam novos métodos de investigagdo que precisam
garantir o processo histérico na analise. Por exemplo, se uma bidloga deseja explicar por que
algumas bactérias, conhecidas por fazerem reproducdo assexuada, realizam recombinacao
genética, é preciso investigar todos os fatos que envolvem esse problema e reconstruir

sucessivos acontecimentos — assim, dificilmente uma lei causal dara conta da complexidade
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de todos os fatores que garantem a dindmica da vida — de modo que, aqui, perguntas do tipo
“para qué?” mostram-se fecundas.

Quando falamos de teoria evolutiva de Darwin, assim como o préprio autor pontua em
seus escritos, acreditamos tratar-se de uma teoria unitaria. Mas, basta analisarmos como os
evolucionistas até hoje trazem ponderagdes a determinadas dimensdes dessa “unidade” para
concordamos que a teoria evolutiva, na verdade, condensa teorias, no plural, sobre a origem e
a transformacdo da vida. O gradualismo é exemplar: ele representa uma dessas teorias que
encontra seus opositores; o ponto principal da sua discussdo revela a propria verdade evolutiva,
a de que as mudancas do mundo orgéanico exigem dois processos, a formacao no tempo e a
diversificacdo no espaco. Apenas por essa premissa, como reflexo do préprio fenébmeno, é
preciso mais de uma teoria para suportar tal dindmica ecolégica e geografica (MAYR, 2005).

Apesar de a Origem das espécies levantar discussdes dentro do campo cientifico
devido as teorias evolutivas, a consequéncia dessas teorias é o enraizamento efetivo da Biologia
enquanto ciéncia capaz de explicar a vida. As descobertas pds Darwin que nos levaram a
molecularizacdo da vida com a descoberta do DNA, por exemplo, partem para completar ou até
mesmo corrigir as formulagdes evolutivas, compondo assim a “sintese moderna do pensamento
evolutivo”. Boa parte desse movimento representa o esforco em explicar a diversidade
bioldgica obscurecida pela evolucdo filética defendida por Darwin.

Tecemos agora algumas consideracgdes sobre as relacfes da Biologia na pratica social

apos seu amadurecimento, bem como o papel de seus ganhos conceituais para o ensino.

4.2.2 A biologia na pratica social em direcdo ao ensino

Com o percurso realizado neste tépico do capitulo, procuramos discutir as conquistas
conceituais da Biologia como contetido que qualificou a relacdo das sociedades com a natureza.
Vimos que a objetividade como conquista desse movimento histérico é fruto de intensos
embates travados nas dimens@es da pratica social, seja pelo papel desempenhado pela igreja
enquanto institucionalizacdo da visao de mundo imutével ou até mesmo pelo modo de producao
e seu carater interessado nos adventos cientificos. O vinculo da ciéncia com as demais
dimensdes da pratica social, como temos afirmado anteriormente, é essencialmente dialético,
guando a ciéncia corrige 0 seu curso é ao mesmo tempo regulada e influenciada por tais
dimensdes. Darwin, por exemplo, tem na producéo domeéstica sua maior inspiracao para selecdo
natural, seguin3do os principios baconianos: ainda sem teoria, ele coleta informagdes das

producdes domésticas a partir de questionarios e conversas com “jardineiros experientes” e logo
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percebe “que a seleg¢do era chave para o sucesso de um homem na produgdo de racas uteis de
animais e plantas” (2018, p. 85).

Todos esses embates e relaces que o conhecimento bioldgico estabelece, tanto com
as outras ciéncias como com a sociedade, apesar de histéricos, tornam-se tracos constitutivos
do objeto do conhecimento, por mais que seu estado atual oculte tais tracos. Dizemos isso, pois,
0 processo de conversdo desse conhecimento para 0 ensino precisa antecipar essa relagao
histérica como condicionante do movimento que esse objeto do conhecimento fara durante sua
assimilacdo. O ensino de evolugdo em seu confronto com as concepcdes religiosas dos nossos
escolares é exemplo de facil compreenséo sobre o que aqui alertamos.

Nesse sentido, a relacdo entre concepcdo de mundo e descobertas naturais é de
interesse escolar por indicar a capacidade de o conhecimento humanizar as rela¢fes naturais,
ndo no sentido da antropomorfizacdo, mas da integracdo dessa forca objetiva no modo de
reproducdo e producéo da vida. O ser humano so existe na relacéo pratica com a natureza e essa
dimensdo ontoldgica atribui as ciéncias naturais seu carater antropoldgico, uma vez que a
natureza serd imediata ao ser humano quando ndo estiver integrada em suas relacdes e é
imediata pela sua existéncia independente, capaz de se tornar “natureza real” quando passa a
ser objeto ou produto da atividade humana. A natureza que conhecemos e ensinamos ndo é a
natureza pura, como dita os empiristas adeptos da neutralidade. Ao contrario essa pureza s6 é
possivel na auséncia do humano, e por isso é desconhecida para nds, de modo que a natureza
da ciéncia a ser socializada é um conhecimento antropolégico (VAZQUEZ, 2011).

A andlise de Vazquez a partir dos “manuscritos econdmicos” tem a industria como
mecanismo de integracdo da ciéncia na vida das pessoas, sendo esse 0 seu maior percurso de
humanizagdo da natureza imediata: “enquanto a industria ndo fizer da natureza em si uma
natureza antropologica, ndo se poderia por em evidéncia, tanto por funcdo como por seu objeto,
o carater antropoldgico das ciéncias naturais” (VAZQUEZ, 2011, p.311 ). Apesar de essa
analise nos relevar a dimensdo utilitarista do conhecimento, assentado principalmente no
carater particular atribuido ao desenvolvimento capitalista, ela é tomada pela capacidade que o
modo de producdo tem de dirigir as praticas humanas. Dessa forma, é fundamental retomarmos
as forcas que garantiram a ciéncia o seu atual estado, que configuram também a prépria divisdo
do trabalho e, por conseguinte, a divisdo do conhecimento.

O conhecimento cientifico incorporado a produgédo é amplamente difundido, e ndo por
poucas vezes, chega na populacdo mediado pela mercadoria que oculta processos. Assim, a
natureza real se apresenta na producéo e se distancia da sociedade a medida que a alienagédo

ganha territorio. Cabe a educagéo escolar, como uma das maiores armas de difuséo da ciéncia
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natural, capacitar os individuos para corre¢cdo do percurso tomado pela ciéncia na propria
producdo, que, como vimos em Santos (1983), atua “finalisticamente” na otimizagéo do lucro.

O processo cientifico da Biologia, tanto na pratica como na teoria, ou seja, a difusao
do seu status cientifico e a sua incorporacao, ocorreu de fato no século XX. O que era tido como
préaticas tradicionais de controle do mundo vivo, por exemplo, regulariza-se enquanto
conhecimento aplicado a alimentacdo, agricultura e producéo de fa&rmacos. Por conseguinte, a
Biologia passa por um intenso controle a partir de exigéncias da producdo ja conhecidas pela
Fisica e Quimica. O interesse pela Zoologia e pela Botanica é reduzido com a entrada do século
XX, apesar da continuidade dos seus estudos, a Medicina e Agricultura, bem como as novas
inddstrias bioldgicas, passam a ser mais fecundas no desenvolvimento da area. O uso de
antibidticos naturais introduz a Biologia na industria farmacéutica, interferindo no seu
desenvolvimento global, assim como a racionalizacdo da industria alimenticia e a prépria
agricultura com controle de pragas e fertilizantes (BERNAL, 1965).

Essa direcdo especifica do status global da Biologia, aquele que extrapola as
formulacBes dos circulos cientificos e se dirige a incorporagdo pratica-tedrica na vida das
pessoas, ocorre por alguns motivos. As guerras do século XX tornam a Medicina uma
resisténcia decisiva para 0s combatentes e a Agricultura uma garantia de alimentacdo da
crescente populagdo, sendo as areas mais financiadas para pesquisa biolégica em relacdo aos
outros campos. Vejamos em Bernal (1965) a diferenca do desenvolvimento da Biologia quando
adentra a producao de forma sistematizada quando comparada as ciéncias fisicas:

Crescendo como cresceu, pouco menos depressa que a ciéncias fisicas, teve
sobre a sociedade um impacto muito mais rapido que estas — exceto no
dominio das coisas militares. Um novo medicamento ou uma nova estirpe de
planta podem ser postos em servico muito mais depressa que um novo método
de constru¢do ou uma nova técnica de engenharia, ou mesmo gque um novo
modelo de avido. Nas ciéncias bioldgicas a rotagdo é mais rapida, e 0s
investimentos de capital sdo menores (BERNAL, 1965, p. 1019).

Se a industria atribuimos o empenho necessario para massificacdo dos produtos da
ciéncia e, por isso, ao seu proprio desenvolvimento, é o seu carater ideoldgico representado
pela classe detentora dos meios de producéo, da propria industria, que impora limites a
capacidade cientifica, uma vez que a objetividade do conhecimento pode néo coincidir com
0s interesses hegemdnicos. Esse abandono da objetividade é um dos males acometidos pela
burguesia, que, “enquanto classe, perde o interesse e a capacidade de fazer avancar a
socialidade para além dos limites da logica de acumulagdo e valorizagdo do capital”
(NETTO, 1978, p. 19). Se esse processo é mais visivel nas ciéncias humanas, como quando

as produgdes passam a reforgar a “ordem natural” das relagdes humanas, tornando o sujeito
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a-histdrico, ainda sim ele é exemplar nas ciéncias naturais, quando suas descobertas passam
a justificar essa mesma ordem, como conceitos de adaptagéo e de luta pela sobrevivéncia.

Esses sdo reflexos do que Lukacs (1966) chamou de decadéncia ideoldgica, um
evento pelo qual a objetividade, enquanto tendéncia da dindmica da vida, deixa de ser
reconhecida, sendo até mesmo ignorada, como é caso do conflito religido e ciéncia, e em
seu lugar sdo postos desejos subjetivos. A objetividade sé é levada a cabo pela burguesia
quando essa lhe proporciona vantagens na producdo. N&o raro, os adventos das ciéncias da
vida tidos como essenciais sao, na verdade, interesses comerciais. Vejamos o exemplo dessa
falsa relagdo no desenvolvimento de hibridos na agricultura.

Um hibrido € produzido por uma companhia a partir do cruzamento de duas
variantes, com alto controle, com o objetivo de produzir variacdes geneticamente completas
para serem repassadas a agricultores. As geracdes de hibridos sdo o resultado de varios
cruzamentos de linhagens homogéneas, que podem gerar uma combinagdo genética
produtiva ou ndo. Mas, existe um conflito comercial e biol6gico na venda desses hibridos.
Sua natureza biologica permite a reproducao, entdo todo vendedor de hibrido s6 lucraria
uma vez, pois o comprador podera adquirir novas espéecies com a reproducdo das sementes,
por exemplo. Apesar de serem completas para producao, as linhagens hibridas ndo séo puras
e 0 seu cruzamento ndo permite o nascimento de novos hibridos. A invengdo do hibrido foi
um mecanismo da genética contra copias que afetam os lucros. O método de hibridizacdo
acaba ndo sendo o mais superior na producdo agricola, contudo, departamentos de
agricultura dos estados sdo os defensores desses mecanismos por assegurar o lucro. Por
ISSO, 0 “interesse puramente comercial tem usado com tanto sucesso as alegacdes
estritamente cientificas que agora as alegac6es sdo ensinadas nas faculdades de agricultura
como se fossem uma doutrina cientifica” (LEWONTIN, 2010, p. 63).

As alternativas para producdo alimenticia e para o manejo do solo representam
esforgos minimos para a demanda da populacdo global que ainda sofre com falta de
recursos. A hibridizagdo ¢ um exemplo do descompromisso com a objetividade do
conhecimento e revela o carater interessado da produgdo, como afirma Pinto (1969):

Desse modo, desde o inicio o trabalho cientifico assume carater de
dependéncia em relagdo a certas classes sociais, e esse traco se manifesta em
todos 0s seus aspectos, ndo apenas no plano imediato da execucdo, da
conducdo das experiéncias até a obtencdo de um resultado, mas revelar-se
particularmente marcado na escolha das concepcdes que orientardo a pesquisa
cientifica, no interpretar e no modo de enunciar os resultados e na transmisséo
e distribuicdo, sobretudo universitéria, do saber (PINTO, 1969, p. 246).
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A ciéncia representa o produto da atividade humana, “sdo 6rgdos do cérebro humano
criados pela mdo do homem; energia cientifica objetivada” (MARX, 2011, p. 589). Pereira
(2017) elenca quatro dimensdes presentes no conhecimento cientifico, séo elas: a objetividade,
auniversalidade e a historicidade e seu carater ideoldgico. O desenvolvimento do conhecimento
bioldgico permitiu a construcéo de uma visdo de mundo objetiva sobre a vida, por mais que sua
relagdo com o modo de producéo tenha tornado o seu desenvolvimento estranho as necessidades
coletivas, a sua esséncia enquanto trabalho social € mantida. E inegavel a incidéncia da Biologia
na qualidade de vida das pessoas, como exemplo, o entendimento sobre a dindmica da vida
microscopica na relacdo saude-doenca. Ndo muito raro, esse € 0 aspecto mais valorizado da
ciéncia, quando suas préticas e intervencdes produzem coisas que mudam a forma de vida. Mas,
essas “coisas” ndo sdo apenas materiais e podem guiar nosso comportamento no mundo como
objeto ideativo.

Quando o conhecimento objetivo se torna instrumento que se interpde na relagéo
sujeito e objeto, inicia-se 0 dominio humano sobre o mundo, amplia-se suas capacidades
teleoldgicas, desenvolve-se a sociedade e a prépria ciéncia. Essas consequéncias nao sdo
garantidas somente do ponto de vista genérico do ser, mas devem se colocar enquanto conquista
do individuo para requalificacdo da vida cotidiana. Para que essas conquistas estejam presentes,
precisamos articular de forma homogénea o desenvolvimento histérico da ciéncia com o
desenvolvimento do género humano, sendo condicdo para que a transmissdo desse contetdo
objetivo humanize as novas geracdes (PEREIRA, 2017).

Essa articulacdo entre desenvolvimento cientifico e género humano advoga a favor de
processos educativos que se conectem com a dimensdo conceitual enquanto forca abstrativa
capaz de elevar o pensamento dos escolares, como destacamos ser o papel do conceito na
formacdo do pensamento teodrico. Mas, para isso, € fundamental que reconhecamos, dentro
desse sistema, as relagdes conceituais capazes de superarem o momento formal e descritivo.
Essa serd uma das dificuldades do ensino de Biologia, pois a prépria ciéncia supera suas
polarizacdes, construindo novas concepcdes que se isolam ao redor dos eventos empiricos. E
nesse sentido que Davidov (1982) ir4 afirmar a necessidade de criarmos abstragdes tedricas
especiais, capazes de estabelecer nexos particulares devido ao estado atual da ciéncia, sendo
esse um dos problemas da conversdo do saber para educacédo escolar, o de posicionar a légica
formal de forma que germine a logica dialética. Veremos nos proximos topicos como esse nexo
encontra, nos objetos de ensino, grande apoio a sua formulacao.

A analise materialista dialética nas ciéncias naturais recusa o materialismo mecanicista

e o idealismo dialético, toma como tese a contradic¢do e a unidade como direcOes de analise, ao
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invés de tomar a separacdo dos elementos enquanto resultado. Ainda atualmente, a ecologia,
por exemplo, quando tomada pela visdo reducionista, tem o estudo da espécie isolada do
ambiente, e esse SO aparece quando se trata do habitat. Enquanto o idealismo vera a comunidade
como unica realidade causal e o reducionismo ter4 como entidade motora o individuo, a célula,
0 gene, secundarizando niveis superiores de organizacdo, o materialismo dialético ndo aceita
“nenhuma dessas posi¢des doutrindrias, mas procura o material real de relacionamento entre
entidades em todos os niveis” (HALDANE, 1939, n.p.). Se tomarmos o nimero de predadores
e presas isolados, teremos fatores causais fundamentais que serdo requalificados em um novo
objeto assim que relacionados entre si. Dessa forma, a emergéncia enquanto conceito da
biologia tornou-se um passo necessario & visdo materialista dialética da totalidade dos
fendmenos bioldgicos.

Finalizamos essa parte do capitulo com condicGes de analisar 0 movimento conceitual
dos estudos da vida que engloba suas conquistas, recuos e embates. Esse movimento consiste
na prépria historia da Biologia na sociedade, revelando o impacto dessa ciéncia na visdo de
mundo das pessoas, sendo uma prévia geral dos obstaculos impostos a assimilacdo desse
conhecimento por nossos estudantes. Dessa maneira, destacamos o papel da Biologia na
desantromorfizacdo da vida, como exemplificado na sistematizacdo de conceitos como célula,
reproducdo e populacdo. Ou seja, tais contetdos precisam explicitar os embates com visdes
tipoldgicas do vivo em direcdo ao emergentismo. Ocorre que o salto ont6logico da esfera
inorganica a organica, quando ndo refletido na forma de socializacdo de tais conteldos,
obstaculiza a propria objetividade da Biologia, e em nossa avalia¢do, o faz com consequéncias
profundas ao seu carater desantropomorfizador no ensino. Por isso, defendemos que a teoria
evolutiva, quando tida como eixo transversal de qualquer contetdo bioldgico, é capaz de
reposicionar o que é da ordem fisico-quimica em eventos ndo regulares na atividade do
individuo representante da espécie. Cabe apontarmos, como hipétese, que o processo de
disciplinarizacéo escolar que agrega as ciéncias bioldgicas e as fisicas em uma Unica matéria
para 0 ensino ndo reconhece essa necessaria unidade. Dessa forma, ele atua contra a
objetividade da Biologia, como ocorre com a defesa da molecularizacdo da vida. Avaliamos
que essas consideragdes sobre as formas com que devemos articular tais contetidos devam ser

consideradas no processo de conversao do conhecimento biolégico em saber escolar.
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4.3 O conhecimento biologico enquanto conteudos curriculares: didatica para Biologia
no ensino de Ciéncias da Natureza

A disciplinarizacdo do ensino foi uma das formas adotadas amplamente nos programas
escolares, com forte influéncia no ensino francés como forma de organizar os conteudos da
cultura para transmissdo (CHERVEL, 1990). Até o fim do século XIX, o termo disciplina
escolar ainda era usado apenas como sindnimo de repressédo de condutas divergentes da ordem,
mas, no século XX, o termo se amplia e passa a evidenciar as tendéncias do ensino primério e
secundario. A analise historica das disciplinas revela que elas séo propulsoras da escolarizacdo
e que tém sua marca desde os processos tradicionais de ensino. Uma disciplina escolar ndo
representa apenas uma disposi¢do de conteudos organizados logicamente pelas ciéncias de
origem. Para tanto € preciso articuld-los, detalhar os diferentes aspectos do ensino em cada
etapa e seus procedimentos, bem como relacionar o ensino e suas finalidades:

A disciplina escolar é entdo constituida por uma combinagdo, em proporcdes
variaveis, conforme o caso, de varios constituintes: um ensino de exposicao,
0s exercicios, as praticas de incitacdo e de motivacdo e um aparelho
docimoldgico [avaliativo], 0s quais, em cada estado da disciplina, funcionam
evidentemente em estreita colabora¢do, do mesmo modo que cada um deles
esta, a sua maneira, em ligacdo direta com as finalidades (CHERVEL, 1990,
p. 206, acréscimos do autor).

O processo de disciplinarizacdo da Biologia no Brasil acompanhou o periodo histérico
e a promulgacdo de legislacGes. Reformas como as de Francisco Campos (1931) e Gustavo
Capanema (1942) sdo responsaveis por instaurar a Histdria Natural, Higiene e Biologia Geral
nas diferentes etapas da educacdo basica (LIPORINI, 2020). Marcados, inicialmente, pela
influéncia higienista, os estudos da salde eram destacados nas disciplinas biologicas que
seguem fragmentadas pelo campo de atuacdo (Zoologia, Botanica, Geologia etc.). Apenas a
partir da metade do século XX, a disciplina se torna unificada em consonancia com a
consolidacdo da teoria evolutiva na ciéncia de origem (TEIXEIRA, 2008; LIPORINI, 2020).

Para analise desse processo, € preciso reconhecer as limitacbes do carater
interdisciplinar de uma &rea do conhecimento enquanto disciplina, pois a consolidacdo do
ensino de Biologia no ensino fundamental, no Brasil, confunde-se com a disciplinarizacéo das
ciéncias da natureza. A disciplina “Ciéncias da Natureza” passa a ser obrigatdria aos Anos
Finais do Ensino Fundamental com a promulgagéo da Lei de Diretrizes de Base (LDB) de 1961
(DELIZOICQOV; SLONGO, 2011). Dessa forma, apesar de a disciplina englobar conteidos da
Fisica e da Quimica, a Biologia se fez predominante. Junior, Cavalcante e Ostermann (2021)
atribuirdo essa tradicdo as necessidades de se suprir problemas relativos a agricultura e a

higiene. Soma-se a isso, afirmam os autores munidos de dados disponibilizados pelo INEP, a
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quantidade de professores formados em Biologia, que supera os de Fisica e de Quimica, dando
maior espaco para atuacgao desse profissional nos Anos Finais.

Duas tendéncias parecem se firmar como forma de andlise historica de
disciplinarizacdo dos conteudos bioldgicos: concentra-se na prépria exigéncia das nagdes para
qualificacdo cientifica dos individuos, materializados na abertura de institutos cientificos
formuladores de curriculos e materiais didaticos, e nas teorias pedagogicas e seu dominio sobre
a cognicdo (KRASILCHIK, 1987). A depender da década, o ensino de Biologia ganha
contornos correspondentes a teoria pedagogica hegemonica que reflete em acbes didaticas
correspondentes.

Em particular, a situacdo da Biologia é explicada pela tradigdo catalogréfica
da prépria Ciéncia, reduzindo o ensino a uma descri¢do de animais e plantas,
estruturas e fendmenos que os alunos devem decorar para passar de ano.
Assim, a disciplina fica associada a uma colecdo de nomes, a tal ponto que,
em um triste exemplo, quando se perguntou a uma crianga o que estudava nas
aulas de Ciéncias, a resposta foi: latim! (KRASILCHIK, 1986, p. 6 apud
TEIXEIRA, 2008, p. 28).

Esse é o cenario do ensino dos conteddos bioldgicos na década de 1950, quando a
influéncia europeia mantinha a disciplina como matéria puramente taxonémica aliada a Historia
Natural, somente com a entrada de teoria evolutiva nos curriculos, o que enfatizou a Anatomia
e a Fisiologia nos estudos comparados dos grupos de seres vivos. A Biologia sé aparecera
unificada nos curriculos apds a década de 1960, com foco na regularidade da vida,
independentemente do grupo ao qual pertence o organismo. Liporini e Diniz (2022) apontam o
consenso evolutivo entre as areas do conhecimento bioldgico como principal forca que busca
unificar esses saberes objetivos em sua socializacdo

A unidade das ciéncias naturais é elemento ativo da socializacdo dos conhecimentos
bioldgicos na escola. Por isso, ela é fundamental ao nosso trabalho enquanto determinagdo da
conversdao do saber, tendo em vista, como afirmamos anteriormente, a disposicdo desses
conteidos em disciplinas curriculares mais abrangentes, como “Ciéncias da Natureza” na
educacdo bésica. Mas, como garantir essa unificacdo na conversdo do saber, refletida no
conceito de interdisciplinaridade!, a considerar que a Biologia se tornou uma ciéncia quando

se diferenciou dos enunciados fisico-quimicos?

1 para o ensino dos contelidos biolégicos nos Anos Finas do Ensino Fundamental, esse conceito ndo é uma escolha
do professor, mas uma exigéncia da propria disciplina escolar, como ja caracterizamos. Soma-se a isso, a propria
elaboracdo hegemonica do saber escolar que até entdo priorizava os contetdos da Biologia funcional (ROSA,
2018), e que s6 agora, em especial para os Anos Finais, tem se aproximado de uma concepgao transversal da teoria
evolutiva aos conhecimentos bioldgicos a partir do direcionamento da BNCC aos curriculos. Essa nova proposta,
na qual consta a tentativa de elaborar de forma unitaria uma disciplina que contemple todas as ciéncias da natureza,
transforma-se as ciéncias biologicas em “unidade tematica vida e evolucdo”.
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Pelo fato de a producéo cientifica biologica ndo ser de competéncia da escola, estejamos
cientes do que nos alerta 0 campo critico da teoria do curriculo sobre as tentativas de unificacdo
pela ideia de interdisciplinaridade. Isso porque, ela “ndo resolvera os problemas da dicotomia
existente em nossos curriculos, sendo usada somente no campo didatico-curricular (organizagédo
e transmissdo), mas sim, que deve ser pensada no campo da produc¢do do conhecimento”
(MALANCHEN, 2014, p. 197), ou seja, essa posi¢do considera a base material na qual o
conhecimento é produzido.

No capitalismo, a objetivacdo e apropriacdo sdo realizados a partir de formas que
impedem “que a totalidade da riqueza material e ndo material fosse posta a servigo da realizagéo
e do desenvolvimento da totalidade dos seres humanos” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 21).
Nessa direcdo, Frigotto (2008) vai afirmar que a producéo e divulgacdo do conhecimento nédo
sairdo ilesas das relacdes antagonicas provocados pelo capitalismo, a atuar enquanto obstaculo
ao devir humano. Superar os limites postos na producao do conhecimento e na sua socializacéo,
no que tange & sua unidade, de forma radicalmente profunda e eficiente, s6 ocorrera
efetivamente “na medida que forem sendo rompidas as relac6es sociais que fornecem a base
material desses limites” (FRIGOTTO, 2008, p. 51).

Ocorre que a fragmentacdo dos conhecimentos biolégicos atua contra a sua
objetividade'?, uma vez que a Biologia evolutiva e funcional, sendo a Gltima direcionada a
eventos fisico-quimicos, separadas, ndo explicam cientificamente a vida. Voltemos as
consideracBes de bidlogos dialéticos como forma de extrairmos posi¢cfes que possam ser
conduzidas as disciplinas biologicas nas escolas e consequentemente a conversdo do saber.
Vimos que o surgimento de novas propriedades, a partir de cada nivel de organizacdo do ser
vivo (&tomos, moléculas, células, tecidos, 6rgaos, individuo, populacdo...), passa a ser um
problema causal que dificulta o programa reducionista que busca equiparar eventos bioldgicos,
fisicos e quimicos a partir de generalizacbes. Levins e Lewontin (2009) apontam que, para
Biologia, essas posi¢des dicotdmicas podem ser retratadas entre reducionismo e materialismo,
bem como entre idealismo e abstracdo. Os autores rejeitardo também a visdo holistica da
Biologia que toma como fundamento ecoldgico a ideia de “superorganismo” no qual o todo é

visto “como encarnagdo de algum principio organizador ideal”. Enquanto o holismo concede

12 Por mais que uma ala significativa da Biologia tenha refutado a viséo reducionista, biélogos continuam tendo a
descrigdo de fendmenos isolados como concluses de seus estudos. E conservado o mesmo principio explicativo,
0 da redugdo, mas voltado também para um certo espelhamento da genética evolutiva as Ciéncias da Humanidade.
Wilson (1978), segundo Levins e Lewontin (2009), afirmarad que um estudo verdadeiramente cientifico da cultura
humana deve ser tomado em termo da evolugdo genética humana e da aptiddo darwiniana dos individuos. Martinez
(2018) vai apontar Bickle (2003) como um defensor de tal visdo para os estudos neurocientificos, nos quais, para
0 autor, apenas explicagdes moleculares séo validas para seu campo.
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propriedades misteriosas ao todo, em uma espécie de “totalidade obscurantista”, o
reducionismo atribuira tal mistério as partes, conferindo o limite das generalizagfes fisico-
quimicas ao indeterminismo inerente aos objetos bioldgicos. A sintese apresentada pelos
bidlogos materialistas dialéticos diante de tais problemas € a necessidade de se reconhecer que
0 nd a ser desatado é o estudo da unidade e contradicdo a partir da “interpenetracdo do
aparentemente mutuamente exclusivo” (LEVINS; LEWONTIN, 2009).

Se o programa reducionista toma apenas como objetos reais a célula, o gene ou até
mesmo a molécula, é preciso uma analise capaz de relacionar todos os niveis de organizacao da
vida. Assim como materialismo e reducionismo, idealismo e abstracdo representam
polarizagdes que obstaculizam a unidade dos conhecimentos biologicos. Dessa forma, a
superacdo do entrave entre estatistica e estocasticidade se exemplifica com uma das saidas para
captarmos a particularidade da Biologia nas ciéncias naturais e como ela deve se relacionar com
0s conhecimentos fisico-quimicos.

Para Levins e Lewontin (2009) a “estocasticidade” na Biologia ndo se deve negar a
causalidade, esse seria um retorno ao vitalismo, e muito menos considera-la (a
“estocasticidade”) eficiente para todos 0s eventos biologicos, principalmente o0s
funcionais/fisioldgicos. Para os autores, ndo ha razdo para desconsiderar modelos preditivos,
como no caso da incapacidade de as proteinas transmitirem informacdes aos acidos nucleicos,
afinal “a mudanca de declaracdes estocésticas para deterministicas sobre o mundo pode ser feita
mudando de um nivel de explicacdo para outro em qualquer dire¢cdo” (LEVINS; LEWONTIN,
2009, p. 152). Vejamos, dois individuos sdo tratados com a mesma medicacao para intervir em
determinado hormonio e seus organismos reagiram de forma diferente, a considerar a dindmica
ndo linear e complexa do sistema neurosecretor. A ndo regularidade da resposta até pode nos
fazer considerar a “estocasticidade”, mas, perderiamos tanto o controle como a compreensao
de todo sistema. Dessa forma, os autores irdo alertar que a incerteza ndo deve ser tomada como
propriedade ontoldgica dos fenémenos bioldgicos, pois, a depender do nivel de organizacao,
tanto as determinacdes podem serem refletidas em “estocasticidades”, como a “estocasticidade”
em determinacGes.

Avaliamos entdo que a socializagdo dos contetdos biologicos ndo deve isolar seu
conhecimento, por mais que o0 conceito de interdisciplinaridade opere por critérios
gnosioldgicos de base idealista em detrimento dos seus aspectos materiais, historicos e
ontoldgicos. Assim, é fundamental reconhecermos a centralidade da categoria totalidade na
conversdo do conhecimento, no que tange a relacéo entre as diferentes ciéncias, além da propria

unidade que torna um conjunto de conhecimento area cientifica, como faz a Biologia evolutiva
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e funcional. Essa importancia assenta-se nas reflexfes possiveis tomadas das descobertas
cientificas sobre a totalidade, ou seja, “de seus resultados e da generalizacdo dos métodos e
[que] das conquistas cientificas possa surgir um espelhamento adequado da realidade em si,
uma imagem do mundo” (LUKACS, 2018, p. 51).

Dessa forma, buscamos converter o conhecimento bioldgico de forma que ele passe
também a contribuir com a relacdo que os alunos estabelecerdo com as demais ciéncias e quais
reflexdes podem ser tomadas diante de tal assimilacdo. Devidas conexfes no ensino dos
conteudos biologicos evidenciam que ndo ha barreiras impenetraveis entre a natureza e a
sociedade, por mais que as leis que as governam ndo sejam séo as mesmas. Afirmamos, assim,
que apenas a dialética materialista é capaz conduzir tais conexdes na conversao do saber. 1sso
ocorre ao analisar o mundo ndo como surgimento de uma criacdo, mas como consequéncia de
movimentos e transformagdes, afinal, “tudo o que ¢ se tornou o que é como resultado de um
desenvolvimento legal, o mundo orgénico emergiu do inorganico, a consciéncia é uma
capacidade de organismos vivos que dependem de 6rgdos que se originaram na evolugdo”
(TROTSKI, s.d. apud REES, 1998, 271). Trata-se de integrarmos a totalidade humana no
ensino dos conhecimentos bioldgicos, superando a posi¢cdo nao unitaria entre ser natural e
social.

Se as posicdes logico-formais e empiricas contemplam a cientificidade de alas da
Biologia, elas devem ser garantidas pelo curriculo enquanto momento do ensino e dispostas de
forma que sustente um nivel superior de pensamento, “cujas regularidades revela a dialética
materialista como logica e teoria do conhecimento” (DAVIDOV, 1982, p. 7). Essa qualidade
esta contida no pensamento tedrico pelo fato de ele incorporar o pensamento empirico, aquele
que conduz ao conhecimento do imediato, e ultrapassa a aparéncia fenoménica devido ao
complexo de relagbes que o sustenta. Ressaltamos, assim, a importancia da organizagédo
curricular sistematica e hierarquica dos contetdos em perspectiva histérico-dialética.

Para que a organizagdo do ensino desencadeie essa superacdo de modelos explicativos,
Davidov (1982) vai afirmar ser necessario estruturar as disciplinas com base na generalizacéo
caracteristica do pensamento teorico. Pelo fato de a generalizacdo ser a base formativa do
conceito, Davidov (1982) a elege como substancial e passa a priorizar, em seus estudos, 0s tipos
de generalizagdes formadas nos escolares durante o ensino. O curriculo, para o0 autor, apresenta-
se enquanto principal estrutura da disciplina, por descrever de forma sistematica e hierarquica
0 conhecimento para assimilacdo, do qual derivam os métodos de ensino, a natureza do material

didatico e os prazos para o estudo.
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A organizagcdo curricular que preza pelo movimento historico dos objetos ao ensino, sua
tendéncia a transformacdo, como afirma Saviani (2005), terd a formacéo do pensamento tedrico
como finalidade pedagdgica a partir de generalizagdes que acessem determinagdes essenciais,
capaz de transitar entre o especifico e o geral. E como consequéncia de tais tarefas da
generalizacdo que teremos a faculdade abstrativa em curso nos escolares. Estes, ao unificarem
mentalmente as propriedades da realidade, tornam-se capazes de superar, por incorporagéo, o
especifico no geral, sendo essa, como afirma Martins (2013, p. 199), “a dialética do processo
de abstragdo e constru¢do de conceitos”.

Abordaremos, a seguir, algumas experiéncias didaticas como sintese do tratamento com

0 saber objetivo da Biologia

4.3.1 Objetos de ensino e a didatica para biologia

A categoria prética social, em um sistema tedrico-pedagdgico, € uma das principais
responsaveis por tornar concreta a didatica. O desenvolvimento da nossa espécie aponta que
apenas a imersdo do ser humano no mundo cultural é capaz de converter as condic@es historico-
sociais em tragos essenciais da personalidade do individuo (MARKUS, 2015). Esse processo
esta associado ao desenvolvimento de complexas mediagdes, que produzem objetos a serem
ensinados como garantia da reproducdo do género humano. Por esses objetos serem
consequéncia desse intenso processo histdrico, e por ndo o tornar estatico, mas sim uma
condicdo para o futuro, s6 uma didatica concreta € capaz de torna esses objetos assimilaveis em
totalidade. Isso ocorre pelo fato de eles serem capazes de transmitir “as relagdes humanas em
um dado tempo histérico, segundo um determinado modo de producéo, tendo especificidades
e particularidades que se expressam nos diferentes grupos e classes sociais” (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 129).

Existem, evidentemente, diferencas entre os objetos de ensino da Biologia para 0s
objetos de ensino da Geografia, afinal eles sdo correspondentes as atividades humanas que 0s
produziram. Assim, existem movimentos especificos que os alunos precisam realizar quando
manipulam cada objeto. Para nds, cada organizacdo escolar especifica, que proporciona a
manipulag&o por parte dos alunos, é apenas uma dimensé&o particular de uma didatica concreta.
Uma das especificidades ao socializarmos o conhecimento da Biologia, por exemplo, é o seu
confronto com a visdo criacionista de mundo. Esse confronto, por ser fruto do processo historico
que faz o objeto do conhecimento da Biologia ser o que é, deve impregnar os objetos de ensino
que passam a exigir das disciplinas, que lidam com os contetddos bioldgicos, estratégias para

superar esse obstaculo.
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O termo objeto de ensino aparece sem muitas definicbes em diferentes literaturas, até
mesmo nos documentos oficiais da educacdo. Por isso, cabe trazermos a baila a sua
fundamentacdo como forma de reconhecer seu potencial de orientar a conversdo do saber
enquanto ferramenta de instrumentalizacdo para tratamento adequado do conhecimento
cientifico. Voltemos a defesa da generalizacdo como condicdo para a formacdo de conceitos,
como apontamos na apresentacdo do item 3.3, pois essa formulagdo em Davidov (1982) nos
permite identificar os objetos de ensino como um tipo especial de abstracdo correspondente aos
objetos do conhecimento da ciéncia a ser ensinada. Agora nas palavras do autor:

[...] o processo de generalizacdo é analisado indissoluvelmente ligado ao
processo de abstragdo. Separar uma determinada qualidade como geral
implica separé-la de outras qualidades, o que permite a crian¢a transformar a
qualidade geral em um objeto independente e singular de seus atos posteriores
(o atributo geral é designado com algum sinal: palavra, design gréfico, etc. O
conhecimento do geral, sendo o resultado do fato comparativo e sua fixacao
no signo, sempre constitui algo abstrato, inconcreto, imaginavel (DAVIDOV,
1982, p. 17).

A generalizacdo se vincula com o conceito ao fornecer tracos gerais que, quando
convertidos em significado de uma dada palavra, representando o conjunto de caracteristicas
de dado objeto, tornam-se conceito. O autor afirmara que o desenvolvimento de generalizaces
bem-sucedidas, as tedricas, depende da variagdo que se estabelece entre as caracteristicas ndo
substanciais com aquelas essenciais e constantes. Dessa forma, ha de se conhecer 0s tracos
essenciais, ou seja, a generalizacdo essencial, como aqueles que conduzirdo acdes e operacoes
das tarefas educativas. A elaboragdo dessa generalizagdo essencial, quando se trata de um
campo cientifico exige o estudo da atividade humana, que se empenha em desvelar o objeto da
ciéncia a ser socializada. Por isso, as matérias escolares devem abreviar e reproduzir “o
processo real de generalizacdo e desenvolvimento dos conhecimentos” como condicdo para que
0s escolares sejam capazes de assimilar tal riqueza tedrica (DAVIDOV, 1988).

Estamos direcionando nossa discuss@o as generalizacOes representativas, essenciais,
de um campo cientifico, posto que o objeto de ensino deve representar a atividade humana
objetivada. A teoria da atividade, como discutimos no primeiro capitulo, apresenta as
ferramentas tedricas capazes de nos guiar nessa investigacdo, que se finda com a proposicéo de
generalizacGes essenciais a um campo objetivo do conhecimento (NASCIMENTO, 2014). Os
conteudos mais desenvolvidos para 0 ensino, como advoga a pedagogia historico-critica, séo
produzidos pela atividade humana que se objetiva diante de determinantes sociais. A atividade

mental dos escolares deve representar a idealizacdo de certos procedimentos dessa atividade
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em suas condigdes concretas, por essa via 0 ensino de atividades humanas rejeita a concepgao
naturalista e contemplativa de assimilacdo e passa a ter a real imersdo dos alunos na atividade
humana elaborada em objetos de ensino (DAVIDOV, 1988).

Teixeira e Taffarel (2021) afirmam que as formulacdes da pedagogia historico-critica
ndo garantem um trato adequado quando se trata de apresentar caracteristicas e leis proprias de
cada area do conhecimento, como deve ocorrer nas formulagdes dos objetos de ensino. Por mais
que tenhamos avangado nos principios curriculares sobre o tratamento adequado aos contetdos,
como a defesa “provisoriedade e historicidade dos conhecimentos” que de certa forma
considera 0 movimento légico-histérico (GAMA, 2015), supomos, até aqui — ja que essa uma
reflexdo mais aprofundada sobre essa questdo fugiria do escopo de nossa tese —que 0s objetos
de ensino sdo um caminho proficuo para organizacdo curricular e para operacionalizacdo
didatica, sendo, inclusive, critério para contetidos classicos. E importante observar, nesse
sentido, que isso exige, a0 mesmo tempo, um longo percurso de investigacdo que indica a
necessaria divisao do que é da ordem curricular de conversdo do conhecimento objetivo e o que
cabe a atividade docente na continuidade desse processo. Temos avaliado, inclusive, que sua
formulacdo é capaz de reduzir impactos causados pela distancia do curriculo hegemonico e as
necessidades referentes a atividade docente critica.

Davidov (1982) revela a dificuldade de se obter as relagGes essenciais ao ensino na
organizacéo disciplinar:

Uma das principais dificuldades da estruturacdo correspondente de qualquer
disciplina (matematica, fisica, etc.) € que muitas vezes uma longa investigacéo
psicologica é necessaria para encontrar essas “operacGes especiais”, que
revelam a crianca o conteido das abstracdes, generalizacdes e dos conceitos
constitutivos de determinado ramo do conhecimento ou de qualquer uma de
suas partes essenciais (DAVIDOV, 1982, p. 417).

Pelo fato de a transmissdo do conhecimento representar uma introducgéo dos alunos na
atividade, as operacdes que eles devem realizar ndo sdo as que os cientistas desempenham no
conjunto das relagcbes humanas que garantem a producgéo desse conhecimento, mas parte do
movimento real e totalizante ja contido na ciéncia de origem. Nessa incorporacéo dos escolares
em atividades que reproduzem esse movimento real quando comparado aos cientistas, Sao
formadas operag0es variantes. Por isso afirmamos que as disciplinas devem ser estruturadas de
forma que considere 0 método cientifico de exposi¢do, no sentido de que os contetdos sejam
revelados a medida que se assimilam as formas pelas quais a ciéncia € realizada.

Dessa forma, temos 0s objetos de ensino enquanto resultado da sistematizacdo do

contetido especifico das relagdes sociais que constituem dada atividade humana. Nascimento
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(2018) destaca duas agdes metodoldgicas que garantem a proposi¢do dos objetos de ensino,
quais sejam, a “andlise de ‘episddios historicos’” e a “andlise dos ‘conhecimentos
pedagdgicos’”. A primeira permite extrair o desenvolvimento historico dos significados da
atividade e a segunda considera as experiéncias com a socializacdo dessas praticas. A autora
associa os objetos de ensino com a busca de significados das atividades, pois eles, a partir do
quadro conceitual da Teoria da Atividade, permitem sistematizar de forma logica o objeto e
sintetizar necessidades, motivos, objetivos e instrumentos historicos (NASCIMENTO, 2018).

Uma vez detectada a complexidade da elaboracédo do objeto de ensino, e tendo em vista
que esse ndo é nosso objeto de estudo, teceremos brevemente algumas consideracbes ndo
conclusivas para as Ciéncias Bioldgicas. Para tanto, buscamos em Nascimento (2014) algumas
condicdes para essa elaboracdo dos objetos de ensino das Ciéncias Biologicas, sdo elas: a)
identificar os tragos presentes nas diferentes atividades cientificas que integram a Biologia; b)
revelar a relacdo necesséria para a existéncia da atividade; c) reconhecer os significados sociais
da prética cientifica, bem como seus contributos ao controle da conduta; d) os motivos que
levam a realizacdo da atividade; e) a analise do conteudo pratico como aquilo que mais se
destaca na manipulacdo humana.

Temos considerado algumas hipdteses sobre os objetos de ensino das Ciéncias
Bioldgicas, que devem ser confrontadas com um maior aprofundamento na didatica das ciéncias
e no préprio conhecimento cientifico da Biologia enquanto atividade humana da prética social.
Para nés, os objetos de ensino da Biologia giram em torno da origem da vida, da manutencéo
da vida e de sua transformacdo. Os confrontos tedricos entre ideias divergentes e
concomitantes, ao longo o processo histérico da Biologia, levaram a uma rigorosidade cientifica
na definicdo dos processos da vida que qualificou o seu ciclo. Ao mesmo tempo em que
significados especificos, extraidos dessa atividade, permitem que sejam revelados os problemas
a serem enfrentados pelos escolares, esses significados oferecerdo os meios pelos quais o0
conjunto da humanidade encontrou para superar tais obstaculos (NASCIMENTO, 2018). Por
isso, ponderamos nossa hipotese, pois reconhecemos que essa qualificacdo, contida no ciclo da
vida, deve estar imbricada na pratica social, ndo apenas enquanto fenémeno cientifico. Porque,
afinal, a esséncia corresponde também & relagdo geral do objeto ou fendmeno com sua
totalidade. Como exemplo, citamos inicialmente os embates com a vis&o criacionista.

Os objetos de ensino devem atuar na organizacdo escolar de forma a tornar o
conhecimento cientifico, o contetdo a ser ensinado, fidedigno em relacéo a sua formulagio. E
iSSO 0 que garante que as variagOes correspondentes a capacidade abstrativa dos alunos nédo

deformem o saber objetivo, estabelecendo unidade entre conteudo e método pedagogico.
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Quando analisamos a didatica da Biologia, que é também um requisito para o desenvolvimento
de objetos de ensino, encontramos propostas que revelam a busca dessa unidade.

Uma determinacao importante para o ensino dos conteudos bioldgicos € o papel que a
teoria evolutiva cumpre na conversdo do conhecimento. Geraldo (2009) apresenta a didatica
para 0 ensino de ciéncias a partir da pedagogia historico-critica e, em seu percurso, busca
elaborar planos de aulas que exemplificam sua concepg¢éo de conversao do conhecimento. Ele
traz definigdes importantes sobre o significado da aula como “unidade didatica”, que se
apresenta como um processo de mediacdo na qual “se conjugam todos os elementos
fundamentais, bem como a multidimensionalidade do processo didatico, em seus aspectos
filosofico-ideoldgicos-ético, sociologico, politico, psicologico, epistemoldgico e técnico”
(GERALDO, 2009, p. 151), elaborando principios metodologicos que se desdobram em
enfoques e énfases, e dentre esses enfoques estd o evolutivo. Em Rosa (2018, p. 240), esse
principio aparece como orientador do ensino de Biologia, por imprimir o histérico nos
fendmenos da vida; a autora analisa 0os conceitos de organismo, populagdo bioldgica, espécie,
ancestralidade/descendéncia com modificagdes, selecao natural, adaptacdo e teleonomia, e traz
relagbes sobre “como o ensino da perspectiva dialética da Biologia pode articular-se com 0
ensino da perspectiva dialética da sociedade” (ROSA, 2018, p. 240). As contribui¢des da autora
fortalecem o papel do conceito nas ciéncias bioldgicas e tais conceitos despontam como
fundamentais na caracterizacdo dos conhecimentos biol6gicos na conversdo do saber.

Encarando as especificidades das ciéncias bioldgicas diante da tarefa da transmisséo
escolar do conhecimento, outro exemplo de busca por certa unidade dos conhecimentos
bioldgicos esta também em Meglhiaratti et al. (2009). Os autores analisam o sistema conceitual
da area como forma de garantir que a classificacdo hierarquica, propria da Biologia, estabeleca
relacBes entre cada nivel de organizacao. Para isso, utilizam a ideia de conceito estruturante
como eixo que dirige toda rede conceitual, que se desenvolve para sustentar teoricamente a
prépria existéncia do objeto e suas relacdes.

Meglhiaratti et al. (2009) propdem uma estrutura hierarquica de conceitos biologicos.
Para eles, 0 que deve estruturar o ensino de Biologia é a noc¢ao de organismo, sendo esse o nivel

focal (conceito central) que esta imerso em niveis maiores e é integrado por niveis menores.
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Figura 2. Interacdo entre os niveis hierarquicos de complexidade.

Nivel Superior: Ambiente externo
(Aspectos ecoldgicos e evolutivos)

Nivel focal: Organismo

Nivel inferior: Ambiente interno
(Aspectos tissulares, celulares e moleculares)

Fonte: Meglhiaratti et al. (2009, p. 196).

Essa é uma estrutura geral da organizacdo conceitual e representativa da Biologia.
Estamos de acordo com a exposi¢do dos autores, por considerarmos que a escolha do organismo
por refletir a condicdo histérica de superacdo da fragmentacdo dos estudos bioldgicos, o que
torna esse conceito exemplar de sua unificacdo. O papel ativo ndo consciente que ele opera na
natureza, decodificado pela teoria evolutiva, reposicionou o aparato fisiolégico como condicao,
permitindo ao ser vivo explorar o meio. Para uma abordagem dialética da Biologia, organismo
e meio ndo se estabelecem como “oposto em dicotomia”, na verdade “o proprio organismo
também ‘escolhe’ (embora ndo de maneira consciente) os problemas os quais resolver, ou, por
outra, cria problemas para si mesmo”*® (ROSA, 2018, p. 26).

Com os organismos, conseguimos analisar 0s conceitos enquanto unidades dentro do
sistema proposto. Estamos inclinados a concordar com essa proposicdo, até porque,
consideramos que qualquer estudo biolégico que ndo considere o conceito de organismo
promove uma certa descaraterizacdo da Biologia. Dessa maneira, € preciso que organismo
ganhe destaque no que consideramos ser 0s objetos de ensino. Rosa (2018) também analisa essa
proposicdo de Meglhiaratti et al. (2009) e elenca aspectos positivos, como a singularidade do
organismo e os aspectos complexos relativos a cada nivel organizacional da vida, remetendo
assim “ao estudo das propriedades emergentes”.

O tipo de generalizacdo proposta pelos autores capta 0 movimento real que capacitou o
sistema conceitual da Biologia a desvelar o fendmeno vida, apesar de fundamentarem na
construgdo mental do conhecimento em detrimento da realidade objetiva — abordagem

interacionista. O ensino de Biologia busca estratégias para que 0s conceitos, ja concebidos pelos

13 Esse fato ndo torna o ser vivo dirigente do seu processo evolutivo. Essa direcdo que o ser vivo toma, de carater
aleatorio e instintivo, tem ligagdo com seu desenvolvimento e ndo com a sua evolugdo, até porque “se compreende
que a populagdo (ou espécie), e ndo o gene ou o individuo é a unidade da evolucdo” (MAYR, 2008, p.42).
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alunos, possam se relacionar com a rede conceitual cientifica. Uma delas € a analise do perfil
conceitual proposto por Eduardo Mortimer no ensino de ciéncias, que busca entender como
conceitos conflitantes acabam coexistindo e ndo sendo substituidos, como previam os
interacionistas.

O dominio das abordagens interacionistas é detectado pelos estudos que Coelho e
Campos (2022) realizam com levantamentos de trabalhos da area. Essa hegemonia revela a
condicdo histdrica do ensino de ciéncias, que se consolidou pelo sucesso construtivista. Assim,
as inclinacbes didaticas serdo: elaborar o conhecimento que seja significativo ao aluno,
supervalorizacdo do cotidiano como referéncia ao ensino, desencadear conflitos cognitivos
diante de tarefas que resolvam tais problemas, valorizar aquilo que aluno dominara sozinho
como real sinbnimo de aprendizagem!* (COELHO; CAMPQOS, 2022).

Diante desse cenario, as formulacdes historico-criticas tém apresentado avangos
significativos referentes a particularizacdo de suas formulagbes ao ensino de ciéncias. Nosso
trabalho localiza-se nesse movimento, assim, temos a didatica concreta como aquela que
respondera, a partir de procedimentos e técnicas, a altura das condi¢cdes impostas pela préatica
social. Para isso, devido aos limites impostos pela pandemia da Covid-19, buscaremos analisar,
por meio de entrevistas, como o0s professores tém captado sua atuacéo na socializa¢éo do saber
objetivo da Biologia a partir do confronto direto com obstaculos que surgem durante a
elaboracdo e realizacdo das aulas de ciéncias. Esse capitulo nos ajuda a reconhecer as
possibilidades a serem executadas com o sistema conceitual biolégico, de forma que seja
garantido a unidade entre os conteudos cientificos e 0 método pedagdgico enquanto sintese
tedrico-prética da pedagogia histérico-critica. Passemos, agora, aos procedimentos e ao método

da pesquisa que embasardo a analise das entrevistas.

14 Para uma critica especifica dessas formulag@es ao ensino, recomendamos Rossler (2006) e Duarte (2011).
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5 A conversao do conhecimento na praxis docente historico-critica e a unidade entre o
conteudo cientifico e 0 método pedagogico

Reunimos, nesta sec¢do, os resultados das entrevistas realizadas com professores que
atuam no ensino dos conhecimentos bioldgicos para os Anos Finais do Ensino Fundamental.
Para isso, teremos como referéncia tedrico-metodoldgica a pedagogia historico-critica, bem
como a fundamentacdo metodoldgica que nos garantiu a analise dos dados, como forma de
julgar e orientar o que nos relatam os professores. Assim, analisaremos as determinac6es que
agem na conversdo do conhecimento cientifico da Biologia em saber escolar e que possuem

vinculacgdo direta com a atividade de ensino.

5.1 Caracterizagdo da entrevista e dos entrevistados
Para que pudéssemos captar a participacdo do professor na conversdao dos

conhecimentos biolégicos em saber escolar, de forma que seja garantida a unidade entre as
exigéncias pedagogicas histdrico-criticas e o contetdo cientifico diante da proposicédo
curricular hegeménica, realizamos entrevistas com professores que tomam a pedagogia
histérico-critica enquanto fundamentacéo de sua préatica. Pelo fato de nos propormos a analisar
a processualidade do saber escolar, ou seja, como ele se materializa em sua dimensao pratica,
uma vez que curriculo ndo deve se limitar ao documentos formais, buscamos um procedimento
gue evidenciasse a atuacdo do professor com o conteudo a ser socializado na relacdo dos alunos
com os objetos de ensino. Diante da pandemia da Covid-19, as entrevistas realizadas com
professores pela plataforma Google Meet se tornaram o recurso procedimental possivel capaz
de desvelar nosso objeto.

Se a definicdo do problema de pesquisa e seu correspondente objeto — sustentado por
justificativas e hipdteses — orienta a tarefa de elaboracdo de procedimentos, a prdpria pratica
deste trabalho revela ser um caminho de “idas e vindas”. Os procedimentos também permitem
reavaliarmos o problema de pesquisa, assim como as condi¢fes possiveis de sua realizacao
permitem limitar o alcance da pesquisa. Mas, é a dire¢do dada pelo método que permite
avaliarmos tais alcances, pois ele “ndo se identifica com o conjunto de procedimentos adotados
na investigacdo, mas subjuga a si os usos e o seu alcance” (MARTINS; LAVOURA, 2018, p.
235).

O nosso método é o materialismo historico-dialético. Kopnin (1978, p. 100) o analisa e
afirma que ele “surge como generalizacdo de todos os outros metodos”. O autor enquadra 0s
demais métodos “universalmente cientificos” em métodos especiais e mais primitivos, quando

comparados ao método filosofico que surge como sintese superadora, como € 0 caso do
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materialismo historico-dialético. Como vimos, a atuagdo de métodos especiais das ciéncias da
natureza, que garantiram séculos de progresso cientifico, ndo foi capaz de traduzir em unidade
o desenvolvimento da ciéncia moderna. E essa capacidade de “descobrir as leis da evolugdo do
conhecimento humano no sentido da verdade” e da unidade do mundo que converte a dialética
materialista em método filoséfico-cientifico (p. 98). Isso ocorre porque o materialismo
historico-dialético ndo é elaborado com fim em si mesmo, mas sim como caminho de extragdo
da verdade e se subordina a fidedigna representacdo que leis naturais e sociais fazem da
realidade.

Dessa forma, se em nosso caso, para analise da conversdo do saber cientifico,
fundamentamo-nos em uma ciéncia pedagdgica, é possivel partimos de sua contribui¢éo aliada
ao materialismo histdrico-dialético para analise de fenbmenos educativos:

As categorias da dialética materialista ndo incorporam o contetdo de todos os
conceitos fundamentais das outras ciéncias, sendo por isto inGteis as tentativas
de deduzir pura e simplesmente das categorias do materialismo dialético o
conteldo dos conceitos de ciéncias isoladas. Ao mesmo tempo, porém, as
categorias filosoficas ndo sdo isoladas da riqueza de contetdo dos conceitos
fundamentais das outras ciéncias, pois, com sua ajuda, se estabelecem o0s
conceitos fundamentais das ciéncias com base na anélise do material concreto.
E isto significa que o contetdo das categorias filosoficas esta relacionado, sob
um aspecto ou outro, com o contetdo de conceitos concretos isolados, abrange
as coisas singulares e ¢ um meio de conhecimento de toda a sua riqueza
(KOPNIN, 1978, p. 108).

Esse é o percurso elaborativo da pedagogia histérico-critica, que a partir da analise da
esséncia da educacdo, de suas caracteristicas estruturais e da sistematizagdo critica das
principais teorias pedagdgicas hegemdnicas, constrdi seu estofo tedrico critico em vinculacéo
direta com o conteudo do materialismo historico-dialético. Ele busca, assim, em seus
propositores, ndo a solucdo de problemas e sim o método que a constroi (SAVIANI, 2019, p.
227-244), a exemplo do que faz a psicologia vigotskiana. Para Saviani (2019, p. 227-44), as
tarefas de uma ciéncia pedagogica dialética sdo apreender as concepcdes de fundo do método
(epistemoldgicas, ontoldgicas e metodoldgicas) para “penetrar no interior dos processos
pedagogicos, reconstruindo suas caracteristicas objetivas”. Dizemos, assim, que a pedagogia
historico-critica desenvolve um conjunto de categorias que, como expressdo da materialidade
educativa, opera no pensamento, permitindo desvendar os lacos das determinacdes que agem
no objeto da educacdo, mas todo esse movimento do pensamento € dirigido a partir das
categorias ldgicas da dialética materialista e teéricas do materialismo historico.

O fundamento do método e sua capacidade de desnudar o objeto a partir de direcfes

objetivas para o pensamento ndo sao revelados pelo contato direto. Essa simples aproximagéo



127

ndo permite que as categorias realizem o devido movimento previsto pelo materialismo
historico-dialético e cumpra sua fungdo. Ou seja, 0 método necessita de procedimentos de
pesquisa que criardo condicOes especificas e adequadas para revelar os diferentes tracos
condensados no objeto. Dessa forma, ao elegermos a entrevista como procedimento
metodoldgico, esperamos ter acesso ao relato dos professores sobre sua pratica profissional; a
partir desse relato, almejamos identificar possiveis determinacGes que participam do processo
de conversdo do conhecimento cientifico em saber escolar na praxis docente.

Para garantir mais lacos singular-particulares, a partir daquilo que os professores
descreverdo nas entrevistas enquanto processo de elaboracdo do saber escolar, passamos a
buscar uma etapa do ensino que pudesse, de forma aliada aos estudos do periodo do
desenvolvimento psiquico (ELKONIN, 2017), direcionar as formas que os conteddos
assumem. Para essa escolha, consideramos os estudos de Coelho (2018) e Massi et al. (2019),
que realizaram levantamentos sistematicos discutindo trabalhos da Educacgdo para Ciéncia,
fundamentados na Pedagogia Historico-critica. Ao analisarmos seus resumos e titulos,
encontramos, apenas, trés trabalhos que tomam os Anos Finais do Ensino Fundamental
(Fundamental I1) e se referenciam na pedagogia histérico-critica (MOURA, 1999; DINARDI,
2005; RANCHE, 2006). Dessa forma, consideramos essa etapa ainda pouco explorada e por
isso foi a escolhida. Tal evidéncia também foi detectada em nossa revisao bibliogréafica que
buscou formulagcbes gerais que relacionam a principal atividade que governa tal periodo do
desenvolvimento e os escolares do Anos Finais.

Ao realizar entrevistas, é preciso considerar que entrevistador e entrevistado
estabelecem um tipo especifico de interacdo, que movimenta as percepgdes a respeito do outro
e de si, isto é, expectativas, sentimentos e interpretacbes (SZYMANSKI; 2002). Assim, 0
entrevistado necessita ter pleno conhecimento da atividade que desenvolverda com o
entrevistador. Para isso, elaboramos o termo de consentimento que descreve a pesquisa e suas
intencionalidades. Esse documento formaliza o laco de confiabilidade necessério a entrevista,
afinal, € preciso garantir que o entrevistado esteja seguro para expor sua visdo de mundo e seu
posicionamento diante das indagagOes do entrevistador. Considerando que nossos entrevistados
sO tiveram acesso as perguntas durante o procedimento, entendemos que 0 momento da
entrevista pode representar problematizacGes inéditas ao professor entrevistado, que passa a
formular de forma organizada e verbalizada questdes até entdo ocultas (SZYMANSKI, 2002).

Foram entrevistados sete professores (doravante designados sujeitos A; B; C; D; E; F e
G), tendo todos eles lecionado em escolas publicas nos anos finais do ensino fundamental nos

ultimos 10 anos, e oriundos de trés estados e municipios diferentes. A partir do tempo de
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atuacdo, teremos dois grupos, trés professores com menos de 4 anos, 0s professores A; D e G,
sendo que o professor A atuou na escola publica pela residéncia pedagogica e lecionou na rede
privada. Os outros quatro professores possuem aproximadamente 10 anos de trabalho docente
(professores C, E e F). Quanto ao vinculo com a pedagogia histérico-critica, o tempo é variado,
entre os que conheceram essa teoria na graduacédo (A, D e G) e 0s que tiveram contato apenas
no mestrado (C, E e F)'°. Avaliamos que, ao apresentarmos as cidades e municipios de nossos
entrevistados, bem como o local de formacéo, corremos o risco de revelar sua identidade, por

isso faremos, como segue a tabela abaixo, em termos genéricos.

Tabela 1. Caracterizacdo dos professores entrevistados.

Vinculo com a

- N Pos- Atuacdo AR
Sujeito Formacao Inicial Graduagéo profissional pedagogrl%ir;:torlco—
Universidade publica — Universidade x
; . A S 2 anos apenas nos Desde a graduacéo
A licenciatura em ciéncias publica — Anos Finais (2015)
bioldgicas Mestrando
Universidade publica — Universidade 5 anos nos Anos ApGs a araduacio
C licenciatura em ciéncias publica — Finais, Médio e P g ¢
R . (2009)
bioldgicas Doutor Supletivo
Universidade publica — Universidade Atua nos Anos N
: . A s . Desde a graduacdo
D licenciatura em ciéncias publica — Finais desde o (2016)
biologicas Mestrando comeco de 2021
_Unlv_er5|dade publica - Unlyer_5|dade 10 anos nos Anos Desde a graduacdo
E licenciatura e bacharelado publica — A o
R Finais e Médio (2007)
em ciéncias bioldgicas Doutor
10 anos com os
Na Universidade puablica Anos iniciais e
forma-se em bacharel em | Universidade finais, e no ensino
A he . Desde 0 mestrado
F ciéncias biologicas. Na publica — médio, sendo
. - . (2011)
rede privada realiza a Doutor aproximadamente 3
licenciatura anos nos Anos
Finais
Universidade publica — Universidade 4 3N0S ADENAS NOS Desde a araduacio
G licenciatura e bacharelado publica — penas g ¢
R Anos Finais (2015)
em ciéncias bioldgicas Mestre

Fonte: elaboracdo nossa.

Todos os professores ja realizaram algum tipo de publicacdo sobre educacdo e
pedagogia historico-critica para além de teses e dissertacdes, no caso daqueles que concluiram

a pés-graduacdo. Para escolha dos professores, contatamos 0s grupos de pesquisa em busca de

15 Além de lecionar apenas os contetidos de Quimica para os Anos Finais do Ensino Fundamental, o Prof. B é
formado em Quimica. Até entdo, faziamos avaliacdo de que sua contribuicdo poderia nos ajudar a localizar a
unidade com os conhecimentos bioldgicos, mas concluimos que sua insercao relativiza nossos critérios de escolha
voltados para o conhecimento cientifico da Biologia e sua socializagdo. Por isso, ndo utilizaremos a contribuicéo
do Prof. B.
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integrantes que atendessem nossos critérios de vinculagdo com a teoria e experiéncia docente
no ensino de Biologia para os Anos Finais.

No curso das entrevistas, identificamos duas situacdes nas quais a vinculacdo do
professor entrevistado com a pedagogia historico-critica se deu ao longo da trajetdria docente
— especificamente os sujeitos C e F. Ambos relatam que ndo conheciam a pedagogia histérico-
critica quando estavam lecionando especificamente para primeira etapa da adolescéncia. Mas,
uma vez que a vinculacdo teorica ocorreu, eles continuaram em atividade docente para essa
etapa do ensino. Nesses casos, quando as perguntas apontavam para uma pratica que foi
realizada antes da incorporacao dos pressupostos da pedagogia historico-critica, pedimos que
os professores fizessem uma avaliacdo entre o que foi feito e 0 que poderia ter sido feito na
Optica historico-critica. Os demais sujeitos relatam uma aproximacdo com a teoria pedagdgica
ja no momento da graduacéo, anteriormente a ida para a sala de aula.

O sujeito D é o professor que teve menos atuacdo com a Pedagogia Historico-critica e
chega apontar dificuldades com a teoria devido a sua “densidade”. Considera estar no
movimento de apropriacdo: “o meu vinculo, eu descrevo que é um vinculo que aos poucos eu
Vvou me aproximando, aos poucos eu vou entendendo, eu reafirmo para vocé, é muito densa,
requer muita leitura, requer muito estudo ”.

Reproduzimos abaixo 0 roteiro com as perguntas que compuseram o roteiro de
entrevista semiestruturada. Dividimos as perguntas em trés blocos que buscam,
respectivamente: (i) descrever o perfil do docente, bem como sua vinculacdo com a teoria
pedagdgica; (ii) caracterizar o processo de preparacdo das aulas, a intencionalidade diante da
organizacdo do ensino e a requalificacdo das posi¢des tomadas nas relagdes que os alunos
estabelecem com os objetos do conhecimento; e, por Gltimo, (iii) caracterizar as especificidades
do saber escolar para 0 ensino de ciéncias como movimento que particulariza as orientacdes

didaticas e a tornam concreta.

Quadro 1 - Roteiro de entrevistas.

BLOCO 1 - Formacéo, atuacdo na Educacéo Basica e vinculo com a teoria pedagogica

1. Tempo de atuagdo/experiéncia na Educagdo Basica e especificamente nos anos finais do Ensino
Fundamental (Escola publica);

2. Trajetdria de formag&o e vinculo com grupo de pesquisa;

3. Como ocorreu a aproximacao com a pedagogia historico-critica e como descreve o vinculo com essa
teoria hoje.

BLOCO 2 - Planejamento e realizagdo das aulas

4. Como ocorre, na sua experiéncia de trabalho docente, a preparacdo de aula? Poderia descrever esse
processo?

5. O que baliza a selecdo e organizagdo dos contetdos de ensino e procedimentos metodoldgicos no
momento da elaboracéo das aulas?
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6. Quais as principais dificuldades e obstaculos que se apresentam, em sua experiéncia, no processo de
preparacdo de aulas?

7. Em que tipo de material ou recurso vocé se apoia, prioritariamente, para a preparacao e conducao das
aulas?

8. Como vocé descreveria a relagéo entre os momentos de concepcao e realizagdo da aula?

9. Quais as principais dificuldades e obstaculos que se apresentam, em sua experiéncia, na realizacao da
aula?

10. De que modo os documentos oficiais (curriculo do sistema de ensino, projeto politico-pedagégico
da escola etc.) interferem no processo de elaboracdo e conducdo das aulas? H& algum controle
institucional em relacédo a isso?

11. Como avalia as relacGes entre o corpo docente da escola em que atua? Em que medida o processo
de ensino é conduzido como um trabalho coletivo? Como o ensino de Ciéncias se relaciona e se articula
com outras disciplinas?

12. A pedagogia historico-critica postula a triade contetido-forma-destinatario como um principio
fundamental norteador do trabalho docente. Como essas relacfes se presentificam em sua experiéncia
docente?

13. Considerando a realidade concreta de seus alunos, como vocé caracterizaria a relacdo que eles
estabelecem com a escola e com os conteudos de Ciéncias?

14. De acordo com suas experiéncias, quais os principais desafios para ensinar os conteidos de ciéncias
nos anos finais do Ensino Fundamental?

BLOCO 3 - Saber escolar e a especificidade do ensino de Ciéncias

15. Como avalia a disposicao de todo contetdo das ciéncias naturais em uma Gnica disciplina?

16. Existe algum conhecimento que vocé considera prioritario, mas que tem sido secundarizado no
ensino escolar dos anos finais?

17. Quais as principais estratégias didaticas que vocé utiliza para o ensino de contetdos de ciéncias?
18. A pedagogia histérico-critica ressalta o desafio de tornar o conhecimento cientifico assimilavel para
0 estudante-destinatario do ato de ensinar, considerando suas possibilidades sociocognitivas. Como essa
questdo se presentifica em sua experiéncia com o ensino de Ciéncias? Quais as principais dificuldades
desse processo?

19. A pedagogia historico-critica ressalta a importancia do ensino escolar para a transformagdo da
concepcdo de mundo do estudante. Como vocé compreende o papel do ensino de Ciéncias nesse
processo? Quais as principais dificuldades e obstaculos que se interpGem a essa intencionalidade nas
atuais condicGes do ensino?

20. Gostaria de acrescentar algo que as perguntas ndo oportunizaram?

Fonte: elaboracdo nossa.

Para o primeiro movimento da andlise, organizamos os relatos dos professores em

quatro eixos:

a) Elaboragdo das aulas: o livro didatico aparece no relato dos entrevistados como
principal material de apoio no processo de preparacdo das aulas. Os sujeitos
destacam a problematizacdo enquanto categoria do método pedagdgico, indicando
que a sua orientacdo auxilia na relagdo que os contelidos possuem com a prética
social; soma-se, a isso, 0 papel da analise psicoldgica do desenvolvimento dos
escolares como forma de iniciar o movimento de particularizagdo do conhecimento
ainda no planejamento. Aparecem como obstaculos a pobreza ou falta de recursos e
o tempo restrito. Em relagdo a autonomia docente, nossos entrevistados pontuam

que o controle se formaliza nos curriculos e é assegurado pela gestéo escolar.
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b) Desafios e Obstaculos na realizagdo da aula: o maior desafio elencado pelos
professores é a selecdo dos contetdos, que se desdobra na formacdo e convoca
aquilo que foi apropriado no momento da formacéo e foi sendo acumulado como
experiéncia docente. Ambas as determinacdes, formacédo e experiéncia acumulada,
possibilitam o uso de instrumentos tedricos para balizar a selecdo. As festividades
do cotidiano para planejamento e a realizagdo das aulas somam-se aos obstaculos
estruturais e de autonomia a fluidez do curriculo

¢) Relagdes sociais: nas entrevistas, 0s professores trazem elementos que caracterizam
0s escolares, bem como a atividade que desempenha o papel de dirigente no seu
desenvolvimento. A afetividade surge como elemento dialético do processo
cognitivo, com contornos especificos correspondentes as formas por meio das quais
0 inicio da adolescéncia se expressa. O isolamento causado pela pandemia &, por
vezes, utilizado pelos entrevistados como forma de julgar a importancia das relagoes
entre os escolares para sua insercdo na atividade. Os professores nos revelam
também, como os alunos respondem as exigéncias formativas contidas nas ciéncias
bioldgicas e como os docentes se organizam ou ndo de forma coletiva para que essas
exigéncias sejam garantidas.

d) Conteudos curriculares, formas de ensino e concepcdo de mundo: os professores
avaliam e nos revelam como o processo de disciplinarizacdo do conhecimento atua
na distancia entre a producdo do conhecimento e a conversdo desse saber em saber
escolar, tornando-se um obsticulo ao ensino desenvolvente. Entra em cena a
fragmentacdo dos conhecimentos, como os da prépria Biologia, e os limites para que
a objetividade do conhecimento ndo seja comprometida em sua socializagdo quando
a propria producao desvincula conhecimento e concepcdo de mundo. Dessa forma,
a teoria da evolucédo se destaca como contelido mais desconfigurado e, ao mesmo
tempo, capaz de vincular em totalidade posicdes que fragmentam o conhecimento
da vida. Os professores ainda elencam os procedimentos de ensino adotados como

forma de assegurar a intencionalidade pedagdgica em sua dimensdo pratica da aula.

Por representarem um movimento ainda inicial da analise, cuja organizacdo esta
centrada na explicitacdo dos dados, os eixos foram aqui apresentados de forma condensada, por
terem sido superados pela articulagdo com as categorias e sua fundamentagdo expostas nos

capitulos anteriores. Assim, nossa exposi¢ado ocorrerd a partir de determinag6es que concluimos
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ser substantivas a praxis docente histdrico-critica na garantia da unidade entre o contetido
cientifico e 0 método pedagdgico.

Recorremos a praxis docente na elaboracdo do saber escolar por exigéncia da ciéncia
pedagdgica, como defendemos no segundo capitulo. A centralidade da préxis na pedagogia
historico-critica tende a frear qualquer tipo de abstracao para 0s processos e procedimentos de
ensino descolada da sua execugdo concreta, multideterminada. A préxis enquanto unidade de
opostos, teoria e pratica, exige o reconhecimento da “essencialidade pratica de toda e qualquer
teoria, bem como a essencialidade tedrica de toda e qualquer pratica” (MARTINS, 2010, p. 26).
Por mais que a unidade contetdo-método possa se materializar no curriculo, na producédo
académica e até mesmo no material didatico, interessa-nos a sua incorporagdo no saber escolar
coordenado pelo professor, pois buscamos proposicdes a didatica concreta na particularidade
do ensino dos contetdos bioldgicos reconhecendo os avancos e recuos da teoria pedagogica

diante das exigéncias da concepgéo escolar hegemonica.

5.2 A normatizacédo escolar enquanto determinacéo a autonomia docente

A discussdo sobre autonomia docente ganha destaque para os professores nas escolhas
do conteudo e das formas de ensino. Abrimos nossa analise com essa determinacédo por ela
permitir que vislumbremos o espaco encontrado para que nossas hipoteses historico-criticas
sejam testadas. Se, a precariedade da prética, de fato, tem exigido dos professores formulacGes
que superem o saber escolar disponivel, é o nivel de cerceamento imposto ao seu trabalho que
nos dird o que pode ser feito para que, independente do prejuizo, continuemos em direcdo ao
ensino desenvolvente.

As dificuldades relatadas com a agenda curricular vao desde o controle institucional até
a fluidez do curriculo as festividades do cotidiano, para aquilo que Saviani (2005) denomina de
atividades ndo nucleares, como reportam os professores A, G e F. Vejamos: segundo o Prof. A,
“Algumas aulas elas ndo davam certo por questdes como que chegava a coordenacao para dar
aviso ou alguma questdo da proépria escola, tinha sempre algum evento da escola. Mas as
minhas aulas eu tinha grande éxito, no geral, do que eu planejava eu conseguia executar
direitinho”. Ja o Prof. F relata um episddio ocorrido na Pascoa, quando a gestdo escolar fez
com gue alunos fossem de tempo em tempo desejar 6timo feriado aos colegas, e aponta sua
frustracdo, pois “exigiu um novo tipo de planejamento, exigiu uma adaptacéo, exigiu que eu
esperasse que aquilo fosse acontecer e exigiu que eu tivesse os planos B, C e D na manga para

conseguir ensinar”.



133

Por termos professores entrevistados com atuagdo na rede privada e publica, obtivemos
algumas comparaces entre elas. A rede publica aparece com larga vantagem em relacao a rede
privada no quesito autonomia, mas com importantes ressalvas. O professor A relata o controle
da coordenacgdo nas escolhas do conteido na escola particular: “quando eu ia fazer o plano essa
questdo mais do controle era o0 que me chateava, ndo deixava eu elaborar como eu queria”; em
seguida, acrescenta que, na escola publica, tinha “uma maior liberdade para os planos de aula,
para a gente fazer o plano de aula, mas em compensacdo a gente nao tinha como trabalhar
alguns contetidos que seriam interessantes”.

Podemos acumular algumas considerac6es dessa posi¢do que nos ajudam a formular que
tipo de autonomia defendemos e como sua busca e conquista desencadeia a atividade de ensino
histérico-critica. E importante termos a ideia de que autonomia docente n4o representa a defesa
do trabalho individualizado do professor, por ser papel do curriculo garantir a unidade entre as
diferentes atividades de ensino desenvolvidas por sujeitos singulares. Mas, como afirma o Prof.
G: “ocurriculo é uma camisa de forca para varias coisas, principalmente desde o ano passado
[2020] com a BNCC mais ativa na rede que eu trabalho”. Assim, pelas alega¢bes dos
professores, o curriculo passa a representar maior controle das escolas publicas na atividade de
ensino.

A defesa da autonomia se sustenta entdo pelo nivel de controle e participacdo dos
professores nas decisdes escolares referendadas em sua normatizagdo. Em muitos casos, como
no Sistema Estruturado de Ensino®®, o controle é t3o refinado que a aula surge enquanto produto
cristalizado que pode ser ofertado de forma acabada para aplicacdo. O Prof. E nos descreve a
forma de controle na aplicagdo do material: “no Estado eu via uma cobranga muito grande em
relagdo aos caderninhos estarem preenchidos, se as atividades do caderninho tinham sido
feitas ali, caderno a caderno. E isso ndo era nem velado, eu tinha a supervisédo que ia até a
escola verificar se esses caderninhos estavam preenchidos. A gente tinha formacéo a cada dois,
trés meses para ver se estava alinhado a metodologia construtivista proposta”. Dessa maneira,
podemos ver que se esse produto “aula” ja e formatado a partir das exigéncias dos 0rgaos
avaliativos da educacgdo, desencadeia-se uma relacdo de dependéncia que estreita qualquer
solucdo a selecdo e organizacdo dos contetdos quando eles passam a ndo contemplar as

necessidades formativas a visao critica de mundo.

16 Representa determinado material de apoio que utiliza o curriculo vigente e distribui o contelido programatico da
disciplina em aulas que tendem a direcionar as a¢fes dos professores com os alunos que recebem o mesmo
material, mas voltado para execucéo de tarefas. Analisamos a desenvoltura das teorias pedagdgicas hegemonicas
a partir de tal sistema em nossa dissertacdo de mestrado (SOUZA,; 2018).
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As avaliacOes nas instituicdes tém um importante papel no cerceamento da autonomia
que defendemos para o desenvolvimento da atividade de ensino que recupere a intima
vinculacgdo entre as necessidades do aluno e aquilo que os contetdos podem ofertar enquanto
objetos. A logica que opera as avaliacbes externas na pratica educativa brasileira a
instrumentaliza enquanto gestdo que propaga valores a serem alcancados, ranqueia as escolas
enquanto selo de qualidade do produto a ser consumido e padroniza o ensino por aquilo que é
cobrado em sua avaliacdo. Ocorre que as avaliacdes individualizam o problema sistémico e o
reduzem as situacOes de aprendizagem; é nesse sentido que o encontro entre professor e aluno
passar a ser milimetricamente calculado por esse ser o principal “problema educativo” para
aqueles que endossam essa forma de avaliagéo:

[...] o percurso da avaliagdo tem sido atrelado as propostas meritocréticas,
com objetivo de avaliar ndo o processo, muito menos apresentar solucdes
aos problemas, mas mensurar e diferenciar os alunos “bons” daqueles
considerados insuficientes. O sucesso destes alunos dependeria da qualidade
dos professores o que, portanto, estrutura uma logica de responsabilizagdo
dos docentes pela qualidade da educacdo. Todo esse mecanismo é
incorporado na avaliagdo de larga escala que teria o objetivo de mensurar a
gualidade do ensino e, consequentemente, dos seus professores
(MARQUES; SANTOS, 2020, p. 3).

Na atual realidade das escolas brasileiras, na materialidade da préatica educativa,
encontramos a imposi¢do do contetdo pedagdgico da Base Nacional. O Prof. D chega a detalhar
a padronizagdo em todo o material didatico: “Entao assim, quando eu vou fazer o planejamento,
la no livro ele diz especificamente ‘nesse conteudo aqui esta contemplado tais habilidades da
BNCC", e no proprio livro ja vem uma tabela da BNCC”. Esse € um desafio curricular para a
atividade de ensino, que tera todas as suas metas e avalia¢6es direcionadas pela forma como os
objetos do conhecimento sdo retratados nesse documento. Por isso, julgamos necessario uma
pequena proje¢ao do que enfrentamos e enfrentaremos no dito “chao da escola”.

Trazemos uma breve caracterizacdo sobre a pedagogia das competéncias, por ela
orientar toda proposta, acreditamos que nos ajuda a captar a intencionalidade da BNCC e a
forma como ela particularizard a selecdo e organizacdo do conteddo. Vale ressaltar que essa
teoria é defendida pelos 6rgéos internacionais durante suas intervencdes nos paises dependentes

como o Brasil:

Em suma, a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da
pedagogia do “aprender a aprender”, cujo objetivo € dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se as condi¢cdes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo
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garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando
sob responsabilidade dos préprios sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica
dessa palavra, se encontram subjugados a “mao invisivel do mercado”

(SAVIANI, 2010D, p. 24).

E coerente a formulagdo dessa pedagogia com o tipo de sociedade que o capitalismo
pretende construir diante de suas crises, aquela em que os sujeitos buscam se adaptar as viradas
econdmicas por meio de sua qualificagcdo, mesmo que, para isso, seja necessario sacrificar ainda
mais seu tempo, como forma de se destacar diante de uma massa de trabalhadores que disputam
constantemente uma vaga. Mas, atentamo-nos a ideia de qualificacdo que se esvazia e perde até
mesmo seu conteudo. Se a busca individual é o evento de sucesso nessa concepcao, a trajetoria
do individuo passa a ser a forca de sua qualificacdo. Na pratica, essa trajetdria so é interessante
naquilo que o sujeito é competente, na sua capacidade em mobilizar habilidades para resolugdo
de problemas. Dessa forma a formacao “académica e livresca” € posta em segundo plano diante
do “saber fazer”.

Ramos (2001) alega que houve um “deslocamento conceitual” do termo qualificagéo,
que deixa de representar a relacdo entre formacdo académica e as exigéncias do modo de
producdo. Na esfera educacional, o ensino se volta para producdo de competéncia e 0s
conteddos passam a ser acessorios para aquisi¢do de habilidades. Com forte respaldo ideoldgico
das proprias instituicdes educativas, agora temos elementos formais que justificam a
desvalorizacdo dos contetidos na consciéncia comum.

E fundamental retomarmos a importancia que atribuimos ao conceito quando dissemos
que ele é representante da universalidade, pois aqui se trata da formacao integral dos individuos
e ndo daquela voltada as somatdrias das conquistas funcionais psiquicas recusada por Vigotski
(2001). Nossa defesa a aprendizagem € de um complexo conjunto de fungdes psiquicas que
expressam a sua interfuncionalidade, a mobilizar grandes areas do pensamento. Dessa forma,
dada a devida importancia aos verdadeiros conceitos, eles “ndo sdo apreendidos simplesmente
como habilidades intelectuais, temos em vista apenas a ideia de que entre a aprendizagem e 0
desenvolvimento dos conceitos cientificos existem mais relagdes complexas que entre a
aprendizagem e a formacao de habilidades” (VIGOTSKI, 2001, p. 270).

Assim, as “amarras” apontada pelo Prof. G representam o direcionamento utilitarista do
conteddo, e quando se trata do ensino de ciéncias, temos assim um certo abandono da Historia
da Ciéncia — abordaremos esse aspecto ao tratar da determinacdo promovida pela
disciplinarizagéo do conhecimento. Podemos afirmar dessa forma, que o tipo de enfrentamento

que realizam os professores histdrico-criticos estd relacionado a descaracterizagdo dos
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contetdos pela supervalorizagdo de formas de ensino que supostamente garantem as
habilidades necessarias que podem ser empregadas independente dos objetos manipulados; séo
mais valorizados, por exemplo, os verbos das habilidades dos cédigos alfanuméricos da Base
Nacional, por eles representarem a acdo genérica a ser desenvolvida (analisar, relacionar,
identificar, etc.), do que os proprios “contetidos mobilizadores”.

Os professores que falam de autonomia no seu trabalho apontam enfrentamentos diarios
para garantir sua concepcao na selecdo e organizacao do ensino. Afirma o Prof. D: “Eu costumo
dizer que no meu plano eu posso colocar quantas habilidades que aquele livro, aquele contetido
do livro esta dizendo pra eu colocar, mas no chdo da escola, no chdo do Google Meet, quem
diz como é minha aula sou eu”. O Prof. G relata produzir material didatico-pedagogico proprio
para garantir sua concepc¢do de conteudo no ensino, vejamos: “tem alguns contetdos que eu
trabalho coisas que ndo estdo exatamente no curriculo ou na organizagao tradicional dos
livros didaticos e que eu tenho que elaborar coisas por conta prépria”.

Esses enfrentamentos seguidos de conversdes autorais dos professores nos revelam que
a luta por autonomia, na atividade de ensino, como resisténcia a visdo de mundo capitalista
impregnada nas normatizacdes escolares, exige experiéncia e formacdo docente. Essa
afirmacdo nos coloca em posi¢do oposta a tese da “profissionalizagdo docente”, que tem a
autonomia enguanto a necessaria liberdade que os professores precisam ter na sua pratica diante
da teoria, tornando assim um professor reflexivo. Autores como Donald Shén e Maurice Tardif
em suas producBes!’ sustentam essa posicdo que representa a fragmentacdo do conhecimento
pratico e teodrico, o que incide na alienacdo do trabalho docente. Costa (2009) traz algumas
reflexdes sobre o proletariado passar pela perda do controle sobre seu trabalho diante da ciséo
conhecimento e pratica, combinados com o assalariamento e precarizacao profissional. Ap6s o
balanco do trabalho, o docente apresenta, a partir dos conceitos de Marx e Engels, a
proletarizacdo do professor:

Destacamos de ambas as passagens que a caracteristica distintiva do proletario
é 0 estado de destituicdo dos meios de producdo, o que for¢a a vender a forga
de trabalho para prover a sobrevivéncia. Entendemos que a destituicdo é a
esséncia do processo de proletarizagdo do professor, o qual, antes mesmo de
ser despossuido de qualquer outra propriedade, que ndo sua forca de trabalho,
ainda durante sua formacdo é destituido dos conhecimentos sobre o seu
trabalho (COSTA, 2009, p. 96).

7 Damos destaque as publicagdes: “Formar professores como profissionais reflexivos” e “Educando o profissional
reflexivo: um novo design para o ensino ¢ a aprendizagem”; ambas de Shon (1997; 2000), para Tardif (2000)
destacamos a publicag@o “Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios: elementos para
uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas conseqiiéncias [sic] em relacdo a formacao para
0 magistério.”
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Assim, as formulacdes de tedricos como Shon e Tardif sdo exemplares de como o
trabalho docente pode se afastar da totalidade em que esta inserido, passando apenas a manusear
as situacOes recorrentes das aulas, em que o fendmeno tem mais valor do que suas causas. Os
autores chegam a alegar que mais valem os conhecimentos que os professores trazem de outras
esferas da vida e elaboram na profissdao do que os da formagdo “académica livresca”. Para
Tardif (2000, p. 13) “se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes profissionais
da area de ensino, devem sair de seus laboratorios, sair de seus gabinetes na universidade, largar
seus computadores, largar seus livros e os livros escritos por seus colegas que definem a
natureza do ensino”. Essa é a formulacdo do campo epistemologia da pratica docente e
representa 0 oposto dos nossos estudos ao negarem vinculagdes profundas com a teoria para
realizacdo da atividade prética.

Dessa forma, pragmatismo como resultado da supervalorizagdo da pratica na educacao
tem levado o trabalho docente a alienacdo (COSTA, 2009). A busca restrita por respostas,
dentro da propria pratica, torna a utilidade de determinados objetos o referencial ideativo do
professor, ou seja, 0 seu ponto de vista sobre o que é Util vira critério do seu trabalho, passa a
agir pelo senso comum. “Os conhecimentos sincréticos, empiricos, fortuitos, heterogéneos e de
senso comum substituem a sistematizacéo de relagcdes explicativas causais ja conquistadas pela
humanidade e, assim, (re)significa-se a realidade, identificada, entdo, com o compartilhamento
de interpretagdes” (MARTINS, 2010, p. 21). Perde-se, entdo, o aspecto abstrativo do
conhecimento, que é capaz de explicitar relacBes ocultas na manifestacdo pratica do objeto e
sdo essas relacbes ainda abstratas, quando enriquecidas e saturadas de determinac@es, que
retornam a expressao fenoménica para explorar e testar as determinacGes em totalidade
(VAZQUEZ, 2011; HUNGARO, 2014).

E nessa cisdo entre o tedrico e o pratico que encontramos saidas dialéticas em Saviani
(2012b), quando o autor formula as dimensdes do trabalho docente. Tais formulacdes se

referem as dimensdes técnicas e artistica, nas palavras do autor:

Pela dimensdo técnica, é possivel extrair dos enunciados e principios da teoria
da educacéo determinadas regras que devem ser seguidas na realizagdo do ato
educativo. Essa é a forma que se manifesta na composi¢do dos programas
escolares das diversas disciplinas nos quais se definem os objetivos a serem
atingidos [...]. No entanto, o trabalho educativo, além da dimenséo técnica
contém, também, uma dimenséo artistica. Ou seja, a obra educativa se reveste
de um alto grau de originalidade que dita ao educador determinadas regras de
carater intrinseco que, portanto, ndo sdo suscetiveis de serem compendiadas
externamente para sua aplicacdo mecénica na realizacdo pratica da tarefa
educativa. Esse aspecto artistico que em condi¢cdes normais convive com o
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aspecto técnico exigindo do professor que encontre a medida adequada de
combinacdo das regras intrinsecas e extrinsecas na realizacdo de sua tarefa,
em determinados momentos pode se manifestar de forma mais saliente
(SAVIANI, 2012b, p. 3-4).

Afirmamos, assim, que na dimensdo técnica e artistica existe uma relacdo dialética
sem a qual a praxis docente é dilacerada e perde seu objetivo, uma vez que a técnica sem a
dimensdo artistica € mera reprodugdo mecénica e a artistica sem a técnica perde toda sua
objetividade e passa a operar por impressdes individualizadas. Essa caracterizacdo da praxis
docente, em Saviani (2012b), expressa em conceitos, permite-nos avaliar como categorias o
que nos revela os professores sobre o grau de autonomia de sua atividade.

E a dimensdo técnica que permite que o professor desenvolva “sua consciéncia real em
direcdo a consciéncia possivel e ganha condicdo de passar do sentido politico em si para o
sentido politico para si de sua agdo pedagogica” (SAVIANI, 2005, p. 38). Assim, ela é capaz
de detectar como a teoria pedagogica tem lidado com a conversdo do conhecimento cientifico
e fomentado a dimensdo artistica, pois a ultima depende da captacdo das tendéncias para
transformacédo que s6 é decodificada com aparatos tedricos. Podemos dizer que, se a teoria
pedagdgica chega na pratica como forma de teste de sua fecundidade, seus recuos ou
movimentos circulares, mesmo que estagnem a dimensdo criativa, podem revelar novos
caminhos para atuacdo docente aliados as finalidades educativas.

Para andlise que aqui se encaminha, ndo esperamos que a dimensdo artistica nos revele
diretamente determinacdes a conversdo, devido a dificuldade apresentada por Saviani (2012b)
de entendé-la fora da situacdo em que € aplicada, e, principalmente, porque a entrevista ndo
permite detalhar a condi¢do especifica em que a criacdo foi realizada. Mas, a presenca da
dimensao artistica, bem como a sua qualidade analisada pelos professores, revela o grau que a
teoria tem proporcionado a desenvoltura do docente diante dos determinantes universais
consubstanciados na forma de uma decadéncia ideoldgica, que recai com maior poder de
exploracdo e de desumanizacdo nos paises periféricos de capitalismo dependente como o Brasil.

O mais curioso é que mesmo a pratica sendo superestimada hegemonicamente, como
expressa a ideia de “profissionalizacdo docente”, o que vemos no estado permanente de
qualificacdo dos professores ndo corresponde aos problemas que surgem no “chdo da escola”,
da préatica pedagdgica, mas sim daqueles advindos da subordinacdo da educacdo ao mundo do
trabalho (COSTA, 2009). O que fomenta essa posicdo contraditoria, quando transpostas as
politicas que normatizam o curriculo, é a pouca forga do proprio Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) enquanto documento que mais versa sobre as caracteristicas particulares da escola,

guando comparado as demais normatizagdes com apelo universal. Nesse sentido, o Prof. C traz
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a seguinte posi¢ao: “Em relagdo ao PPP, eu nunca senti o PPP altamente influenciando na
minha préatica pedagogica e sim os documentos, os livros e as apostilas, o PPP n&o”.
Acreditamos ser essa uma importante lacuna a ser disputada nos postos de trabalho, por mais
que o PPP ndo possa escapar completamente das amarras municipais, estaduais e federal, ele
permite, quando produzido coletivamente e aplicado como tal, “esteira[r] da dimensédo
pedagogica [aquela que seleciona e dosa o conhecimento], balizando os Planos Anuais e 0s
Planos de Aula” (MARTINS, 2016a, p. 1). O PPP pode contribuir com a superacdo do
esvaziamento dos contetidos como sobrevida a socializacdo dos conhecimentos, por exemplo,
na substituicdo das festividades do cotidiano por eventos que prezem a socializacdo do
conhecimento, como também, por ser uma construcdo coletiva da comunidade escolar e das
familias, agregar lutadores contra normatizacfes que precarizam o ensino desenvolvente.

Dessa forma, a pedagogia histérico-critica sai em defesa da acdo intencional e dirigida
do professor que participa da aula como Unico capaz de regular e até mesmo de converter o
saber no processo direto do ensino, como alega o Prof. G. Ele afirma que, muitas vezes, produz
material com contetdos ndo contemplados pelo curriculo, uma vez que “alguns contetudos que
sdo, para mim, absolutamente indteis na BNCC, d& vontade de excluir inteiro”. O Prof. F nos
relata suas agdes que materializa no que entendemos ser a autonomia advinda da qualidade da
dimensao técnica, vejamos: “a interferéncia é tanto maior quanto menos a gente domina o
proprio trabalho pedag6gico. Ou seja, volta na questdo da teoria. Se eu sou nova, pouco
experiente e na maior parte do tempo eu tenho muitas duvidas sobre o que eu devo fazer, ou
nao sei o0 que eu estou fazendo, a interferéncia aumenta porque eu deixo de enxergar caminhos
para resistir”.

O dominio do método pedagdgico entre os professores entrevistados ndo é igual e esse
é um dado revelado pelos proprios professores quando consideramos o tempo de atuacdo a
partir da teoria pedagdgica. Mas, independentemente dessa informacéo, algumas posi¢cdes como
ado Prof. F, com mais de 10 anos de atuacao nas escolas e com contato com a teoria pedagdgica
desde o mestrado, s@o esclarecedoras nesse sentido. O tempo de atuacdo nos revela também que
guanto mais dominio da dimensdo técnica do seu trabalho, mais saidas encontram para 0s
problemas que surgem da pratica, dessa forma, a sua dimensao artistica € potencializada.

Entendemos, assim, a afirmacdo de que “ha de se dominar a teoria para desenvolvé-la
na pratica” estd imbuida de ganhos & autonomia docente (GALVAO; LAVOURA; MARTINS,
2019, p. 116). Sem esse pressuposto, o tipo de relagdo que se estabelece entre professor e saber
escolar se torna meramente procedimental e dificulta que docente se veja enquanto sujeito ativo

que deve desencadear a particularizacdo dos contetdos. Avaliamos que o0s obstaculos para
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enriquecermos a dimensdo técnica pela artistica estd, também, na segmentacdo e
individualizagdo do trabalho docente e pelo ataque sistematico a fundamentacao teorica de sua

pratica, que dificulta elevar a universalidade elementos tdo singulares.

5.3 Disciplinarizacao do conhecimento enquanto determinacéo a dimenséo ontoldgica da
ciéncia no ensino
A organizacdo dos conteudos da atividade cientifica que alimenta a escola nédo se refere

apenas aos sistemas conceituais que desvelam o movimento que cada objeto realiza enquanto
fendmeno. Para tanto, € preciso que esse contetdo expresse em totalidade as relagdes humanas
que o constitui, bem como o caréater ontoldgico da ciéncia que revela sua natureza objetiva,
ideoldgica, historica e universal (PEREIRA, 2017; MORI; MASSI, 2020).

Fizemos breves apontamos, anteriormente, do tipo de interesse que a sociedade
capitalista coloca na escola e como essa intencionalidade particulariza o conhecimento. A
disciplinarizagdo do conhecimento representa essa tendéncia. Agora, inclinaremos nossas
conclusdes sobre como esse tipo de interesse atinge o saber escolar e quais saidas sdo exigidas
de nossos professores. Tais interesses representam aqueles voltados as necessidades cotidianas,
que torna o “util” critério da verdade e que habilita o individuo a tornar sua competéncia
instrumento de empregabilidade.

O Prof. F, quando indagado sobre aquilo que obstaculiza sua préatica docente,
dimensiona os problemas, os préaticos e os tedricos, e apresenta sua posicao que julgamos ser
reveladora no tocante ao aspecto ontoldgico da ciéncia, perdido na conversdo do conhecimento
em disciplina. Primeiramente, ele destaca a fragmentag&o do conhecimento diante da totalidade
recusada pela burguesia que o relativiza, a reduzir sua forca enquanto substancia do ensino:
“porgue a prépria ciéncia esta sendo feita dessa forma fragmentada, distante dessas questfes
da concepcdo de mundo”. Soma-se a isso 0 descompasso entre a esfera cientifica e a escolar,
nas palavras do Prof. F: “0 ensino de Biologia, principalmente, estad muito distante do que se
produz nas universidades, no sentido de ser muito carregado ainda de concepg0es idealistas,
como se a gente estivesse 14 no seculo XVII ainda, em termos de produgdo do conhecimento
cientifico”.

Primeiro, vejamos o que esperamos de uma conversdo que considere a dimensao
ontoldgica da ciéncia. Esse aspecto permite posicionarmos as questfes epistemoldgicas que
envolvem os métodos especificos de cada campo pelos quais 0s objetos exigem enguanto
adequacdo a sua forma. A ontologia ndo se prende a particularidade pela qual o objeto se faz

concreto, um exemplo é o que ela faz ao buscar vinculos para além daqueles estabelecidos entre
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ciéncia e capitalismo, a evidenciar como esse conhecimento integra nossa formagéo enquanto
ser social. Por isso, essa dimensdo da ciéncia é capaz de fazer os adequados enfrentamentos
com as interpretacdes misticas do mundo, por essa ser sua natureza enquanto conhecimento
desantropomorfizador, a “revelar as contradices por meio do envolvimento da ciéncia,
cientistas, professores e estudantes nos problemas e conflitos sociais que marcam cada
sociedade e cada época historia da humanidade” (DUARTE; MASSI; TEIXEIRA, 2021, p. 3-
4). Reforcaremos, assim, que a perda dessa dimensdo na socializacdo das ciéncias biologicas
nos parece potencializar os embates fixistas com a teoria evolutiva na atividade de ensino.

Preocupacdes como essa ocupam as formulagGes para o ensino de ciéncias no sentido
de que é tdo importante saber sobre a ciéncia como os seus conteldos (BEJARANO; ADURIZ-
BRAVO; BONFIM, 2019). Dessa forma, ¢ importante considerarmos a “natureza da Ciéncia”
enquanto direcionamento a conversdo do conhecimento sobre o fazer cientifico. Vejamos sua
definigdo e, logo em seguida, apontamos o que nos diz o Prof. F sobre auséncia de conteildos
que satisfagcam essa necessidade formativa:

A natureza da Ciéncia é entendida como um conjunto de elementos que tratam
da construgdo, estabelecimento e organizacao do conhecimento cientifico. Isto
pode abranger desde questBes internas, tais como método cientifico e relacéo
entre experimento e teoria, até outras externas, como a influéncia de elementos
sociais, culturais, religiosos e politicos na aceitacdo ou rejeicdo de ideias
cientificas (MOURA, 2014, p. 32).

Percebe-se que a Historiografia da Ciéncia tem um importante papel na organizagéo e
selecdo de contetidos que contemplem a natureza da Ciéncia. Ndo por acaso, a Historia e
Filosofia da ciéncia tém sido alvo de disputas curriculares na histéria do ensino de ciéncias
(BASTOS, 1996), mas ainda insuficientes enquanto contetdo disciplinar. E o que alega o Prof.
F ao afirmar que método cientifico deve ser convertido em saber escolar, por permitir
apropriacdo da l6gica da ciéncia: “[...] eu gosto de ensinar a fazer pesquisa, mas pesquisa nao
é ensino. Ou seja, olhar para o método cientifico das ciéncias naturais e extrair dele elementos
gue possam ser conteudos de ensino, que possam ser saber escolar, [...] transformar elementos
do método cientifico em conteudo, ou em forma mesmo, forma-contetdo, de ensinar”.

E primado histdrico-critico a conversdo do conhecimento captar a tendéncia a
transformacéo dos conteidos que s6 pode ser feita se ele ndo for tido enquanto produto e sim
como processo (SAVIANI, 2005). Essa processualidade estd circunscrita na histéria da
atividade cientifica biologica, que a cada avanco na decodificacdo do objeto vida supera as
posicdes criacionistas e revela a relacéo entre instrumento cientifico e o desvelamento do real.
Avaliamos que essa relagdo, quando assimilada, pode significar uma importante defesa de

nossos escolares ao negacionismo que domina a conjuntura global. O Prof. C, a0 acompanhar
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pelas redes sociais seus alunos, agora ja adultos, apresenta um sentimento de autoculpabilizacdo
por avaliar n&o ter desenvolvido essa relagéo entre ciéncia e verdade, testemunhando seus ex-
alunos entregues a fake news: “o conteudo biologico eu tinha certeza de que eu dava conta,
mas nem tanto dado as fake news que eu vi eles compartilhando, entéo eu fiquei um pouco na
duvida. [...] eu lembro que me deixou muito assustada, muitos deles compartilhando fake news,
muitos deles compartilhando coisas erradas sobre virus, sobre bactérias. E sdo coisas que eu
trabalhei, eu dei aula para eles e hoje eles ja sdo adultos [...]”.

O Prof. C nédo afirma que hd uma relacdo direta entre aprendizagem e concepcao de
mundo, sendo essa uma complexa mediacdo que envolve fatores conscientes e ndo-conscientes
de dificil acesso em relacdo ao tempo que acompanhamos nossos escolares enquanto professor
(MESSEDER NETO; ROSA, 2022). Como também nos assegura a catarse como categoria do
método pedagolgico  historico-critico ao conectar “contelidos escolares e a
formagao/transformacdo da concepg¢do de mundo” (DUARTE, 2019, p. 23). Todavia, a
legitimidade do apontamento do Prof. C estd na sua intencionalidade em incidir nessa
determinacdo ontoldgica da ciéncia diante da relativizacdo de seus legados. Saidas para
problemas dessa ordem séo apontadas pelo Prof. E que aposta na capacidade de o método
pedagogico particularizar o contetido e evidenciar suas devidas conexdes com a concep¢do de
mundo materialista historico-dialético, no qual até mesmo em contetdos relacionados a
taxonomia é possivel buscar posi¢des filosoficas que refletem a forma de olhar para 0 mundo.
Nesse sentido, o Prof. E relata: “como é que eu vou perceber onde que a concepc¢do de mundo
esta em um conteldo tao especifico quanto esse? Esta na ideia de que se eu ndo apresento 0s
animais fixos, imutaveis, dentro de caixinhas, a gente também esta passando uma concep¢ao
de mundo de que as coisas ndo podem se alterar, de que as coisas estdo dadas, [...] esta ai a
grande questdo da concepcdo de mundo, ela esta passando por todos os contetdos .

Duarte, Massi e Teixeira (2021) trazem importantes discussées que projetam o ensino
de ciéncia na atual conjuntura brasileira, para aquilo ja sinalizado por teéricos como Hobsbawn
e Lukacs: a relativizacdo da verdade em nome do controle burgués do modo de produzir a
sociedade. Esse fenbmeno histérico, que torna o compromisso com a verdade apenas uma
alternativa e ndo premissa, atinge a producdo cientifica por meio da fragmentacdo do
conhecimento, como se as descobertas de um campo ndo fossem relevantes a outros. A
fragmentacéo dos contetidos da cultura em disciplinas na escola, pela prevaléncia da producgéo
do conhecimento sobre o saber escolar, tende a reproduzir essa logica.

Saviani (2005) reconhece as disciplinas escolares como importante movimento analitico

da totalidade do conhecimento produzido pela humanidade, em referéncia a propria forma como
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a ciéncia é garantida pelo conjunto dos seres humanos. Ocorre que na sociedade capitalista essa
ciséo da producdo acaba sendo determinada pela diviséo das classes, na valoracdo desigual de
seus produtos. O momento analitico na producdo do conhecimento corresponde a necessaria
etapa para 0 movimento de sintese. Entretanto, por mais que as disciplinas escolares
representem o momento analitico que identifica os diferentes elementos da totalidade, prezamos
pela sintese ao defender a visdo materialista historico-dialética de mundo, pela qual “percebe-
se com clareza como a matematica se relaciona com a sociologia, com a histéria, com a
geografia e vice-versa” (SAVIANI, 2005, p. 146). O obstaculo que se instaura diante da
fragmentacdo do conhecimento pela disciplinarizacdo é o estabelecimento de tais relacGes de
sinteses, como quando a prépria producao cientifica da Biologia se afasta de questdes relativas
a concepcao de mundo, como nos reportou o Prof. F. Soma-se a isso, como veremos mais
adiante, a atual construcdo disciplinar da Biologia nos Anos Finais e as tentativas insuficientes
de socializa-la em unidade com as demais ciéncias da natureza. Assim, o saber escolar nos
parece enfrentar questdes, como as filosoficas, que ainda estdo em maturacdo ou negacao dentro
de alas majoritarias no campo cientifico.

O Prof. E nos atesta essa hipdtese ao identificar pelo método pedagdgico que nao basta
apenas a organizacao do ensino limitada a sistematizacdo das espécies, mas também como a
totalidade desse contetdo fornece importantes reflexdes sobre as modificacdes da natureza
advindas das diversas formas pela qual a vida interage. Percebemos, entdo, que ao negarmos o
primado utilitarista atribuido aos contetdos para o desenvolvimento de habilidades, agora
normatizados pela BNCC, estamos proclamando a estrutura e a dindmica cientifica como
aquelas capazes de p6r nossos escolares enquanto criticos até mesmo das producdes cientificas
e instrumentalizados a lidar com posic¢des que confundem a objetividade e a universalidade da
ciéncia com dogmatismos e idealismo:

Os interesses contraditorios entre o conhecimento objetivo e as relagfes de
poder econdmico reforcam a confianca que pode ser depositada na ciéncia
diante da necessidade humana. Como aponta Lowy (1987), eles restringem a
visibilidade cognitiva. A populacdo, por sua vez, tem que se defender por si
mesma, em um caminho que cada vez mais compromete 0 acesso ao
conhecimento necessario para construir uma visdo objetiva da natureza,
abrindo espaco para concepgdes que antropomorfizam os fendmenos naturais
(LUKACS, 2012), como vimos com o criacionismo, os terraplanistas e os
movimentos antivacinas. A auséncia de acesso ao conhecimento cientifico
causa medo, rejeicdo e inquietacdo em relacdo a esse procedimento profilatico
[...] (DUARTE; MASSI; TEIXEIRA, 2021, p. 10).

Ao olharmos a historia das disciplinas escolares (GOODSON, 1990; CHERVEL, 1990;

PINTO, 2014), que parte da ideia de que ha, na escola, uma cultura prépria que pelas vias
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praticas define o proceder disciplinar, a distancia entre a produgdo do conhecimento objetivo e
a sua disciplinarizacdo tem como agente a relagdo que se estabelece entre educacdo e sociedade.
Existe nessa formulacdo uma importante regularidade que corresponde a permanéncia de
praticas pedagogicas e de conteldos que ganham vida propria e passam a ser representantes
disciplinar (CHERVEL, 1990), o que podemos relacionar ao que Pasqualini (2019) afirma ser
o tradicional revestido de contetido cléssico. Dessa forma, encontramos conversdes que atuardo
contra os avancos cientificos com consideraveis implicacfes ao que estamos denominando de
dimensdo ontologica da ciéncia (DUARTE; MASSI; TEIXEIRA, 2021), como quando a
classificacdo ndo € socializada como sistematizacdo do processo histérico dos seres Vivos.

O Prof. E nos reporta esse tradicionalismo na construcado disciplinar e chega a nos dar
exemplo da persistente deformacéo do conhecimento: “a gente ensina os grupos bioldgicos, 0s
cinco reinos, porque a gente ainda trabalha os cinco reinos, ndo sao trés dominios, séo cinco
reinos. A gente trabalha ali todas essas taxonomias, todos esses grupos bioldgicos e a evolugao,
selecdo natural, ela é posterior a isso. Entdo € como se eu tivesse que mostrar todos 0s animais
nas suas caixinhas e sequer mostrar qual foi a razdo pela qual esses animais foram
diferenciados”. Autores como Silva, Ferreira e Carvalho (2008) e Carvalho (2009) também
identificam, nos manuais escolares, reducionismos nos estudos da Genética que levam a erros
conceituais, nos quais o gendtipo representa influéncia quase que exclusiva no fenétipo, a
distorcer os principios evolutivos.

A presenca da visdo tipoldgica que buscou uma esséncia imutavel as espécies como
forma de classificacdo no saber escolar acaba sendo consequéncia do inadequado tratamento
dado aos contetildos de evolugdo no curriculo, como lamenta o Prof. C: “Eu acho que ela [teoria
da evolucdo] deveria nortear toda a organizacdo do pensamento”; e o Prof G: ”/...] é uma
tendéncia ha muitos anos de colocar conteudo de evolugdo no final, eu acho isso estranho, eu
acho que tinha que ter no meio e no final”. Tais simplificacdes da teoria acabam tornando a
prépria classificacdo objeto da assimilacdo, ndo enquanto instrumento que capta a diversidade
bioldgica e sistematiza os estudos da vida. Dessa maneira, nem mesmo a forma de fazer ciéncia
é convertida enquanto conteudo capaz de revelar a l6gica que opera na obtengdo fidedigna dos
fendmenos naturais, por se tratar de uma classificacdo um tanto generalista, e até mesmo 0s
conceitos desse contetdo ndo permitem importantes vinculagdes com a teoria evolutiva. Repkin
(2019) traz a importancia do desenvolvimento de habilidades enquanto conquista assegurada
pelo conhecimento cientifico, ou seja, a classificacdo enquanto habilidade ndo deve ser apartada
do seu papel dentro das ciéncias bioldgicas, por mais que pelo principio da generalizacdo seja

possivel universalizar tais conquistas, vejamos:
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Assim, a necessidade social a qual se busca satisfazer com a Atividade de
Estudo, consiste ndo na transmissao de conhecimento, habilidade e habitos em
geral para novas geracfes, e sim em prové-las com 0s conhecimentos
cientificos como premissa universal (REPKIN, 2019, p. 316).

Ao dimensionar as tendéncias que atuam na socializa¢éo dos conhecimentos bioldgicos,
Campos (2017, p. 64) analisa que, para pratica pedagogica historico-critica, é preciso, no ensino
de Biologia, rejeitar “as concepc¢bes de mundo medievais, fixistas e imutaveis dos seres, tal
como propBe 0 pensamento tipoldgico e essencialista, que desconsidera 0s processos evolutivos
e dialéticos”. Ocorre que a conversdo do conhecimento bioldgico presente nas disciplinas que
ministram esse conteldo sem o devido tratamento evolutivo, que para os estagios iniciais
podem até assentar na l6gica formal, obstaculiza processos futuros que levam a compreensao
tedrica do objeto vida, e, consequentemente, devidas implicacbes a concep¢do de mundo.
Estamos afirmando que a falta de transversalidade da teoria evolutiva nas disciplinas escolares
¢ a principal forca que incide contra a dimensdo ontologica das ciéncias bioldgicas.

A socializacdo de contetdo classico precisa vincular a concepcdo de mundo que lhe é
propria, pois ndo bastam apenas as melhores formas de ensinar determinado conteudo, é preciso
que sua selecdo enquanto acdo da elaboracdo do conhecimento cientifico seja justificada em
termos da concep¢do de mundo materialista historica-dialética. Se temos o trabalho enquanto
principio organizativo do curriculo historico-critico, relacdes entre a vida do trabalhador no
capitalismo e os conteudos escolares devem ser estabelecidas, ou seja, é preciso que 0
conhecimento objetivo da natureza esteja articulado com a “organizacao coletiva consciente da
sociedade” por ndo haver objetividade sem totalidade (DUARTE, 2015). Vejamos o papel da
teoria evolutiva, descaracterizada na disciplinarizacdo do conhecimento, na producdo de
sinteses para Biologia:

Corroboramos o fato de a evolucdo ser realmente o eixo norteador das ciéncias
da vida quando a situamos como a dimensé&o diacronica dos fendmenos vivos,
isto é, a dimenséo diretamente ligada a totalidade concreta, a dimenséo que,
ao conectar o fenbmeno atual com o movimento universal que o gesta e
transforma, atinge a esséncia histérica deste mesmo fendmeno. Com isso,
gueremos dizer que o evolucionismo néo se refere a um conjunto de conceitos
ou teorias explicativas de um ou outro fendmeno isolado — para que assim seja
tratado em livros didaticos — mas, sim, que é ele mesmo representativo de
toda uma concep¢do de mundo (ROSA, 2018, p. 198).

A dificuldade em disputar posicdes materialista dialéticas na conversdao do
conhecimento bioldgico estd na permanéncia do reducionismo, ainda aceito nos programas
cientificos como se concepgdes l6gico-formais fossem o bastante para explicar os fenémenos
evolutivos. Como também o fato de a dialética ndo descrever diretamente 0s processos naturais,

por mais que haja movimento e transformacgdo como elementos que asseguram a potencialidade
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em superar visdes formalistas de mundo, como nos atesta Rosa (2018). O movimento e a
transformacéo séo conceitos que, quando operados pela teoria evolutiva, sdo capazes de revelar
processos histéricos que confrontam posicdes tipoldgicas, como faz Darwin com a
descendéncia comum enquanto critério de classificacdo que pela sistematica filogenética,
ciéncia da classificacdo, busca a unidade entre a Biologia Funcional e evolutiva (ROSA, 2018).

Com isso, a expressdo, nas disciplinas escolares, da fragmentacdo do conhecimento,
devido as condicfes de sua producdo no capitalismo, ndo se resume, apenas, a0 movimento
analitico, mas também a distancia que se cria entre descobertas cientificas e posi¢fes sobre o
mundo; como relata o Prof. C: “a ciéncia é colocada [na escola] de uma forma, que o0 homem,
a humanidade, ndo estd posta no meio”. Pelo principio da totalidade, afirmamos que a
fragmentacdo atua enquanto forca que tende a ocultar a objetividade da ciéncia. Mas, se nossas
teses afirmam que ela ndo sera superada na educacéo escolar, pelo fato de o problema residir
na produgdo do conhecimento (MALANCHEN, 2016), elas também devem recusar o
imobilismo da atividade de ensino diante de tal problema, tendo em vista seu impacto na
concepcao de mundo ao distorcer a dimensdo ontoldgica da ciéncia, pois ndo ha objetividade
sem totalidade (DUARTE; MASSI; TEIXEIRA, 2021).

Por encontramos, nos Anos Finais, os conhecimentos biol6gicos organizados em uma
mesma disciplina com os demais conhecimentos naturais, principalmente os fisico-quimicos,
acreditamos haver determinacdes particulares que positivam a fragmentacdo e dificultam
posicBes corretas a conversdo. Vejamos como relatam os professores os impactos dessa
exigéncia disciplinar: o Prof. D aponta que os professores de ciéncias de sua rede vém alertando
para as dificuldades com a nova distribuicdo dos contedos de ciéncias. O maior problema
percebido é a quantidade de contetdos e a falta de uma légica que pudesse garantir uma
sequéncia didatica: “‘um colega meu disse e que agora eu estou vendo isso na pratica, € a quebra
da l6gica do contelldo. Uma quebra é uma quebra brusca, o aluno esta estudando aqui gravitacdo
e agora ele vai estudar genética e hereditariedade .

De modo geral, apenas o Prof. E aparece satisfeito com a atual disciplina de ciéncias
nos Anos Finais, pois acredita que deveriamos atuar de forma tematica e ndo com disciplinas
que fragmentam contetidos: “Eu avalio totalmente satisfatorio. Na verdade, eu acho que a gente
esta encaminhando para cada vez mais em caixinha, cada vez mais disciplinarizar esses
saberes”. Ja os professores A e G relatam que os contetidos de Fisica e Quimica aparecem como
um dos grandes problemas dessa juncdo disciplinar. O Prof. A j& apresenta preocupacdo quando
tiver que retornar para as aulas e enfrentar o ensino dos conteidos nao biologicos: “Entéo eu

falo para vocé, vou ser bem sincero, se fosse para eu estar em sala de aula para dar os
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contetidos que estdo sendo abordados de Fisica e de Quimica, de Fisica principalmente, eu
acho que eu vou ter uma grande dificuldade em aplicar esses contetdos, essa é a verdade ”. O
maior problema, aqui, para o Prof. G é a formac&o do professor: “quando a gente se forma na
Biologia a gente, para ser Luckasiano, a gente esta voltado para outra esfera do ser, ndo esta
voltado para a esfera do ser inorganico ”, para ele “[...] se é desse jeito com Fisica, Quimica,
Biologia, Astronomia, Geologia, tinha que ser outra formacéo [para o professor], diferente de
Biologia do ensino médio, ou das ciéncias naturais do ensino médio”

Podemos dizer que hd um descompasso entre as exigéncias curriculares e a formacao
docente para os Anos Finais. Chassot (1990) vai afirmar que, para o inicio da formacao
cientifica, do ponto de vista dos mais jovens do Ensino Fundamental, é aceitavel o nivel de
integracdo proposta em uma unica disciplina, deixando as especificidades para o Ensino Médio.
A entrada do conceito de interdisciplinaridade na normatizacdo escolar sustenta essa
formulacdo de Chassot (1990), mas, na formacéo inicial de nossos professores, a identidade
profissional do docente de ciéncias da natureza continua indefinida, mesmo com o fim das
licenciaturas curtas, nas quais houve organizacdo das diretrizes de cada area de formacdo. O
que agrava essa problematica € “o fato de ndo haver uma Diretriz Curricular Nacional especifica
para esta licenciatura. [...] Evidencia-se mais uma vez um ensino de Ciéncias Naturais com
resultados insuficientes e cujo modelo de formacao de professores oscila entre a especificidade
disciplinar e a generalidade” (GOZZI; RODRIGUES, 2017, p. 432).

Para as especificidades dos contetdos de Fisica e Quimica, podemos apenas considerar
as consequéncias a conversao pelo ndo dominio, por parte dos professores, de seus objetos do
conhecimento, tendo em vista que a maioria dos professores que lecionam ciéncias nos Anos
Finais sdo formados em Biologia (JUNIOR; CAVALCANTE; OSTERMANN, 2021). O ndo
dominio ou a maior exigéncia para garantir apropriacdo apresentam determinacdes a
particularidade dos fenémenos naturais bioldgicos enquanto esfera instaurada dentro do mundo
inorganico dominado pela Fisica e Quimica, como afirma o Prof. G: “existem contetdos
[aqueles n&o aprendidos na formacéo biologica] que eu me sinto extremamente inseguro de
trabalhar, eu vou muito pelo bésico, acho que isso é um desafio muito grande para mim”. Ou
seja, em que medida é explicitado ao aluno o tipo de relacéo entres essas ciéncias e qual o salto
ontologico que a vida estabelece no meio natural. Como indicamos no terceiro capitulo, esse é
um principio didatico para os conhecimentos bioldgicos.

A composicgéo disciplinar nos Anos Finais, pelo o que nos relatam os professores, e pelo
gue também se presentifica em nossa prépria pratica docente, ndo toma a unidade dessas

ciéncias enquanto disciplina que ira desvelar a verdade natural em seus variados niveis de
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organizagao enquanto eixo da composicéao curricular. Para que haja qualquer nivel de interacao
entre os diferentes campos da ciéncia natural, ainda se recorre a unidades tematicas que servem
para dividir o conhecimento bioldgico, quimico e fisico. Dessa maneira, o professor lidara com
a dificil tarefa de relacionar ou ndo a sucessao do contetido, como nos conta o Prof. D. A titulo
de ilustracdo, a BNCC, para os 9° anos, sugere aos curriculos objetos do conhecimento em cada
unidade tematica para o ensino, tendo a seguinte sequéncia: na unidade “Matéria e energia”
encontramos “Aspectos quantitativos das transformacgdes quimicas”; na unidade “Vida e
evolucdo” temos a “Hereditariedade”, e ja na unidade “Terra e Universo” nos deparamos com
“Composicéo, estrutura e localizacdo do Sistema Solar no Universo”.

E nesse sentido que a maioria dos professores consideraram que, reunir todas as ciéncias
naturais em uma Unica disciplina, leva a reducdo de tempo necessario para 0 processo de
sucessivas aproximagdes com os objetos do conhecimento. Vejamos: “Alguns contetdos ficam
subapresentados, subensinados, por exemplo, o préprio contetido sobre 0s seres vivos, sobre a
classificacdo dos seres vivos, que é importante para o desenvolvimento do pensamento, na
minha opini&o. [...] E necessario esse tempo e esse espaco que o contetido tem para desenvolver
essa organizacdo do pensamento que a gente quer desenvolver, do pensamento dialético,
materialista, histérico”, afirma o Prof. F.

A defesa de sucessivas aproximagcbes dos alunos com os contetdos escolares
corresponde ao transito necessario que deve ocorrer pelos conceitos que passam a ampliar o seu
alcance explicativo e a requerer novos dominios dos escolares que os manipulam. Por isso,
temos feito a defesa da espiralidade do curriculo que, ao captar a generalizacdo como base
motora do pensamento por conceitos, estabelece seus graus que reivindicam relacGes cada vez
mais aproximativas com o objeto de ensino. A espiralidade, aqui, reflete 0 movimento dialético
a considerar que os escolares precisam retomar 0s estudos ja realizados, mas em uma nova
posicdo munidos de instrumentos capazes de avancar nas relagdes, “tal perspectiva, aponta para
a superacao do trato com o conhecimento fragmentado, estético, unilateral, linear, etapista,
dentro dos principios da logica formal, por principios curriculares pautados na totalidade,
movimento, mudanga qualitativa e contradi¢do” (GAMA, 2015, p. 163). Abordaremos adiante,
a partir de Davidov (1982), o erro dos curriculos que buscam uma extensa lista de contedidos
como representacao cronoldgica da ciéncia.

Assim, em busca de conversdes que superem o dano da fragmentacdo do conhecimento
bioldgico formalizada pelas disciplinas “ciéncias da natureza”, é fundamental que a disposi¢ao

dos contelidos escolares proporcione o desencadeamento de conceitos que revelem a vida como
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caracteristica emergente, que passa a ser governada por leis particulares, de forma que a
Biologia funcional atue em relagdo com a Biologia evolutiva.

Como vimos, a maior contradicdo entre esses dois campos da Biologia — funcional e
evolutiva — quando se p6em em diferentes direcbes de desenvolvimento estd na sua
dependéncia mutua, uma vez que, de forma isolada, nenhum deles é capaz de explicar a
emergéncia da vida de forma verdadeiramente cientifica. A causacao para a atividade cientifica
natural representa a decodificacdo do fenbmeno, a esséncia atingida pelo método investigativo.
Se a verdadeira causacao na Biologia é a causalidade dual, por seus processos obedecerem a
duas causalidades, as proximas e as Ultimas, fica mais facil entendermos o prejuizo a

cientificidade da biologia diante da fragmentacéo:

E quase sempre possivel apontar tanto uma causa proxima quanto uma causa
ultima como explicagdo para um dado fendmeno biolégico. Por exemplo, para
a existéncia do dimorfismo sexual, é possivel dar tanto uma explicacdo
fisioldgica (hormdnios, genes que controlam o sexo) quanto uma evolutiva
(selecdo sexual, aspectos da evasdo dos predadores). Muitas controvérsias
famosas na historia da biologia surgiram porque uma das partes considerou
somente as causagOes proximas e a outra parte considerou somente evolutivas.
Uma das propriedades especiais do mundo vivo é esse duplo conjunto de
causagdes (MAYR, 2008, p. 101).

Se temos o reducionismo como a busca de um fator causal dominante para os
fendmenos naturais, sendo essa a raiz da determinacdo fisico-quimica aos problemas
bioldgicos, é preciso que a conversao do conhecimento bioldgico se referencie em saidas para
essa reducdo, sobretudo aquelas que elaboram modelos que representam a complexidade das
causas a partir de seu contexto concreto. 1sso porque, a propria superacao do reducionismo deve
considera-lo como forma de identificar elementos estaveis dessa complexidade causal, como
aqueles garantidos pelos eventos fisico-quimicos.

Essa preocupacdo assenta-se nas possiveis distor¢cdes que o proprio conteddo tende a
gerar na sua maior contribuicdo a humanidade, que foi retirar os eventos que governam a vida
do campo mistico, na superacdo de embates vitalistas e fisicalistas. E nesse sentido que recai
sobre a histdria da ciéncia o necessario resgate ontoldgico de sua contribui¢cdo a humanidade,
como relata o Prof. F: “as ciéncias naturais elas sdo, se a gente olhar a historia das ciéncias
naturais, e a prépria filosofia das ciéncias da natureza, elas contribuem para construir uma
visdo verdadeiramente objetiva de natureza e consequentemente de mundo”. O impacto dessa
interdisciplinaridade curricular para os contetdos bioldgicos € evidenciado tanto pelo tempo

necessario para aproximar o aluno sucessivas vezes da base do pensamento materialista
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dialético contido na explicacdo histérica sobre a concepcdo, transformacdo e manutencdo da

vida, como pela indiferenciacdo dos fendmenos da esfera orgénica e inorganica.

5.4 Critérios ao saber escolar disponivel na elaboracéo das aulas

Como relatado pelos professores anteriormente, o saber escolar enquanto conhecimento
selecionado e dosado pelo curriculo, fruto das normatizacdes municipais, estaduais e federal,
apresenta-se de forma insuficiente as exigéncias historico-criticas ao ensino desenvolvente.
Esse é 0 nosso atestado do importante papel que a atividade de ensino cumpre em converter o
saber cientifico adequadamente ou em regular aquilo que esta disponivel. Mas, como ocorre
essa avaliacdo e até que ponto temos utilizado critérios que, de fato, superam a extensa lista de
conteldos? Para esse cendrio, destacamos a figura do livro didatico, sendo esse o principal
recurso ao saber escolar disponivel, uma vez que o livro tende a ser por exceléncia a forma mais
especifica das divisGes dos conteidos imposta pelo curriculo. Como ja alertado por Saviani
(2009b), o livro é o primeiro a operacionalizar pelas vias didaticas a teoria pedagogica.

Estudos como os realizados por Santos (2020) nos mostram que o livro didatico, por
mais que passe a particularizar a disposicao dos contetdos a partir de influéncias pedagdgicas
(SAVIANI, 2009b), ndo abandona por completo o que é essencial da atividade cientifica ao
ensino, uma vez que “em uma sociedade desigual e hegemonicamente conduzida pela
burguesia, essa classe ainda precisa proporcionar, minimamente, conteldos que possibilitem a
formagdo de uma classe trabalhadora” (SANTOS, 2020, p. 214). Mesmo assim, néo retira do
professor a necessidade de garantir o tratamento adequado até mesmo do saber escolar
disponivel no livro, afinal, seria um erro apostarmos acriticamente nele, uma vez que atua como
extensdo do curriculo — seu controle pormenorizado do que esta sendo ensinado. Do mesmo
modo que os desdobramentos dos conceitos nos contetdos do livro nos revelam, muitas vezes
(como veremos), divergéncias com a propria ciéncia de origem.

Todos os professores citaram o livro didatico como material de apoio na elaboragéo das
aulas. O Prof. E afirma que, para escolas publicas, quando ndo ha apostilas usa
“prioritariamente o livro didatico”, ja o Prof. C afirma: “quando eu dava aula eu usava 0
curriculo, usava o livro didatico e usava a apostila”. Os professores D, E, F ¢ G complementam
o livro didatico com materiais virtuais tanto com os disponiveis nas plataformas como os que o
préprio coletivo de professores possui e compartilna. Os professores C e F destacam,
respectivamente, além do livro didatico o uso do material da graduacdo: “quando eu dava aula

eu usava o curriculo, usava o livro didatico e usava a apostila. Eu olhava isso e eu usava muito
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0s meus livros, olha so, eu usava muito os meus livros e as minhas xerox da faculdade . J& o
Prof F, apresenta os contetidos aprendidos na graduagdo como fonte para o ensino: “pensando
em ciéncias naturais e Biologia, eu acho que eu sempre me apoiei muito no conhecimento da
graduacao .

Os livros e cadernos do aluno (apostila) sdo, assim, o principal parametro e ponto de
partida para que os professores possam atuar enquanto um profissional que julga, opera e
substitui os contetdos biologicos disponiveis, principalmente por esses materiais oferecerem a
selecdo e dosagem do conhecimento para todo ano escolar.

E fundamental que relacionemos o livro didatico com o modus operandi do trabalho
docente, no sentido de haver, no processo historico do surgimento da escola moderna, certa
cisdo entre o professor e os especialistas que irdo ditar a conversdo do saber para sua aula
(ALVES, 2012), como pontuamos, em passos mais largos do que o proprio curriculo. Ocorre
que essa producdo se transforma em rotina simplificada do trabalho docente, e muitas vezes, o
livro didatico passa a ser o contato do professor com sua ciéncia de origem. E, se considerarmos
a virada neoliberal de dominacdo do ato educativo, demarcado por n6s na determinacao das
normatizacdes a autonomia docente, esse material para o ensino (livro, apostilas...) pode
reforcar, quando tomado de maneira acritica, a subserviéncia do professor as intencionalidades
pedagogicas hegeménicas.

Por mais que haja uma relacdo de prevaléncia do livro sobre o contetdo da aula, 0s
professores entrevistados reconhecem sua limitacdo. Ndo por menos, alguns deles recorrem a
sistematizacdo universitaria, mas a dificuldade em avalia-los enquanto material didatico
permanece. Assim, pelo fato de a avaliagdo consistir em definir se aquele contetdo atende as
necessidades formativas e ser representante da contribuicdo que o campo bioldgico possui em
seus adventos a humanidade, o desafio mais citado para elaboracdo da aula é a selecdo do
contetdo; como nos relata o Prof. D “dentro daquele conteddo [a dificuldade] maior é
selecionar o que é mais importante, é dificil selecionar o que € mais importante”.

E diante dessa dificuldade que o conceito de conteidos classicos se instrumentaliza
enquanto critério ao conteldo disponivel, como nos relata o Prof. G, que mesmo com
dificuldades, busca definir o classico nos conteddos biologicos — para além da evolucdo. Essa
dificuldade é ampliada quando se trata de outras areas das ciéncias naturais, dessa forma, ele se
guia pelo essencial e histérico do objeto do conhecimento: “tem outros que eu sei que daria
para pensar essa defini¢cdo [de classico] e que eu ndo pensei, mas que contetdos de Biologia
eu consigo ter mais referéncia. Para esses eu tenho como referéncia os conceitos principais de

uma teoria especifica, a abordagem historica do contetdo”. Por termos o tempo para
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organizacao e realizacdo das aulas como obstaculo da socializagdo, como apontado pelos
proprios professores diante da exigéncia interdisciplinar, soma-se a isso, como relatado pelo O
Prof. G, a preocupacdo em buscar os conteudos classicos, o que dificulta a projecdo desses
objetos do conhecimento nas formas de ensino, uma vez que o professor “tentava muito mais
fazer essa reflexdo sobre os contetidos classicos, e ai 0 método era uma preocupac¢do muito
mais secundaria, embora eu lembro que foi um ano que eu tinha mais tempo para pensar
diferentes tipos de procedimentos”. Por mais que o professor trate de forma analoga método e
procedimento, existe aqui uma importante posicdo sobre como o desafio de selecionar o
conteido passa atuar contra o tempo disponivel da elaboracéo da aula em detrimento das formas
pelas quais o ensino se procedimentaliza. 1sso atesta a insuficiéncia do cléssico enquanto
categoria de selecdo dos contelldos como a urgéncia em avancar em definigdes curriculares as
especificidades das areas do conhecimento.

Dificilmente um curriculo trara uma analise 16gico-histérica da area do conhecimento
ensinada, que revele as relacBes essenciais humano-genéricas contidas nessa atividade,
exigindo do professor esse dominio do campo de atuacdo. Acreditamos que esse movimento, o
de resgatar na ciéncia de origem os objetos de ensino, contribui enquanto critério da selecédo
dos contetdos tidos como “extensivos” pelos professores. Isso também interfere diretamente
na relacdo dialética entre reproducdo e producdo na atividade de ensino diante do processo de
conversdo do conhecimento cientifico em saber escolar.

Pelo fato de os objetos de ensino representarem um tipo especifico de abstracdo que
evidencia quais sdo as relacdes essenciais que garantem a adequada caracterizacdo dos
processos e instrumentos do desenvolvimento da atividade do conhecimento biol6gico, eles
devem se particularizar enquanto contetido escolar. Se estivermos certos de nossa hipdtese, sao
0S processos gque atentam a origem, a manutencéo e transformacado da vida, bem como o
papel ativo do organismo diante desses eventos e a sintese com o desenvolvimento da sociedade
que compordo os critérios capazes de avaliar a prioridade de determinado contetdo enquanto
representante do que é essencial do campo. Dessa forma, carecemos de critérios mais
especificos, como os contidos no conceito de objetos de ensino, principalmente se
considerarmos aquilo que nos aponta o Prof. G, de que a busca pelo “o que ensinar” passa a
superar a busca pelo como ensinar na elaboracao da aula, a considerar o tempo na atividade de
ensino.

Voltemos & importancia da generalizacdo & formacdo do pensamento por conceitos
como dissertamos no capitulo 3, a partir de Davidov (1982; 1988), uma vez que, pelo fato de

0s objetos de ensino buscarem representar os elementos mais constitutivos da atividade
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cientifica bioldgica, acaba sendo representante da generalizagdo essencial desencadeadora de
manifestacdes diversas (NASCIMENTO, 2015). Ou seja, é possivel julgarmos se determinado
conteudo, e se 0 conjunto de praticas que o circundam materializadas em tarefas de estudos, sdo
capazes de nos revelar a dindmica da vida, de forma que superemos as posicdes tipoldgicas e
fixistas em direcdo a eventos de transformacéo e superacdo. Com isso, 0s objetos de ensino da
Biologia devem ser responsaveis por unificar seus campos de pesquisa em defesa de uma visdo
que integre os processos fisiologicos e histdricos da vida, assim como requer a particularidade
causal dos fenémenos bioldgicos.

Ao avaliarmos que o processo de conversdo do conhecimento em saber escolar ocorre
em alguns espacos que extrapolam as indica¢des curriculares, os livros didaticos passam a ser
representantes das intencionalidades pedagogicas que os forjam. Dessa maneira, eles também
sdo representantes do saber escolar hegemonico. Isso nos faz questionar se as distor¢Ges da
ciéncia de origem ndo se relacionam como as concepcles pedagdgicas que movem essa
converséo.

A teoria da transposicdo didatica, que tem Yves Chevallard como um dos principais
formuladores, sendo amplamente difundida na socializacdo das ciéncias naturais, propde
analisar. Ao fragmentar as formas pela qual o conhecimento cientifico ¢ particularizado, a teoria
nos revela uma importante constatacdo no que se refere a degradagdo conceitual quando estes
conhecimentos sdo “transpostos’” nos manuais das escolas, como se tais materiais descolassem
das relagdes humanas e sofressem “descontemporializagdo” (ASTOLFI; DEVELAY, 1995).

Os processos que o saber sistematizado enfrenta para chegar as novas geragdes revelam
distorcbes em nome da simplificacdo para capacidade assimilativa dos escolares, Essa
degradacéo nos alerta para o papel docente na materialidade do saber escolar nas aulas. Tais
erros conceituais nem sempre representam falta de dominio da ciéncia transposta. E preciso
considerar o papel das correntes do pensamento educativo, que, como nos explica Saviani
(2009b), estdo encarnadas nos livros didaticos, responsaveis por operar, de certa forma, a
conversdo de maneira acritica, uma vez que essas correntes passam a valorizar mais as formas
do que os contetidos. Dessa maneira, se 0s conteudos sdo secundarios, avaliamos que 0s erros
de sua simplificacdo passam a ser toleraveis. Vejamos, enquanto para 0 conteudo de
classificagdo biologica o mais importante for a habilidade dos escolares em diferenciar e
encontrar tracos comuns entre as coisas, em etapas mais avancadas do ensino, como quando a
Sistemética Filogenética ndo surge como critério de classificagdo, por ela permitir que o
contexto evolutivo problematize as estruturas visiveis (LOPES; VASCONSCELOQOS, 2012),
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como temos visto nos Anos Finais, erros conceituais surgem, perdendo-se de vista o essencial
do campo bioldgico e, com ele, a o papel da classificacdo como instrumento que desvela vida.

Ocorre que a concepcdo de aprendizagem, que toma como referéncia o pensamento
empirico, acredita que o tratamento adequado com o0s conteddos esta mais relacionado aos
procedimentos do ensino. Assim, ela corrobora a tese de que a assimilacdo deve ocorrer de
forma direta com os conhecimentos da cultura, sem que haja um tratamento anterior a
“procedimentalizacdo” (DAVIDOV, 1982). Por essa via, a ciéncia torna-se extensiva para o
ensino e a conversao nao ocorre a partir daquilo que é essencial — capaz de ampliar suas
relacfes sem desconfigurar as exigéncias epistemoldgicas. Essas consideracdes reforcam nossa
defesa do movimento légico-histérico mediado pelas proposicGes da teoria pedagdgica
enquanto capaz de fornecer generalizaces essenciais que se particularizam mediante as reais
necessidades formativas do individuo e da sociedade, sendo essa a esséncia do saber escolar.

A processualidade do conhecimento ao saber escolar em Saviani (2005) é amparada pelo
movimento Idgico-historico que reconhece a sua face oculta quando visto do angulo do produto.
So trataremos o conteudo de forma concreta durante sua conversdo em saber escolar se
considerarmos as determinacGes fundamentais que precisam ser captadas no estudo do
desenvolvimento do fendmeno, afastando os movimentos secundarios e acidentais com o papel
de revelar os tracos essenciais e universais, pautados em seu desenvolvimento particular na
historia, “[...] nas relacdes e nexos causais entre seus elementos constituidores, em sua génese
e ao longo de todo o seu desenvolvimento” (LAVOURA, 2018, p. 8).

Para Kopnin (1978), o légico é o histérico libertado das casualidades que o perturbam,
por isso é tido como mecanismo de reconstituicdo dos elementos que compdem a estrutura e
funcdo dos objetos de uma determinada atividade e pdem em relagcbes 0s conceitos que
compdem o contetdo. O movimento Idgico-historico representa um meio necessario a captacdo
concreta do conteldo, tanto para o professor quanto para o aluno, pois permite que as aulas
reproduzam a atividade que colocou o ser humano em contato com o conceito, cabendo ao
professor identificar essas relagdes e converté-las ao contexto da aula.

Como destacamos, nas analises dos objetos de ensino de cada area do conhecimento,
sdo desenvolvidos conceitos teoricos, e por eles, a possibilidade de reconstituicdo I6gica dos
fendmenos em suas multiplas singularidades. Em tltima insténcia, no caso da educacéo escolar,
seria necessario munir os estudantes de abstracOes capazes de generalizar as verses do
fendmeno & sua captacdo concreta. Esse percurso destaca a universalidade atribuida aos
classicos. Para nos, a captacao das relacdes essenciais que foram objetivadas pela humanidade,

sistematizada em objetos de conhecimento, evidencia a processualidade de tais conteudos
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advindos do seu movimento histérico e ndo de abstragdes sem vinculos com a pratica social
(PASQUALINI, 2019).

Temos concluido que investigar os objetos de ensino nos permite selecionar critérios
aos conteudos classicos. Afinal, ndo seriam as relacdes humano-genéricas plasmadas nos
objetos das atividades, quando tomadas em sua dimensdo particular como conteddos
curriculares, que tornam estes conteldos imprescindiveis a reconstru¢cdo do real no
pensamento? Tomamos essa reconstrucdo como responsavel pela formacdo de agentes da
pratica pela via dos conceitos em sua riqueza sistémica, na promocao do pensamento teérico
com intuito de munir os sujeitos de generalizagdes capazes de decodificar o objeto em sua
tensdo singular-universal, superando o pensamento empirico (DAVIDOV, 2017).

Nesse sentido, como preveé a tensdo dialética entre problematizacéo e instrumentalizacdo
do método pedagogico histdrico-critico, defendemos que o caréater interessado do contetido
deva ser presente enquanto produto da conversao. Se consideramos que “as formas adequadas
para a realizacdo do trabalho educativo dependem da converséo do conhecimento em saber
escolar” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 103), é fundamental que os professores
ndo apenas operacionalizem esse conhecimento particularizado de forma meramente
procedimental, mas também o converta ao dominar o desenvolvimento l6gico-historico de seu
campo e seus produtos. Para que essa conversao corresponda ao tempo disponivel e para que
ela ndo sobreponha a forma de ensinar, é preciso que nos debrucemos em critérios mais
particulares de cada campo enquanto instrumento da selecdo capaz de incidir no saber escolar

hegeménico.

55 A dimensdo técnica na realizacdo das aulas e as relacBes sociais enquanto
determinacao ao saber escolar

Sendo a selecdo do contetdo o primeiro desafio a elaboracdo das aulas, a sua dosagem
segue em intima vinculacdo as demandas formativas de nossos escolares, que surgem na
realizacéo dessas demandas. O Prof. C chega a pontuar como o ndo entendimento sobre o aluno
dificultava sua atuacdo e gerava frustracbes em seu trabalho: “e a gente tem que levar em
consideracdo o aluno tal qual ele se apresenta mesmo, nédo o aluno ideal que a gente fica
pensando na nossa cabeca. [...] As vezes, la na educacéo basica, eu me frustrava muito, porque
eu colocava um aluno ideal para mim, e aquele aluno ideal ele ndo existia”. O conceito de
aluno concreto aparece entdo como saida a necesséria captacdo das demandas formativas.
Mesmo que ainda, de forma geral e um tanto universalizante, o Prof. F nos apresenta o papel

dos estudos da escola de Vigotski: “acredito que uma das coisas mais importantes que sirvam
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de orientadores da organizacdo do trabalho pedagégico seja justamente a teoria sobre a
periodizacéo do desenvolvimento e principalmente o conceito de atividade guia”.

Apesar de o saber escolar hegeménico garantir a disposi¢do do contetdo a partir do que
versa a concepc¢ao de sujeito do curriculo, os professores nos mostram que o que torna o aluno
concreto, enquanto regulador do saber escolar em vias de socializa¢do, sdo as sucessivas
aproximacgoes que ele realiza com os conhecimentos cientificos, assegurados pela aula, o que
reforca a tese de que € imprescindivel que os professores expressem, em sua dimenséo técnica,
a capacidade de converter o conhecimento. O Prof. F nos apresenta instrumentos que comp&em
sua dimensdo técnica e permite que ele atue com o conceito de aluno concreto a partir do
fundamento psicoldgico.

Quando falamos do inicio da adolescéncia, periodo pelo qual passam nossos escolares
dos Anos Finais, com faixa etaria de 11 a 14 anos, espera-se elevada capacidade de antecipar
mentalmente os produtos de suas ac¢les, sobretudo quando essa fase é comparada com 0s
estagios anteriores (VIGOTSKI, 2001). E por essa compreensdo que o Prof. F afirmara que,
para 0s Anos Finais, é preciso “saturar os sistemas conceituais de relacdes, informacoes,
comecar a tornad-los mais complexos. A prépria linguagem, que eles também estdo
desenvolvendo, e que eles vao usar para compreensdo do conteudo e expressao também do que
eles entenderam, precisa se tornar cada vez mais complexa”.

Falamos aqui de um todo formativo, e como isso, dessa capacidade abstrativa deve ser
germinada em etapas anteriores. O préprio Vigotski (2001), ao revelar que a apropriacdo da
cultura se trata de um longo processo, evidencia-nos que se ela ndo é garantida de forma
sistematizada desde a tenra idade, a formacdo de pensamentos por conceitos ndo terd sua
culminancia na adolescéncia. Assim, independentemente de qualquer formulacéo geral que se
apresente aos professores em sua dimensdo técnica, dificilmente sera possivel engajar
operacionalizacdo do saber escolar pelos procedimentos de ensino na realizacao das aulas sem
conhecer o que € e ndo ¢ dominado pelos alunos em termos de contetdos cientificos.

Mas, vejamos: essa necessaria precisdo que o professor conquista a partir da experiéncia
em lidar com situacOes diversas munido de instrumentos tedricos que o capacita a analisar e
julgar os eventos da aula nos revela que, quanto mais proximo do aluno multideterminado, é
possivel que suas necessidades requisitem ndo apenas dosagens do contetdo, como também,
procedimentos que se particularizam. Essa é a tensdo dialética da triade conteudo-forma-sujeito,
com o destinatario agindo enquanto instrumento de governabilidade da aula. Nesse sentido,
consideramos que a forma de ensinar tensionara a dimensdo artistica da atividade de ensino,

pelo fato de a sua materializacdo sintetizar o que € da ordem da sociedade, explicita no
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conteldo, e o que é da ordem do sujeito, explicito em processos originais, produtivos, mesmo
ndo aplicaveis em todas as salas de aula. Essa dindmica que particulariza o conhecimento e seus
procedimentos e revela a dimensdo artistica € apontada pelo Prof. C “uma aula é formada por
seres humanos, os seres humanos conversam, eles tém ddvida, um chama a atencdo do outro,
tem discussdo as vezes na sala, acontece alguma coisa, algum imprevisto, enfim”; como
também pelo Prof. F: “A gente estd trabalhando com uma relagdo humana, a gente esta
trabalhando no interior de uma relacdo humana, eu quero dizer. Esse jeito de enxergar 0s
individuos na turma nos ajuda a, talvez, selecionar as acdes da atividade, as acdes e
alteracdes .

Os apontamentos que trouxemos a partir de Costa (2009), especialmente nas
consideracBes a autonomia docente diante da proletarizacdo do professor, sdo fundamentais
para captarmos a relacdo dialética entre dimensdo técnica e artistica, e como seu apagamento
implica nas relagdes que se estabelecem entre professor e aluno. As agdes desenvolvidas pelos
professores seriam estranhas a eles quando fossem diretamente reproduzidas como mera
repeticdo dos manuais didaticos e subordinadas aos seus contetdos — aqui, a autora aponta que
o0 professor se torna representante do Estado e “reproduz o monopolio da violéncia”. N&o por
acaso, professor e aluno tém sua relagdo distorcida, alunos podem rejeitar instrucGes dos
professores, por vé-los como extensdo da propria violéncia sistémica, e professores podem
materializar todo descaso com sua categoria no aluno que recusa incorporar acordos coletivos
para que o docente reproduza todo material programado (COSTA, 2009).

Para nos, ndo € menos importante reconhecer aspectos antagénicos do capitalismo que
interferem na relacdo entre sujeitos, bem como os aspectos internos que sdo movimentados e
produzidos nessa relacdo: ha de se pautar na analise concreta da realidade escolar no capitalismo
dependente para ndo cairmos em discursos essencialistas e abstratos no que se refere ao trabalho
pedagdgico pela via de atuacdo do saber escolar. Duarte, Silva e Anjos (2021) sistematizam a
unidade teleologia-causalidade na relacdo sujeito e objeto em Lukacs e buscam entender, de
forma hipotética e parcialmente conclusiva, como essa tenséo esta impressa também na relagéo
entre os sujeitos. Retomamos esse momento para exemplificar a complexidade do ato criativo
a partir de uma suposta acao teleoldgica que envolve o controle do outro. O proprio Prof. F nos
relata que o dominio e a experiéncia, da ordem da dimensao técnica, permitem reconhecer o
outro e qualificar sua atuacdo: “com o tempo e com experiéncia a gente aprende a ler
determinados tragos, talvez, de funcionamento das pessoas e do que eles precisam, e a gente

vai meio que mapeando a turma”.
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Vejamos, quando dizemos que o professor pode materializar no aluno o descaso
sistémico com a sua profisséo e o aluno pode ver no professor a violéncia desse mesmo sistema,
tratamos essa afirmacdo como uma hipotese, pois a complexidade da relacdo entres esses
sujeitos esta, para o ato criativo, no encadeamento causal provocado pelas ac¢6es dirigidas ao
outro. Toda individualidade estd em movimento, dessa forma, as agdes se entrelacam com as
intengdes que movem a individualidade do sujeito e geram “[...] um vir a ser em que podem se
concretizar outras possibilidades que ndo aquelas que esperavamos” (DUARTE; SILVA;
ANJOS, 2021, p. 12). N&o se trata do outro ser incognoscivel, pois ja afirmamos buscar o aluno
concreto do método pedagodgico, mas da necessidade de ultrapassarmos explicaces artificiais
e mecanicas para 0 comportamento, até mesmo porque uma ciéncia pedagogica deve contar
com imprevisibilidade das relagdes humanas ao longo da aula. Sdo essas dinamicas que estdo
impressas na aula, como fruto das relacGes sociais que evidenciam a limitacdo da reproducao a
atividade de ensino.

Certos de que o saber escolar ja corresponde as necessidades formativas que o contetdo
biolégico pode proporcionar aos escolares, os professores passam a recombinar procedimentos
pertencentes ao acumulo historico da pratica educativa (ZIBETTI; SOUZA, 2010), e essa é a
natureza de sua dimensao artistica. O dominio do funcionamento do coletivo de alunos ajuda
os professores na recombinacdo dos procedimentos do acumulo histérico da pratica, como o
nivel de produtividade de tarefas em dupla/grupo ou até mesmo na producgdo de motivos para o
engajamento desses estudantes.

Os professores relatam especificidades das relacBes que se estabelecem nos Anos
Finais, sendo uma importante determinacdo na procedimentalizacdo para 0 ensino dos
contetdos. O Porf. G analisa que as relacfes afetivas que os alunos possuem com ele sdo
determinantes no desenvolvimento da aula: “como que o vinculo com o aluno, vinculo afetivo
mesmo, emocional, muda muito o quanto vocé consegue atingir ele. Tanto atingir ele para ele
pelo menos, minimamente, se motivar a realizar uma atividade com vocé, ou aprender mesmo.
E muito nitido para mim como essa relagdo, as vezes, € uma promotora de aprendizagem”.
Ainda no Prof. G, temos destaque para a posi¢do que a atividade de estudo ocupa na vida dos
alunos quando avangam nos Anos Finais, percebe-se que hd uma queda no ritmo e interesse nos
estudos do sexto ao nono ano, também apontado pelo Prof. F. O Prof. C, apesar de ele ndo
estabelecer relacGes diretas entre afetividade e essa etapa do ensino, suas colocagdes reforcam
a percepcao do Prof. G, ao afirmar que os alunos gostavam dele e que de alguma forma isso o

ajudava na realizacdo da atividade de ensino.
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Nesse sentido, a afetividade e a queda no ritmo e interesse pelos estudos aparece como
determinacdo dessa etapa do ensino, como reporta os professores. O nivel de incorporacdo dos
alunos do 6° ano, das exigéncias da atividade de estudo, tende a revelar suas dificuldades futuras
no que deve ser apropriado e no ganho significativo de autonomia para desenvolver tarefas dela
derivadas nos Anos Finais. Como abordamos, a Atividade de Estudo nos permite localizar a
aprendizagem das novas geracoes a partir de um quadro dinamico do desenvolvimento social e
cientifico, por o seu papel ser o de inseri-las no sistema de relagdes sociais. Assim, €
fundamental que o professor se atente ao seu papel de orientar a Atividade de Estudo, por ela
ndo se resumir apenas ao dinamismo do sujeito destinatario, e sim a outras formas de
colaboracéo entre aluno e professor, “na existéncia de uma meta, pela divisao e cooperacgao das
funcBes no processo de alcance dessa meta” (REPKIN, 2019, p. 319). A incorporagdo desse
conceito na dimensdo técnica docente atua na analise do aluno multideterminado, pois o0 seu
contetdo objetivo permite que diferenciemos as formas que os escolares respondem as suas
exigéncias com outras inerentes ao processo de estudo, aproximando-nos assim do que
verdadeiramente os motivam e o0s objetivos que os guiam (REPKIN, 2019). Pelo fato de a
Atividade de Estudo ganhar novos contornos, com a retomada do desenvolvimento da esfera
motivacional e das necessidades em primeiro plano, com a governabilidade da Comunicagéo
intima Pessoal no Anos Finais, ¢ fundamental que ela seja organizada de forma que os escolares
estabelecam um sentido pessoal a partir dos novos motivos que entram em cena, uma vez que
as relacdes humanas deixam de ser parciais e ganham profundidade em sua dimenséo social.

Dessa forma, ao mesmo tempo em que 0s conteudos precisam ser enriquecidos pela
necessidade de aprofundarmos as relacées estabelecidas entre a humanidade e a natureza como
fonte de novos motivos, como revela o Prof. F ao afirmar que “nos anos finais do fundamental
0 que eu faria seria preservar a unidade de analise, a esséncia do conceito de fotossintese e
tentar entender quais sdo as relacbes que aquele destinatario da conta de receber naquele
momento”; os procedimentos de ensino devem, na medida do possivel, pautarem-se no regime
de colaboragéo entre os escolares como forma de preencher de contetdo formativo essa relagdo
desenvolvente, especialmente no tocante & Comunicacéo intima Pessoal, de forma a superar
aqueles que tendem a reproduzir a Idgica individualista da ideologia neoliberal (ANJOS, 2017).
Se considerarmos o que nos relata o Prof. G, de que: “muitos alunos estao perdidos e ndo sabem
hoje qual é a prioridade de estar ali na escola”, buscar incidir na motivacgéo dos estudos pela
teoria da atividade é o caminho proficuo ao ensino desenvolvente.

O Prof. D revela preocupagdes na socializacdo do saber escolar a partir das relagoes que

vai estabelecendo com os alunos dos Anos Finais: “eu ndo posso passar para o meu aluno esse
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contetdo muito especifico. Eu vou trazer o cientifico? Vou. Eu vou trazer dessa forma mais
especifico? Vou. Mas eu vou trazer de que forma? Eu vou trazer de uma forma mais amena, eu
vou trazer com outras palavras”. Pelo que nos relatou o Prof. D, “trazer de uma forma mais
amena” corresponde a adequagao do contetdo a capacidade assimilativa do estudante, assim,
amena aqui ndo representa esvaziar o contetdo, uma vez que o préprio professor alega garantir
o “cientifico e o especifico . Trazemos essa posic¢ao do professor por ele destacar o que sintetiza
objetivamente a forca da conversdo — a palavra. Pois ela carregard, a partir de seu significado,
menos ou mais relacBes conceituais a depender do dominio dos estudantes, como apontou o
Prof. F.

Por isso, afirmamos anteriormente ser fundamental que reconhecamos o que é de
dominio do aluno para que essa apropriacao conquistada em sua existéncia permita desencadear
0 transito conceitual, caracteristico da generalizacdo. Nao buscamos a generalizacdo como
simples semelhancas de objetos concretos, mas em sua complexidade que revela o seu
movimento vertical do geral ao particular e do particular ao geral (VIGOSTKI, 2001). Davidov
(1988) exemplifica o que seria para as formulacGes da escola de Vigotski a “relacdo de
generalidade”. Ela nada mais é do que uma relagcdo conceitual que permite que as coisas sejam
representadas por outra, sendo que cada uma delas passa a adentrar novos sistemas, como é o
caso das palavras planta, flor e roseira, como nos alerta o exemplo do autor. Dessa forma, a
roseira, pelo que afirma o Prof. D, seria mais especifica, ou seja, mais preenchida de relacGes e
de dificil dominio pelos estudantes quando comparado a planta, pela qual é possivel que o aluno
desencadeie o transito conceitual pelo fato de a palavra, aqui, conseguir representar
concretamente mais objetos (ROSA, 2018). Esperamos que esses instrumentos a generalizacao
permitam a tomada de consciéncia das operagfes mentais e, com isso, a reconstituicao
conceitual no individuo para que seja possivel sua dimensdo discursiva. E o ato de generalizar
as operacfes mentais e de converter a “consciéncia em sua prépria atividade que engendra
aquele tipo especial de generalizacdo que esta presente no conceito cientifico e nas formas
superiores do pensamento” (DAVIDOV, 1988, p. 224), ou seja, forma-se o sujeito da praxis,
aquele que tem em sua segunda natureza os instrumentos teérico-praticos capazes de julgar as
relagbes humanas e de compor processos radicais de transformagéo social.

A entrada de nossos alunos nos Anos Finais representa uma mudanca significativa até
mesmo nas praticas cotidianas escolares, pois como afirma o Prof. D: “sdo criancas, estdo
vindo da etapa do ensino fundamental anos iniciais e a principal dificuldade é que eles séo

alunos que requerem bem mais atencéo ”. Essa transicdo ndo so exige do aluno como também
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do professor na busca pela totalidade formativa do curriculo, assegurada até entdo nos Anos
Iniciais por um Unico professor por turma.

Na fala de todos os entrevistados percebemos que o trabalho docente, como atividade
coletiva, é pontual e isso tem consequéncia em todos 0s aspectos da vida do professor, desde a
luta corporativa até mesmo no ensino dos conceitos. O Prof. G relata que a falta do trabalho
coletivo atinge diretamente o 6° ano, pois como afirma o Prof. D, essa etapa é de adaptacéao e o
aumento de professores sem dialogo entre si traz prejuizos ao aluno. Segundo o Prof. G “0 sexto
ano, se vocé nao tem o minimo de pensamento coletivo dos professores, atrapalha muito, muito
mesmo, porque os alunos vém do quinto, depois de cinco anos com a mesma professora, em
geral”. O Prof. E avalia que ndo presenciou trabalho coletivo nos seus mais de dez anos de
profissdo, o que via eram “relacGes de amizade, via uma troca de materiais, mas ndo uma
construcdo ali coletiva de todos juntos por um mesmo objetivo, pelo contrario, as vezes os
professores falavam linguas diferentes”. Para o Prof. F a maior dificuldade de garantir o
trabalho coletivo € quantidade de escolas que completavam a sua carga horéria que impedia
vinculos mais estreitos com a comunidade docente, “ndo tenho boas experiéncias de trabalho
coletivo. Quando eu trabalhei no fundamental 11, para poder ter um salario razoavel eu pegava
aulas em vérias escolas da cidade e eu sentia uma falta de um vinculo com uma instituicéo”.

Avaliamos que essa condicdo de transicdo para 0os Anos Finais tem consequéncias
significativas no desenvolvimento da Atividade de Estudo, que passa a ser coordenada por
diversos professores. Quando pautamos o trabalho coletivo, buscamos no maior projeto de
escolarizacdo uma unidade engquanto expressdo de uma pratica intencionalmente conduzida e
que se articule com outras unidades, nas palavras de Saviani (DUARTE, 2023) “uma totalidade
intencionalmente construida”, ou seja, a forma de um sistema que representa “o resultado
comum intencional de praticas individuais intencionais”. Ocorre que a normatizagdo escolar
também prevé essa coletividade e age pela via da interdisciplinaridade, que, como discutimos,
é incapaz de articular em totalidade os elementos da cultura.

A coletividade do trabalho docente, por considerarmos os obstaculos que emergem na
socializacdo do saber, aléem de proposi¢des especificas a apropriagdo de conceitos, como a
adequada intervencao a Atividade de Estudo na transigdo para os Anos Finais, precisa ter como
horizonte a luta pela socializacdo. Essa organizacdo coletiva, que deve ter como direcao
estratégica rupturas radicais com o modo de produg¢ao, nao pode se limitar ao “chdo da escola”,
por serem incontaveis as investidas dos governos para que as aulas se cristalizem em nome de
exigéncias internacionais para educacdo. Quando dirigimos tais ataques a conversdo exigida

pela dinamica da aula, a resisténcia passa ser contra as “censuras ideologicas” que busca a
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neutralidade do conhecimento, como se a Biologia fosse alheia a devastagdo ambiental
governada pelo capitalismo (DUARTE, 2020). E nesse sentido, o da organizago coletiva, que
o Prof. G aponta a necessidade de a pedagogia historico-critica formular massivamente a luta
sindical, e como, a partir dela, possam surgir espagos de resisténcia e troca de experiéncias: “0
que a pedagogia historico-critica tem para ajudar, para pensar, por exemplo, luta sindical.
Para pensar organizagao coletiva dos professores”.

O proximo item do capitulo encerra nossas analises em busca de sinteses que revelam a
aula concreta de Biologia para 0os Anos Finais como forma de requalificarmos a conversdo do

conhecimento cientifico em direcdo a promocdo do pensamento tedrico de nossos escolares.

5.6 A didatica concreta como garantia de socializacdo dos aspectos mais ricos dos
conhecimentos bioldgicos pelo saber escolar

Tendo em vista o problema da pedagogia o “das formas” (SAVIANI, 2005, p. 145), seu
produto representa as estratégias a serem adotadas como mecanismo de analise dos contetidos
da cultura para socializacdo desse saber, bem como a producédo de instrumentos tedricos que
possam incidir e qualificar a realizacdo da aula, a garantir que o essencial das atividades
humanas se apresente no plano da assimilagdo. Assim, as decisdes tomadas pelo professor, seja
na selecdo do contetdo ou na sua procedimentalizacdo, passam a ser justificadas na
intencionalidade com o objeto educacéo sistematizado na ciéncia que lida com tal objeto, uma
vez que a pedagogia sintetiza posi¢des filosdficas, histdricas, psicoldgicas e sociologicas sobre
0 ser humano, a sociedade e o0 mundo.

Essa caracterizacdo da pedagogia nos faz concluir que ndo cabe a didatica se enrijecer
a partir de metodologias irrevogaveis ou se isolar em campos especificos que fragmentam a
totalidade educativa e supervalorizam as exigéncias epistemoldgicas da ciéncia a ser convertida
— como acreditamos acontecer com o ensino de ciéncias da natureza quando busca reproduzir
a atividade cientifica no ensino sem as devidas mediag¢fes da posi¢do que a pedagogia toma
sobre aquilo que e desenvolvente para as geracoes. Esse enrijecimento das formas de ensinar
também se justifica pelo utilitarismo no uso das categorias do método pedagdgico para o
desenvolvimento dos sistemas de aula (MARSIGLIA, LAVOURA, MARTINS, 2019). Nem
mesmo aulas em uma Unica turma garantem uma exclusiva forma de ensinar e a falta de uma
analise precisa do sujeito-destinatario, que particulariza o que é desenvolvente, oculta
resultados e esvazia todo potencial humanizador da transmissdo desses conteddos. Por isso,
saimos em defesa da autonomia dos professores na governabilidade da aula, pois ao converter

0 conhecimento cientifico e definir as formas pelas quais os contetdos se apresentam para
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atividade do aluno multideterminado, em unidade com a ciéncia produtora dos conhecimentos,
efetiva a didatica concreta.

N&o buscamos pelo concreto exaurir todos os aspectos da educacdo que incidem na
conversao do saber, mas sim a sua qualidade multideterminada diante da totalidade das relacGes
em que esta inserido; a aula, por exemplo, é representante dessa totalidade. Temos que 0s
fundamentos didaticos, ao serem governados na transmissdo dos conhecimentos bioldgicos em
dado etapa da escolarizacdo, devam se realizar enquanto “processo de concretizacdo que
procede do todo para as partes e das partes para o todo”. Por isso, o todo ndo € cristalizado e
muito menos independente das partes que o instituem, justamente, por ser resultado de suas
interagBes (KOSIK, 1976, p. 50). E na estrita correlagio entre os niveis tedrico (filosoficos,
historicos, socioldgicos, politicos, psicolégico) e pratico (devidamente fundamentado e
relacionado ao curriculo) que o “todo” se materializa e permite o transito entre o geral e o
especifico (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 98), ou seja, concreto enquanto
qualidade da didatica ¢ garantido na “mediacdo organica” entre fundamentos e praticas
pedagdgicas.

Podemos dizer que a didatica concreta requisita autonomia que determina o trabalho
docente, uma vez que a adequacéo do saber escolar hegemonico e dos processos de converséo,
até entdo ndo contemplados pelo dispositivo curricular por parte dos professores, é reduzida
diante de normatizagBes que militam contra sua dimensdo técnica e artistica. Cabe
relacionarmos essa necessidade com a ideia de organizacdo coletiva dos professores, como
destacado pelo Prof. G.

Saviani (2012a) afirma que ha subordinacdo da educacéo a pratica politica na sociedade
de classes, a reduzir “sua margem de autonomia”, por mais que nao a elimine. Essa proposi¢ao
nos evidencia que a implementacdo da educacdo revolucionéria de forma sistémica ndo ocorrera
pela simples apropriacdo por parte dos professores de seus instrumentos tedricos ao ensino,
mesmo que a autonomia relativa permita a socializacdo do saber em seus aspectos mais
desenvolvidos e incida na luta de classes ao instrumentalizar os sujeitos que passam a se
posicionar diante das contradigdes sistémicas. “Trata-se de lutar também no campo pedagogico
para fazer prevalecer os interesses até agora ndo dominantes” (SAVIANI, 2012a, p. 75). Essa
luta pode ser dimensionada em diversos espacos, como apontamos ser a formulacdo do PPP
(Projeto Politico Pedagogico) no “chao da escola”. Mas, organizagao coletiva, aqui, também se
refere a eventos que buscam mudancas significativas que abalem o projeto burgués de formagéo
da classe trabalhadora e integre “a luta mais ampla pela socializagdo da propriedade privada

dos meios de produ¢do” (DUARTE, 2016, p. 21).
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Quando o método pedagdgico incide na conversao do conhecimento, busca relacionar o
ato educativo com a transformacao da sociedade — ndo por acaso temos a pratica social como
ponto de partida e chegada. E se, a cada movimento do capital na educacéo, tende-se a controlar
aquilo que os professores ensinam € como ensinam, “as limitagdes da possibilidade de ensinar
se transformam em lutas concretas que visam fortalecer a liberdade de estudantes e
professores”, com isso, o proprio método pedagogico historico-critico carrega consigo, como
principio, a luta pela socializacdo (ABRANTES, 2018, p. 108).

Tracando paralelos com o que Duarte (2016, p. 21) formula, a pedagogia historico-
critica, ao assumir o desafio de se constituir “num movimento nacional que explore as
contradi¢des da educacdo brasileira”, passa, por meio de seus defensores, a ter condicdes de
contribuir com as praticas politicas que incidem na materialidade do ato educativo. Gama
(2015) afirma que a existéncia de um projeto burgués para escola, e por conseguinte, de
curriculo, a considerar as contradi¢des do capitalismo, permite a construcdo de um projeto
contra hegeménico. Essas consideracdes levam a autora a fazer apontamentos a escola de
transicdo, sendo aquela que identifica as condi¢Bes concretas ndo revolucionarias e edifica
acles que incidem nas contradi¢cdes como forma de supera-las em direcdo a conjuntura na qual
a ruptura radical com o modo de producédo passa a ser possivel.

Como vimos, esta luta perpassa pela defesa intransigente da apropriacao pela
classe trabalhadora da riqueza espiritual, dos conhecimentos historicamente
desenvolvidos pela humanidade, e parte importante desta luta é defesa da
escola publica enquanto lugar privilegiado de acesso ao conhecimento
sistematizado, a cultura elaborada. Esta luta vem sendo travada pela teoria
pedagdgica histdrico-critica, a qual fornece uma importante contribuico para
pensarmos a escola da transi¢cdo (GAMA, 2015, p. 120)

Dessa forma, os ganhos & autonomia aqui também se referem a saidas estruturais, como
a incorporacdo de nossos fundamentos a normatizacdo das escolas publicas brasileiras!® ou
diante dos embates entre o controle da atividade de ensino, como requererem 0s Sistemas
Estruturados de Ensino e suas avaliagfes. Tal ressalva se faz necessaria, pois considerando o
sucateamento das licenciaturas, voltadas de forma majoritaria a rede privada, reconhecemos o
que o Prof. F reporta ao relacionar autonomia e experiéncia, na qual o professor passa a ser
dependente das exigéncias hegemonicas por ndo ter sua dimensdo técnica suficientemente

incorporada a atividade de ensino.

18 Saviani (2005, p. 116) traz ponderagdes sobre essa incorporagéo e as escolas reagiram a novas proposicoes pelo
fato de estarem “organizadas de determinada maneira que corresponde a determinada concepgdo, ou seja, a
determinada orientagdo tedrica”. Com isso, temos pensado na proficuidade da disputa do PPP por esse ser um
movimento mais organico que envolve também os familiares.
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Todo esse controle da atividade de ensino ¢ justificado no fato de a escola possuir “em
sua esséncia uma ldgica anticapitalista, no sentido de que a concretizacdo da natureza da
educagdo escolar aponta em dire¢do a universalizagdo do dominio do conhecimento”
(DUARTE, 2016, p. 27). E por essa consideragio que temos o proprio método pedagdgico como
instrumento de luta ao ser formulado de forma que se garanta que todos os filhos da classe
trabalhadora se apropriem do conhecimento enquanto produgdo coletiva da humanidade
(ABRANTES, 2018).

Ao converter 0s conhecimentos biologicos em saber escolar, é preciso, assim,
ultrapassar os interesses que 0s dominantes possuem em relacdo aos contetdos, como aqueles
que se voltam ao carater utilitdrio do conhecimento, sendo essa uma relagdo que ganha
contornos significativos quando se trata das ciéncias da natureza. O Prof. E., ao analisar sua
atuacdo docente, reconhece que o carater utilitario do conhecimento, por algum tempo, esteve
presente na sua forma de direcionar os conhecimentos da Biologia ao ensino: “se eu tenho essa
visdo, como é que eu vou fazer os meus alunos superarem essa visdo utilitarista de ciéncias?
Entdo, para mim, o meu desafio é também uma autorreflexdo de tentar superar essa Vvisao
utilitarista de ciéncia”.

Conversdes que buscam apenas explicitar como 0s produtos da ciéncia sdo aplicados
no cotidiano se fecham para questdes relativas a visdo de mundo, e essa € a preocupacdo do
Prof. E. Dessa forma, o conhecimento bioldgico ¢ “fatiado e isolado” das devidas relagoes,
afastando-se de uma explicacdo efetivamente objetiva da realidade (DUARTE, 2020). Como ja
expusemos, a fragmentacdo do conhecimento reduz sua forma objetiva, pois a capacidade
cientifica de responder aos problemas da prética social € apagada. Cabe ao professor reconhecer
essa particularidade que o contetdo bioldgico imp&e a conversao dos seus conhecimentos em
saber escolar. Em defesa de tal dimenséao, consideramos a problematizacdo como a categoria
gue atua nessa direcdo na conversao do saber cientifico em escolar, pois, ao exigir que a ciéncia
se posicione diante dos problemas da prética social, convoca sua dimensdo ontolégica, ou seja,
aquela que busca resolver os problemas de seu tempo histérico. Ndao por menos, nas
formulacBes curriculares da pedagogia historico-critica, que também deve direcionar a
conversao do saber cientifico na pratica docente, temos como critério de sele¢ao a “objetividade
e enfoque cientifico do conhecimento” que considera necessario superarmos a maxima
positivista que afirma existir identidade entre neutralidade e objetividade (GAMA, 2015).

Muitos cientistas sdo objetivos, s&o rigorosos no seu método de investigacdo
desde que ele se aplique a um pedacinho da realidade, mas ndo expandem esse
rigor e essa objetividade para uma visdo mais ampla da realidade, tanto da
natureza quanto da sociedade (DUARTE, 2020, p. 12).
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Estudos biol6gicos que se assentam na logica reducionista representam esse isolamento,
por isso afirmamos que a conversdo dos conhecimentos da Biologia deve considerar os eventos
fisico-quimicos da vida a partir do salto ontologico entre as esferas inorganica e organica, em
busca do contexto concreto — o evolutivo — como forma de revelar a processualidade do
contetido ao ensino. Quando o discente passa a dominar o contetdo biolégico como processo,
“esta se formando um sujeito capaz de ver, na realidade social em que vive, ndo apenas fatos
isolados, desconexos e estaticos, mas uma realidade dinamica, onde cada parte traz em si as
caracteristicas do todo e onde cada fato encontra sua explicacdo no processo que deu origem”
(DUARTE, 1987, p. 123).

Se considerarmos a unidade entre légico e historico, o histérico se faz representante do
processo, permitindo que relacionemos o0 que até entdo se apresentava oculto na logica do
produto. Parafraseando Duarte (1987), mesmo que a processualidade dos conhecimentos
repouse no histdrico, ndo é preciso ser historiador da Biologia para ensina-la, por mais que fatos
inusitados, e até mesmo acidentais da historia da Biologia, possam despertar certa curiosidade
em nossos alunos. Conhecer a génese e a esséncia do desenvolvimento dos conhecimentos
bioldgicos na préatica social, como condicdo da conversdo, permite devidas direcdes a
organizacao do ensino em referéncia a ciéncia de origem — inclusive direcionando o docente
a eliminar aquilo que se apresenta como saber escolar pelas instituicdes, por nédo ser relevante
a formacéo de nossos escolares.

A intima vinculacdo entre o contelldo e 0 método pedagdgico, ou seja, sua unidade, é
condicdo a didatica concreta. Isso significa assegurar objetividade do conhecimento na
socializacdo do saber independente do seu destinatario. Por essa via, 0s professores
entrevistados recusam o tradicionalismo da disciplinarizacdo do conhecimento biolégico que
desconfigura o papel organizador da teoria evolutiva, tornando-a pontual no curriculo. Apesar
de os professores apresentarem muitas ressalvas sobre o que chamamos de “saber escolar
hegemonico”, como a citada critica a conversdes da teoria evolutiva, eles ndo nos parecem fugir
do que ja esta formalizado. Dessa forma, inferimos, a partir de nossas entrevistas, que processos
originais de conversdo, de fato, ocorrem — isto €, 0 movimento de extrair contetdo da ciéncia
de origem que ndo se apresenta no curriculo (como quando os professores relataram
desenvolver material proprio e recorrer as sistematizagdes da universidade). No entanto, esse
processo de conversdo nos parece representar mais o enriquecimento do que ja esta dado do

que recuperar, de fato, conteidos intencionalmente esquecidos. Entram em cena os critérios de
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selecdo para os contetidos classicos, como sugerimos haver nas formulagdes sobre os objetos
de ensino.

O livro didatico, como ja destacamos, representa excepcionalmente o que foi
formalizado pelo curriculo, porque pormenoriza o saber escolar, e torna-se 0 contetudo de
partida de nossos professores. Se consideramos que a conversdo que o professor realiza
(SAVIANI, 2013) representa a superacdo daquilo que ja estd colocado como prescri¢do
hegeménica e oficial, o levantamento de critérios para aquilo que ¢ essencial € proficuo como
instrumento a ser incorporado a dimensdo técnica dos docentes. Todavia, toda problematica em
torno dos cléssicos nas areas de ensino nos revela que ndo se trata apenas de enriquecer o que
esta posto, ou pelo menos ndo deveria, tendo como exemplo o relato do professor Prof. G ao
revelar que determinados conteddos exigidos pela BNCC seriam descartaveis. Vimos com
nossos entrevistados que o tempo disponivel para o conjunto de tarefas dessa atividade é
obstaculo implacavel, como também o progressivo isolamento do professor; desponta, assim, a
importancia do trabalho coletivo de pesquisadores de cada campo fundamentados pela teoria
pedagdgica em torno de uma formulacdo curricular para as areas a partir daquilo que Lavoura
(2020) chama de “totalidade curricular”. E preciso clareza sobre o que é da ordem do curriculo
e 0 que é da ordem da atividade de ensino, caso contrario, acumularemos formulagdes sobre o
que se deve fazer sem dimensdo concreta sobre o que temos conseguido fazer.

Ao superar a precariedade do saber escolar disponivel, os professores passam a
recombinar procedimentos, pois a forma também deve ser requalificada diante dos sujeitos-
destinatarios. Como nos ensina a periodizacdo historico-cultural do desenvolvimento, nos Anos
Finais do Ensino Fundamental a Atividade de Estudo é reposicionada e passa a caminhar para
se tornar meio para orientacdo e formacao vocacional. Esse reposicionamento, que a recoloca
como linha acessoria do desenvolvimento, inclusive dificulta a detec¢cdo de como as demais
atividades passam a dirigir o desenvolvimento, por ndo haver socialmente mudancas profundas
nas demandas para esses jovens. Se no inicio da adolescéncia ocorre o “sentimento de
maturidade”, na qual o sujeito passa a buscar modelos para sua personalidade a partir de seus
colegas e dos adultos, como manifestacdo da autoconsciéncia, 0 que procede € a sua insercao a
atividade produtiva. Por isso, a atividade de estudo precisa incorporar maiores niveis de
abstracdo (PEREIRA, 2022). Tais exigéncias passam a se refletir também nos procedimentos
que os professores adotam, inclusive mediante a recombinacdo, uma vez que as relagdes entre
0s pares na atividade de estudo podem ser garantidas pelos procedimentos didaticos, e como

veremos, se relacionam até mesmo com a motivagao para os estudos.
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Os professores F e G nos relatam os procedimentos usados nessa etapa da escolarizagéo,
sendo formas bem-sucedidas para ensino, em suas respectivas anélises. O Prof. G apresenta a
“dinamica dos clipsitacideos” para ensino de evolucao (adiante teceremos algumas
consideragdes) e a adjetiva como sendo “uma brincadeira”, ja o Prof. F. garante nas agdes
procedimentais da socializacdo o carater investigativo, de forma que os alunos reconhe¢am o
papel dos instrumentos cientificos (observar, anotar dados, usar microscépios) no desvelamento
dos conteudos. O Prof. F também adjetiva tal procedimento como “brincadeira”, mas demarca
que o tipo de brincadeira se diferencia da forma como ela se expressa nos periodos anteriores:
“mesmo no fundamental Il isso pode ser, l6gico, trabalhando a forma da brincadeira, nao
sendo a mesma brincadeira no infantil, mas mesmo no fundamental 11 eu acho importante, eu
acho uma boa estratégia”.

A brincadeira surge, nos relatos, como motivacdo para o engajamento dos escolares aos
estudos, e sua eficacia também é avaliada pelos professores a partir desse engajamento. Ocorre
gue o0 motivo aqui apresentado pode se vincular estritamente aos prazeres proporcionados pela
brincadeira e se distanciar daqueles que se voltam aos estudos, o que exige do professor
reconhecer a potencialidade do primeiro em germinar o segundo. A existéncia de mais de um
motivo como forma de engajamento, que em nosso caso se refere ao engajamento a atividade
de estudo, é aceita por Leontiev (2017), mas para o autor ha de considerar os motivos que de
fato fazem a atividade ser realizada plenamente. “Por iS50, apesar da importancia que tém os
motivos-estimulos, a tarefa pedagdgica consiste em criar motivos gerais significativos, que nao
somente incitem a acdo, mas que também deem um sentido determinado ao que se faz”
(LEONTIEV, 2017, p. 50). N&o por menos, o Prof. E afirma “encher de significado todo esse
monte de conteldo que a gente vé na escola”, o que corresponde a possibilitar que a atividade
vire fonte de autodesenvolvimento.

As brincadeiras nas formas de ensinar, exemplificadas pelos professores, representam a
ludicidade como qualidade dos procedimentos didaticos. Nesses procedimentos, por nao haver
fins utilitarios e apenas reconstrucdo de determinadas relagcdes, o processo se faz mais
importante do que o produto, sendo possivel detectar a motivagdo que leva os estudantes a
executar tarefas (MESSEDER NETO, 2016). A garantia de que o conteido serd o polo
determinante da relacéo entre a fungéo ludica e a educativa é assegurada pelo professor quando
os conhecimentos envolvidos sdo imprescindiveis para os estudantes realizarem as brincadeiras,
pois 0 que se tem como intencionalidade pedagdgica na adocdo de tais procedimentos em
periodos em que a atividade brincar ndo é dominante é recuperar o que ndo foi desenvolvido
em direcdo a atividade de estudo (MESSEDER NETO, 2016) — o que, como relatado pelos
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proprios professores, € um dos maiores problemas dos alunos que entram no 6° ano dos Anos
Finais. Em nossa experiéncia, ao acompanhar todo processo formativo dessa etapa da
escolarizacdo, arriscamos dizer que dificilmente a Atividade de Estudo é fortalecida, a
considerar a forma atual da organizacdo disciplinar que se fecha para essa substancia do
desenvolvimento.

O procedimento exemplificado pelo Prof. G, traduzido e reformulado por Reis et al.
(2013), € uma proposta voltada para Ensino Médio, com foco no conceito de selecdo natural;
clips de diferentes tamanhos simulam bicos de passaros que dificultam ou facilitam a captura
de diferentes tamanhos de sementes (feijao, pinh&o...). Apenas com essa descri¢do, mesmo sem
conhecer o artigo citado, o professor que domina sua area de ensino e os fundamentos
pedagdgicos, bem como as necessidades formativas de seus alunos, é capaz de recombinar esse
simples exemplo e apresentar uma brincadeira promotora de aprendizagem adequada aos Anos
Finais. Isso ocorre porque o contetido prevalece sobre a forma®®. Mesmo com a reducdo do
alcance explicativo do conceito sele¢do natural no contetdo evolutivo na brincadeira para os
Anos Finais, bem como as relagdes que ele estabelece com outros conceitos, a forca da unidade
entre os conhecimentos biologicos e 0 método pedagdgico garante a ndo descaracterizacdo da
Biologia e o ensino desenvolvente.

O prof. G nos relata que, para garantir essa dinamica, acabou “tratando de forma
ilustrativa 0 processo de evolugdo, como o conceito de adapta¢do”, deixando de lado “a
genética e isolamento geografico”. Esse exemplo nos interessa, pois at¢é mesmo quando os
conteddos ja sdo tidos como classicos e presentes nos manuais didaticos e no dispositivo
curricular, o seu tratamento nédo deve ser dispensado. Ndo por menos, Rosa (2018) acusa tais
conversdes de tomar o esquema logico-formal como modelo explicativo da relacdo entre
selecdo natural, adaptacdo e organismo, o0 que implica na reducdo do organismo aos Seus
caracteres — como se novas estruturas fossem desenhadas para desenvolver determinada
funcdo. Com isso, ndo estamos afirmando que o procedimento adotado pelo Prof. G deveria
garantir todos os processos envolvidos na transformacao do vivo, como 0s internos, ja que a
brincadeira de alimentar os passaros a partir de seu bico possibilita o desenvolvimento da ideia

de organismo ativo e ndo consciente no meio. Trata-se de nos atentarmos a posi¢do dessa

19 Em nossa pratica temos mergulhado em varios procedimentos, inclusive de natureza tedrica opostas as nossas.
Com esses estudos, temos conseguido recombinar tais procedimentos, como a aprendizagem por rotacdo
(BACICH; MORAN, 2015), com avancos significativos na relagdo que o aluno passa a estabelecer com os objetos
da Biologia. O mais curioso, na verdade, é que “a produgao historica” nos ajuda a compreender esse fato inusitado,
e que tedricos construtivistas fazem o mesmo, isto é, “superam” o que estd dado pelos seus pressupostos, por
exemplo: as aulas invertidas (MORAN, 2015), além da supervalorizagdo da autonomia do estudante, o que ela se
diferencia, a nivel procedimental, dos conhecidos seminarios que o professor exige que o aluno organize?
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escolha diante da sequéncia didatica programada para o contetudo evolutivo, e quais relacées
buscamos germinar ou aprofundar com aquilo que sucede ou antecede a brincadeira, de forma
que a socializacdo desse conhecimento garanta a unidade da Biologia funcional com a evolutiva
ou germine essa unidade.

E importante observar que a fundamentagdo da proposta original desse procedimento
didatico se assenta em bases construtivistas (REIS et al., 2013). Considerando a dialética entre
meios e fins e tendo em vista a possibilidade de reorientar procedimentos a servico de outras
finalidades pedagdgicas, entendemos que inspiracdo em determinados procedimentos ocorrer
em detrimento da fundamentag&o®, pelo fato de a intencionalidade pedagdgica dirigir as nossas
decisdes no ato de recombinar os procedimentos. Nesse sentido, o que fara de um procedimento
de ensino representante de uma intencionalidade pedagdgica serd muito mais a sua execucao
— ou seja, como ele permite que o aluno transite entre o geral e o particular pela via conceitual,
ou ainda como ele promove o contetido. E preciso dominar os fundamentos pedagdgicos
historico-criticos como forma de superar por incorporagdo “os elementos da produgdo
historica” (MARSIGLIA; MARTINS, 2015; MESSEDER NETO, 2022), ou seja, quando
recusamos o enrijecimento da didatica estamos afirmando ndo haver uma unica forma de
ensinar, pois o “‘como ensinar” se materializa nos procedimentos, mas é decidido na relagdo que
se delineia entre a teoria e as condi¢des concretas, 0 que mantém intima vinculacdo com a
dimens&o artistica da atividade de ensino.

A recombinacéo, por exemplo, do que era para o Ensino Médio e o que deve ser aos
Anos Finais, deve considerar 0 avanco das estruturas de generalizacdo de cada periodo do
desenvolvimento dos sujeitos-destinatarios, o que exige mudancas qualitativas na socializacdo
desse saber. Ocorre que o dispositivo curricular, muitas vezes, preza pela quantidade, como se
0 desenvolvimento do conhecimento no plano da assimilacdo por parte de nossos escolares
dependesse de linhas sucessivas de descobertas cientificas. Um fator agravante € quando se
deixam de fora as peculiaridades dos conceitos que sdo revelados em sua relacdo, em seu
aprofundamento: “a tese correta sobre a necessidade de comecar o ensino pelas fontes de
conhecimento real torna-se aqui, mera cronologia” (DAVIDOV, 1982, p. 109).

Considerando o curso das mudangas dentro dos periodos de desenvolvimento, é preciso
que os alunos sejam desafiados e instados a se engajarem em atividades com os objetos da

Biologia. Tendo em vista que é na superacdo das limitagcdes encontradas no circulo da atividade

20 Trata-se de uma secundarizagdo da fundamentacéo, no sentido de estarmos quase exclusivamente interessados
no aspecto procedimental de tais propostas, por mais que aprofundar na critica a essas elaboragGes represente
ganhos a dimenséo técnica e nos ajude a elaborar propostas fundamentadas em nossos pressupostos.
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proposta que novos periodos do desenvolvimento séo gestados (LEONTIEV, 2017), devemos
ponderar que o interesse em estabelecer relagdes com o outro opera, muitas vezes, como
distracdo para Atividade de Estudo no inicio da adolescéncia. Por isso avaliamos que 0s
procedimentos de ensino devem cumprir um importante papel, o de ndo romper essas relagdes
entre os pares e enriquecé-las, a fim de garantir que os contetdos sejam dirigentes dessa
interacdo, como ocorre em tarefas colaborativas. Nelas, por exemplo, exercitamos os alunos a
julgarem se seus colegas atenderam as exigéncias do conteudo, seja na brincadeira ou até
mesmo na correcdo de exercicios. N&o se trata meramente da proposicdo de estratégias de
“trabalho em grupo”, mas de cadeias de acdes capazes de realizar de modo articulado e organico
0s motivos da atividade de estudo e da comunicagdo com os pares.

Em nossa pesquisa, tomamos a aula unidade do ato educativo, de forma a nos revelar
como a conversao do saber escolar dirigida pela atividade de ensino tem assegurado a formacéo
humana em dire¢do a superacdo de visGes tipoldgicas e fixistas sobre a vida, como fez a
Biologia. Para isso, diante do que nos foi relatado pelos professores, apresentamos
determinac6es que julgamos ser condicionantes as formas pelas quais as possibilidades para
aula tém se apresentado para aqueles que defendem a pedagogia historico-critica. Tais
determinacbes revelaram desafios e obstaculos, que pelas suas regularidades, impdem ao
professor historico-critico uma intensa imersdo no seu campo de estudo, muitas vezes ndo
correspondente ao tempo disponivel, pelo fato de as formulagcfes disciplinares formalizadas
pelo curriculo apresentarem um saber escolar em certa medida incompativel com essa
referéncia tedrica, ou seja, certa disposicdo dos conteudos biolégicos que vao de encontro a
organizacdo do ensino que promove desenvolvimento. Soma-se a isso, o fato de que a busca
pelo “o que ensinar” das areas especificas ndo pode ser entregue exclusivamente a singularidade
de cada atividade de ensino munida de critérios para selecao dos classicos.

A conjuntura nacional brasileira nos revela a dificuldade de nossos professores
resistirem ativamente aos ataques a sua profissdo. Os obstaculos enfrentados perpassam a
propria diluicdo do papel da escola e de uma suposta incapacidade em conduzir 0S processos
formativos das novas geragdes, assim o professor se torna, progressivamente, irrelevante ou até
mesmo perigoso. Essa posicdo tem se tornado mais explicita nas defesas politicas de setores da
burguesia que defendem haver “doutrinacdo ideologica” por parte dos docentes que usurpam
os direitos dos pais em garantir que seus filhos tenham uma educacdo moral aliada as suas
convicgdes. O projeto de Lei n® 867/2015, “Escola sem partido”, passa a agregar defensores

desse absurdo.
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Alunos e pais séo intentados a monitorar os contetdos de ensino transmitidos pelo
professor em busca de posi¢Ges que ndo respeitam uma suposta neutralidade, néo por menos,
como nos alerta Ramos (2017), modelos de “notificagdes extrajudiciais” e orientagdes do tipo
“flagrando o doutrinador” passam a ganhar destaque na comunidade escolar. Assim, cabe-nos
afirmar que a nossa busca pelo ensino desenvolvente, como forma de a classe trabalhadora
ampliar sua compreensdo sobre 0 mundo e transforma-lo, por mais contraditério que possa soar
aos ouvidos burgueses, nada tem a ver com doutrinacéo, ou seja, ndo buscamos por meio do
ensino controlar o que os alunos pensam ou pensardo. E como bem nos alerta Saviani (2012a),
a educacéo age pela hegemonia na persuasdo de consenso, e a arma dos educadores para esse
convencimento é a objetividade. Nesse sentido, afirmamos, por mais que a realidade ainda ndo
permita rupturas radicais, os professores que defendem e constroem a pedagogia histérico-

critica ndo devem abrir mdo das melhores condi¢cfes possiveis para 0 ensino desenvolvente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa buscou investigar as principais determinacfes que condicionam o
processo de conversdo dos conhecimentos da Biologia em saber escolar na praxis dos
professores de Ciéncias que atuam nos Anos Finais do Ensino Fundamental orientados pela
pedagogia histdrico-critica, considerando as condi¢des concretas da escola publica brasileira
marcada pela hegemonia de pedagogias e politicas educacionais de orientagdo neoliberal.

Nosso trabalho se voltou ao problema das formas pelas quais os professores lidam com
0s obstaculos e desafios na realizacdo das aulas como garantia do ensino desenvolvente,
enfrentando o processo histérico marcado pela relativizagdo do conhecimento em nomes dos
interesses da classe dominante.

Para os dominadores, a Biologia pode até ter ajudado a controlar a natureza a favor do
desenvolvimento da sociedade capitalista, mas deve ser impedida de revelar a destruicdo e a
barbérie substanciais desse tipo de desenvolvimento & natureza. O projeto inconstitucional
“Escola sem partido” como proposi¢do exemplar dessa sentenga, atesta-nos que a disputa por
um projeto nacional que proporcione a formacdo omnilateral de nossos escolares esta viva.
Dessa maneira, professores que visam socializar 0s aspectos mais ricos dos conhecimentos
humanos, bem como as concepcbes de mundo a eles vinculadas, esbarrardo em proposigoes
curriculares no chdo da escola que atuardo constantemente contra a sua intencionalidade
pedagdgica.

Séo condi¢bes como essas que justificaram nossa pesquisa que procurou delinear, a
partir de entrevistas, como os professores que buscam na pedagogia histdrico-critica apoio a
sua atividade docente dimensionam em sua préatica as amarras do projeto neoliberal imposto a
educacdo e buscam o ensino que nédo viola os fundamentos das ciéncias bioldgicas, e muito
menos recua no seu papel de instrumentar os escolares diante dos problemas do mundo. Apesar
das limitacbes do contexto de pandemia da Covid-19, visto que que gostariamos de ter
acompanho alguns professores depois das entrevistas, avaliamos que os seus relatos nos
permitiram tomar a conversdo em seu movimento mais rico de determinacdes — a aula. Esse é
um movimento que temos avaliado como fundamental para superar o que vem sendo
denominado de “desmetotizagdo do método pedagodgico”, pois a sua superagdo necessita
identificar as condicdes concretas de nossa atuacdo, como também o continuo movimento de
testar nossas hipdteses historico-criticas e sistematiza-las.

Ao ouvir os professores, avaliamos ter sido possivel realizar uma primeira aproximacao

em relacdo as principais determinacGes que agem em nosso objeto — a conversdo dos
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conhecimentos biologicos na praxis docente. Podemos dizer que nossas questdes de pesquisa
surgiram do embate entre aquilo que esta posto e aquilo que buscamos, a delimitar os diversos
problemas existentes na complexa trama relacional que interconecta o ato educativo escolar, a
sociedade capitalista e os conhecimentos cientificos da Biologia.

Neste momento conclusivo, é importante recuperar as perguntas que orientaram nosso
percurso investigativo. Foram elas: i) até que ponto podemos afirmar que o processo de
conversdo dos conhecimentos da Biologia em saber escolar ocorre para além do curriculo e do
livro didatico, envolvendo mediacbes realizadas pelo préprio professor em funcdo das
condigdes concretas do processo de producdo da aula?; ii) Quais sdo as principais
determinagfes que incidem no movimento de conversdo dos conhecimentos da Biologia em
saber escolar na praxis docente, considerando que os professores de ciéncias que orientam sua
atividade docente pela pedagogia histérico-critica se deparam com o conhecimento cientifico
expresso em saber escolar a partir de intencionalidades muitas vezes opostas as suas?

A conversdo dos conhecimentos produzidos pela Biologia em saber escolar, bem como
nossa recusa em aceitar todas as transformacdes do saber biolégico para o ensino
institucionalizadas pelas normatizacGes e materializadas nos curriculos oficiais, exigem que
explicitemos nossa intencionalidade com relacdo a esses contetdos — ao selecionarmos e
recusamos determinados objetos para o ensino de ciéncias. Aqui se assenta nossa defesa do
ensino dos aspectos mais ricos, e, portanto, essenciais, da atividade humana como forma de
possibilitar, pela aprendizagem, o desenvolvimento das novas geracoes.

Iniciamos a exposicao dos resultados da pesquisa nesta tese apresentando as importantes
vinculagdes existentes entre aprendizagem e desenvolvimento. Concepcdes biologizantes da
natureza humana, como as sistematizadas por Jean Piaget, reduzem essas vinculagdes ao
afirmarem que a aprendizagem deve aguardar o desenvolvimento, a maturacdo. O fato de o ser
humano precisar se apropriar daquilo que ja foi objetivado pelas geracdes passadas, para se
humanizar, posiciona a aprendizagem como fonte do desenvolvimento, pois diferentemente do
legado biologico, garantido nas sucessdes das espécies, 0 legado social € uma conquista das
relacfes que o individuo estabelece com o mundo.

Se entendemos haver vinculagdes entre aprendizagem e desenvolvimento, sendo o
ultimo o surgimento de algo novo diante da qualificacdo das funcBes psiquicas, € preciso
considerarmos a processualidade desse fendbmeno da natureza humana, ou seja, 0 novo €
dependente do velho e é condicdo para o que ainda néo foi conquistado pelo sujeito. Essa tonica
advoga a favor da organizacao daquilo que possibilita o desenvolvimento; desponta a ideia de

gue o bom ensino se adianta ao desenvolvimento para promové-lo. Dessa maneira, concluimos



175

em nossa fundamentacdo, que as atividades que dirigem os periodos do desenvolvimento
humano se apresentam como um importante fundamento da organizacdo escolar, por
particularizar o desenvolvimento dos escolares e indicar as forcas que atuam no
desenvolvimento quando nos revelam as leis que governam a transi¢ao de um periodo a outro.
E no circulo das atividades que o bom ensino propde “possibilidades e limites”.

Esses contributos da psicologia historico-cultural permitem rigorosidade nas escolhas
pedagdgicas paro ensino. Como ja afirmamos, a pedagogia deve sintetizar em torno de seu
objeto (a educacao) posicdes filosoficas, psicoldgicas, historicas, socioldgicas e até politicas,
por ser seu dever garantir que o ato educativo medeie a pratica social. A defesa dos verdadeiros
conceitos ao ensino aparece na teoria pedagogica-histdrico critica a partir da ideia de conteiidos
classicos, como nos lembra Martins (2013), sendo a garantia de que ao se envolver com 0s
aspectos mais elevados de nossa cultura, sistematizadas nas areas do conhecimento, o individuo
passa a ser um agente da praxis, aquele capaz de decodificar aspectos sociais e naturais do
mundo em busca de solugdes concretas aos problemas que se apresentam ao conjunto dos seres
humanos.

Sendo o conteudo classico representante universal e insubstituivel da atividade que o
produziu, a sua selecdo para conversao em saber escolar surge como desafio da atividade de
ensino. Vejamos o caso da Biologia: o papel desempenhado pela teoria evolutiva, que teve em
Darwin 0 seu maior representante, permitiu a superacdo dos embates entre vitalistas e
reducionistas, o que corresponde a objetividade do campo, por mais que a l6gica que se impera
conserve graus de fragmentacdo do que é da ordem funcional e histdrica do vivo. E fécil
identificarmos que a evolucdo é um contetdo classico, o que, inclusive, é referendado por
autores histérico-criticos do ensino de Biologia ao afirmarem que ela é “orientadora” de todo
conteddo escolar. Mas, o que dizer dos demais conhecimentos bioldgicos, a considerar que
todos eles estdo revestidos de alto grau de objetividade? Ainda buscamos essa resposta €, pelo
gue encontramos em nossas entrevistas, trata-se, também, de uma questdo relativa aos demais
professores de ciéncias, que assumem a pedagogia historico-critica como orientadora de sua
atividade de ensino.

Avaliamos que os processos de formagdo continuada, como premissa do trabalho
docente, permitem que nos aproximemos cada vez mais dessa resposta, especialmente ao nos
debrucarmos sobre o movimento historico que constituiu os produtos da Biologia — inclusive,
0 presente estudo nos trouxe mais qualidade para respondé-la. Soma-se a isso as proposicoes
curriculares do campo historico-critico que passam a oferecer instrumentos tedricos de selecdo.

Por esse ndo ser 0 Nosso objeto, engatinhamos em torno das proposi¢des aos objetos de ensino,
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que busca no movimento logico-histérico da atividade humana, produtora dos contetidos
escolares, as relagdes essenciais que caracterizam cada campo; diante disso, reconhecemos sua
insuficiéncia. Até porque, essa se trata de uma proposicdo um tanto relativa ao campo
psicoldgico, sobretudo se tomarmos como base a ideia de generalizacdo essencial apresentada
em Davidov, e por isso, a partir do que defendemos, é preciso uma mediacéo pedagdgica.

Além da selecgdo, a conversédo do saber também corresponde a dosagem e disposi¢do dos
contetdos ao longo da formacdo escolar, de modo que determinado objeto do conhecimento
pode até ser relevante para o ensino, mas inadequado para determinada etapa da escolarizacao.
Ampliamos nossa problematica que foge das competéncias da atividade de ensino e recai na
producdo curricular. A considerar tal determinagdo, tivemos como hipétese a seguinte sentenca:
Na auséncia de um curriculo para o ensino de Ciéncias que explicite, organize e sequencie
adequadamente as relagbes conceituais fundamentais da Biologia, o professor que adota a
pedagogia historico-critica se vé diante da necessidade de realizar processos originais de
conversdo do conhecimento cientifico em saber escolar no curso do processo de producgéo de
aula, suplantando aquilo que se apresenta como saber escolar hegeménico.

Julgamos que o primeiro impeditivo para que se concretize aquilo que expresso na
hipGtese seja a acdo das normatizagdes escolares como determinagdo a autonomia docente. Se
temos considerado que o ensino desenvolvente ndo estd amparado pela educacdo publica
brasileira, a direcdo dada pelos professores € a de embates entre 0 que esta posto com o que
deve ser feito. Como vimos nos relatos dos professores, o controle daquilo que o professor
socializa, e até mesmo o modo como socializa, passa a reduzir tais processos originais de
conversdo. Ocorre que a forma como a Biologia se apresenta enquanto disciplina, carregando
consigo elementos tradicionalistas, é recusada intransigentemente pelos nossos professores.
Avaliamos até que o fato de o livro detalhar o que esta no curriculo e de ser ele, de certa forma,
um mecanismo de controle, torna-se um fator responsavel por conservar o essencial e o
tradicional. Essa recusa dos professores se pauta na desconfiguracdo dos contetdos diante de
uma suposta simplificagdo. Basta olharmos quanto tempo os erros de classificagdo dos seres
vivos duraram nos Anos Finais (conteddo, lamentavelmente extirpado pela BNCC); o Prof. E
também suscitou esse ponto.

Somou-se a isso, como determinagéo a atividade de ensino, a fragmentagéo da Biologia
funcional e evolutiva, sendo que sua unidade & exemplar para o emergentismo e, logo, em nosso
entendimento, ao se apresentar no plano da assimilacdo de forma fragmentada, acaba por

obscurecer o que vem sendo formulado sobre a dimensdo ontolégica da ciéncia, que na
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particularidade da Biologia, também corresponde, em tempos de negacionismo, a enfrentar
visdes teleoldgicas da natureza, como o fixismo.

Em nossa pratica, ao ensinarmos relacdes parasitarias, por exemplo, buscamos
conversdes do saber que ndo se presentificam nos materiais disponibilizados pela rede de
ensino, de forma que os alunos ndo adjetivem o parasita de vildo. E no contexto historico-
evolutivo da espécie que temos encontrado saidas a essas distor¢bes antropomorficas. Se, em
nossa hipdtese, consideramos processos originais de conversdo o resgate de mais conceitos da
Biologia ndo contemplados pelo saber escolar posto, sem menosprezar as capacidades
assimilativas de nossos alunos, podemos assim confirmar nossa hip6tese. Pois 0s professores
alegam que, diante das distor¢des da disciplinarizacao, recorrem ao que Rosa (2018) denominou
de dimensdo diacrénica dos fenémenos biologicos (histdrica-evolutiva).

No entanto, é preciso fazer algumas ressalvas, pois esse movimento também nao nos
pareceu recorrente em nossa préatica, sendo, por exemplo, até mesmo restrita a casos alarmantes,
como o destacado. Ocorre que pelo que nos foi relatado, a presenga quase que exclusiva do uso
do livro didatico e a dificuldade em atuar com os critérios disponiveis para selecdo dos
conteddos a intencionalidade pedagogica historico-critica-nos leva a avaliar que os professores
acabam por lidar, de certa forma, com o que ja esta posto.

A atividade dominante de nossos escolares, a comunicacdo intima pessoal, apesar de
ndo ter sido denominada como tal nas entrevistas, apareceu nas analises que os professores
fazem dos seus alunos. Como o interesse pelo outro e um progressivo desinteresse pela
atividade de estudo. Defendemos assim, o que os professores tém avaliado: a necessidade de o
trabalho coletivo para demandas formativas, em especial nos 6° anos, que representa 0 acesso
a novas formas pelas quais os conhecimentos s&o socializados. Avaliamos que o0s
procedimentos de ensino cumprem um importante papel na edificacdo de motivacdes e podem
assegurar a partir disso as exigéncias do periodo. Formas, em nosso caso as de ensino, quando
separadas de seus respectivos conteudos, tornam-se pura abstracdo, como nos alerta Saviani
(2005). Dessa maneira, vimos que a intencionalidade pedagdgica precisa guiar as escolhas de
tais procedimentos, por essa via o contetdo deve surgir como maneira de qualificar as relaces
que, para o aluno dos Anos Finais, tém importante papel na autoconsciéncia ao buscar, no outro,
elementos de sua personalidade. Concluimos que a dimensé&o artistica da atividade docente tem
grande papel na recombinacdo dos procedimentos as exigéncias do contetido e do sujeito-
destinatério.

Finalizando, destacamos a questdo da didatica concreta. No corpo de nosso trabalho,

trouxemos algumas consideragdes que avaliamos acumular posi¢des sobre 0 que vem a ser a
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didatica concreta, que resumidamente, busca as orientacfes gerais da didatica para as condi¢es
concretas em que ela ocorre. N&o por acaso, os autores que fazem essa defesa (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019) destacam que ela ocorre “‘em cada situacao de ensino concreta”,
ou seja, em cada situacdo alguns elementos da totalidade educativa passam a se destacar mais
do que outros, o0 que nos remete a dimensdo técnica do professor ao atuar entre o que é singular
com as orientagdes gerais.

Chegamos a discussdo sobre a didatica concreta a partir da problematica do saber
escolar, pois, como discutimos no segundo capitulo, se ndo ha identidade entre os polos do
curriculo e da didatica, tampouco pode haver entre eles uma dicotomia. Se a conversao do saber
se faz presente na atividade de ensino na qual a didatica concreta é governada, concluimos que
esses polos mantém intimas vinculagdes.

Proposicdes inadequadas e nitidamente equivocadas presentes no curriculo oficial ou no
livro didatico podem requisitar dos professores processos originais de conversdo do saber —
ao instarem o docente a objetivar seu conhecimento apropriado da ciéncia de origem em formas
explicativas alternativas em relacdo ao que esta prescrito. Reafirmamos assim, que a didatica
concreta exige unidade entre o contetdo da ciéncia com o método pedagogico. Com isso,
destacamos que os ataques a autonomia docente, pelo controle do que se ensina e de como
ensinam nossos professores, inviabilizam a materialidade dessa formulacdo ou qualquer outra
que temos feito. Desse modo, a luta pela socializacdo do saber objetivo requisita, de nossos
docentes, a organizacdo coletiva de forma que nossas formulacdes disputem politicamente o
projeto burgués de escola. Aqui deixamos, finalmente, a persuasdo de consenso, substancia do

ensino, e passamos pela disputa alicercada na dissuaséo, substancia da politica.
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