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“Entendemos que construir um  projeto
revolucionario de sociedade exige construir um
projeto revolucionario de escola, por isso a
necessidade do enfoque materialista historico
dialético que, reconhecemos, s6 pode ser
vinculado a uma Pedagogia claramente socialista.
Embora esta declaracdo possa vir a ser
qualificada de "dogmatica", formulamo-la porque
pensamos ser necessario estabelecer, com clareza,
o lugar em que o pesquisador - ou aprendiz - se
situa. E para a construgdo coletiva de
possibilidades objetivas de uma sociedade
qualitativamente distinta que envidamos nosso
esforgo. Essas possibilidades séo nosso objetivo e,
talvez, nossa maior justificativa”.

Escobar (1997, p. 4, grifos nossos).



RESUMO

O presente estudo toma como objeto de investigacdo a triade contetdo-forma-destinatario
enquanto possibilidade de formulacéo e critica ao ensino proposto no Novo Ensino Médio. O
objetivo foi contribuir teoricamente para o ensino na Educacao Fisica escolar frente as novas
roupagens do ensino medio brasileiro, tendo como horizonte a possibilidade de elevacdo do
padrdo cultural da classe trabalhadora, de construgdo de uma escola que mire uma formacao
omnilateral e que, fundamentalmente, perspective superar a sociedade de classes; reconhecendo
ser a Abordagem Critico-Superadora (ACS) um caminho proficuo para a constru¢do da
resisténcia ativa, tendo em vista a necessidade de refletirmos sobre a direcdo da educacao
publica, num periodo de forte interferéncia do capital sobre a escola, em que se coloca pungente
uma formulacéo curricular articulada as necessidades histdrias da classe trabalhadora. Para isso,
assentamos essa investigacdo na triade conteddo-forma-destinatario, pois esta versa sobre 0s
pilares da préatica pedagdgica histdrico-critica. A composicao, a interpelacdo e o atravessamento
desse estudo sdo concitados pelos principios do Materialismo Histérico-Dialético, visto que
este nos oferece maiores possibilidades de apreender o real, se constituindo num instrumento
tedrico para explicarmos a realidade e enfrentarmos as problematicas que ela nos coloca. Com
ele, esbocamos um gesto metodoldgico associado aos referenciais marxistas, engendrado em
funcdo do movimento de sintese, ancorado numa pesquisa de caréater tedrico, cujo proposito foi
levantar as sistematizacdes ja desenvolvidas por Martins (2004, 2013, 2020), Anjos (2017),
Anjos e Duarte (2017, 2020), Malanchen (2014), Gama (2015), Beltréo (2019), Lavoura, Santos
Junior e Melo (2021), Coletivo de Autores (2012), nossas fontes de andlise, bem como as
producdes que apresentam como lastro tedrico a Pedagogia Historico-Critica, a psicologia
historico-cultural e a Abordagem Critico-Superadora. Assim, o esforco de pesquisa
empreendido nos permite sustentar a seguinte tese: a atual reforma do ensino médio brasileiro
caminha para uma visdo utilitarista, pragmatica, reducionista, unilateral de educacéo e escola.
Tal perspectiva culmina no rebaixamento da formacéo daqueles sujeitos que necessitam vender
sua forca de trabalho para se reproduzir e que, majoritariamente, acessam a escola publica. Ora,
trata-se, portanto, da consolidacdo do projeto do capital para classe trabalhadora a qual
tendencialmente visa a manter as estruturas sociais de alienacdo e exploracdo — bojo da
sociedade capitalista, cuja ofensiva acentua, ainda, processos privatizantes e o aprofundamento
da dualidade historicamente presente no ensino médio. Nesse movimento, a reforma do ensino
médio inclina-se a rebaixar parte dos componentes curriculares por considerar que estes, do
ponto de vista do capital, se tornam desnecessarios. Imersa nesta conjuntura de rebaixamento
curricular, encontra-se a Educacdo Fisica por ndo atender de forma imediata aos anseios de
formacédo que o capital demanda. Com efeito, as sinteses resultantes dessa investigacdo tedrica
atestam/confirmam que a Abordagem Critico-Superadora se enquadra no horizonte de
proposi¢cdes contra-hegeménicas ao defender principios democraticos, perspectivando a
elevacdo do padrdo cultural e o desenvolvimento do pensamento tedrico e da concepgéo
cientifica de mundo, contribuindo para a formacdo de jovens que possam interpretar,
compreender e explicar as manifestagfes da cultura corporal e suas determinantes historicas e
materiais. Sob a Otica da perspectiva dialética, reitera-se que a luta da classe trabalhadora
docente n&o deve se transformar em um fim em si mesma, desvinculada da totalidade concreta,
mas, como parte constitutiva na construgéo da sociedade emancipada e contra a hegemonia do
capital. [Espera-se, assim, que esta investigacdo contribua tanto para o debate
académico/curricular como para a luta politica e sindical dos trabalhadores contra 0s processos
de alienacdo e exploragéo capitalista.

Palavras-chave: Pedagogia histérico-critica; Abordagem histérico-critica; Educacdo Fisica;
Ensino médio - Reforma.



ABSTRACT

The present study takes as its object of investigation the content-form-recipient triad as a
possibility of formulating and criticizing the teaching proposed in the New High School. The
objective was to contribute theoretically to teaching in school Physical Education in the face of
the new guises of Brazilian secondary education, having as its horizon the possibility of raising
the cultural standard of the working class, of building a school that aims at omnilateral training
and that, fundamentally, perspective overcome class society; recognizing that the critical-
overcoming approach is(ACS) a fruitful path for building active resistance, given the need to
reflect on the direction of public education, in a period of strong interference by capital over
schools, in which a curricular formulation articulated to the historical needs of the working
class is poignant. To this end, we base this investigation on the content-form-recipient triad, as
this deals with the pillars of historical-critical pedagogical practice. The composition,
interpellation and crossing of this study are driven by the principles of historical-dialectical
materialism, as this offers us greater possibilities of apprehending the real, constituting a
theoretical instrument to explain reality and face the problems that come with it. Thus, we
outline a methodological gesture associated with Marxist references, engendered in function of
the synthesis movement, anchored in theoretical research, whose purpose was raise the
systematizations already developed by Martins (2004, 2013, 2020), Anjos (2017), Anjos e
Duarte (2017, 2020), Malanchen (2014), Gama (2015), Beltrdo (2019), Lavoura, Santos Janior
e Melo (2021), Coletivo de Autores (2012), our sources of analysis, as well as the productions
that present as theoretical basis the historical-critical pedagogy, historical-cultural psychology
and the critical-overcoming approach. Thus, the research effort undertaken allows us to support
the following thesis: the current reform of Brazilian secondary education moves towards a
utilitarian, pragmatic, reductionist, unilateral vision of education and school. Such perspective
culminates in the lowering of the training of those individuals who need to sell their labor power
to reproduce and who, for the most part, access public schools. Now, it is, therefore, the
consolidation of the capital project for the working class, which aims to maintain the social
structures of alienation and exploitation, bulge of capitalist society, which also accentuates
privatization processes and the deepening of the duality historically present in secondary
education. In this movement, the reform of secondary education is inclined to lower part of the
curricular components because it is considered that these, from the point of view of capital,
become unnecessary. Immersed in this situation of curricular degradation is Physical Education,
which does not immediately meet the training needs that capital demands. In effect, the
syntheses resulting from this theoretical investigation attest/confirm that the critical-
overcoming approach fits within the horizon of counter-hegemonic propositions by defending
democratic principles, envisioning the elevation of cultural standards and the development of
theoretical thought and the scientific conception of the world, contributing to the training of
young people who can interpret, understand and explain the manifestations of body culture and
its historical and material determinants. From the perspective of the dialectical perspective, it
is reiterated that the struggle of the teaching working class must not become an end in itself,
disconnected from the concrete totality, but as a constitutive part in the construction of an
emancipated society and against the hegemony of capital. Thus,it is expected that this
investigation contributes both to the academic/curricular debate and to the political and union
struggle of workers against the processes of alienation and capitalist exploitation.

Key words: Historical-Critical Pedagogy; Historical-Critical Approach; Physical Education;
High School - Reform.



RESUMEN

El presente estudio tiene como objeto de investigacion la triada contenido-forma-destinatario
como posibilidad de formulacién y critica al enfoque propuesto en el Nuevo Ensino Médio. El
objetivo fue contribuir teéricamente a la ensefianza de la Educacion Fisica en el contexto de las
nuevas formas del bachillerato brasilefio, con la perspectiva de elevar el estandar cultural de la
clase trabajadora, construir una escuela que busque una formacion integral v,
fundamentalmente, superar la sociedad de clases; reconociendo que el enfoque critico-
superador (ACS) es un camino fructifero para construir resistencia activa, dada la necesidad de
reflexionar sobre la direccion de la educacion publica en un periodo de fuerte influencia del
capital en la escuela, donde se plantea de manera apremiante una formulacion curricular
articulada a las necesidades histéricas de la clase trabajadora. Para ello, fundamentamos esta
investigacion en la triada contenido-forma-destinatario, ya que trata sobre los pilares de la
practica pedagogica histérico-critica. La composicion, la interpelacion y el atravesamiento de
este estudio son convocados por los principios del materialismo histdrico-dialéctico, ya que este
nos ofrece mayores posibilidades de comprender lo real, constituyéndose en una herramienta
tedrica para explicar la realidad y enfrentar los problemas que esta nos presenta. Con él,
esbozamos un gesto metodoldgico asociado a los referentes marxistas, engendrado en funcion
del movimiento de sintesis, anclado en una investigacion de caracter tedrico, cuyo proposito
fue recopilar las sistematizaciones ya desarrolladas por Martins (2004, 2013, 2020), Anjos
(2017), Anjos y Duarte (2017, 2020), Malanchen (2014), Gama (2015), Beltrdo (2019),
Lavoura, Santos Junior y Melo (2021), Coletivo de Autores (2012), nuestras fuentes de analisis,
asi como las producciones que presentan como respaldo teérico la pedagogia histérico-critica,
la psicologia histérico-cultural y el enfoque critico-superador. Asi, el esfuerzo de investigacion
nos permite sostener la siguiente tesis: la actual reforma de la ensefianza media brasilefia se
dirige hacia una vision utilitaria, pragmatica, reduccionista, unilateral de la educacion y la
escuela. Esta perspectiva culmina en la disminucién de la formacion de aquellos sujetos que
necesitan vender su fuerza de trabajo para reproducirse y que, mayoritariamente, acceden a la
escuela pablica. En consecuencia, se trata de la consolidacion del proyecto del capital para la
clase trabajadora, que tiende a mantener las estructuras sociales de alienacion y explotacion,
nacleo de la sociedad capitalista, cuya ofensiva acentla ademas procesos privatizadores y el
aprofundamiento de la dualidad histéricamente presente en el bachillerato. En este movimiento,
la reforma del bachillerato tiende a disminuir parte de los componentes curriculares al
considerar que, desde el punto de vista del capital, se vuelven innecesarios. Inmersa en esta
coyuntura de disminucion curricular se encuentra la Educacion Fisica, al no atender de manera
inmediata las aspiraciones de formacion que el capital demanda. De hecho, las sintesis
resultantes de esta investigacion tedrica confirman que el enfoque critico-superador se ajusta al
horizonte de proposiciones contrahegemonicas al defender principios democraticos,
perspectivas de elevacion del estandar cultural y el desarrollo del pensamiento tedrico y de la
concepcién cientifica del mundo, contribuyendo a la formacion de jovenes que puedan
interpretar, comprender y explicar las manifestaciones de la cultura corporal y sus
determinantes historicas y materiales. Desde la dptica de la perspectiva dialéctica, se reitera que
la lucha del docente de la clase trabajadora no debe convertirse en un fin en si mismo,
desvinculada de la totalidad concreta, sino como parte constitutiva en la construccién de una
sociedad emancipada y en contra de la hegemonia del capital. Se espera, por lo tanto, que esta
investigacion contribuya tanto al debate académico/curricular como a la lucha politica y sindical
de los trabajadores contra los procesos de alienacion y explotacion capitalista.

Palabras clave: Pedagogia Histérico-Critica; Enfoque Historico-Critico; Educacion Fisica;
Educacion Secundaria - Reforma.
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1 INTRODUCAO

O ato de pesquisar &, entre outros aspectos, inquietar-se. E uma inquietude que se afigura
como o elemento disparador do movimento que anima este esforco investigativo. Nesta
perspectiva, 0s atravessamentos que nos levam a pesquisa, comumente, sdo as problematicas
objetivas evidenciadas em nosso contexto socio-histérico, uma vez que assumimos
subjetivamente um problema objetivo decorrente das questfes materiais da humanidade, os
quais se desdobram nas (re)conexdes da nossa trajetoria profissional e formativa, nas nossas
vivéncias e nas contradi¢gdes inerentes a elas, nos nossos saberes e dialogos. Ou seja, na
materialidade da vida humana.

Com efeito, como docente de Educacéo Fisica atuante no ensino médio da rede estadual
de educagdo no interior da Bahial, a presente tese se corporifica em funcdo dos sabores e
dissabores do meu percurso profissional, evidenciados na realidade material objetiva
vivenciada na escola. Portanto, imersa na escola publica, essa pesquisa se debrucga sobre a
escola publica, pela escola publica, para a escola publica e, fundamentalmente, a favor do
projeto historico dos sujeitos que, majoritariamente, acessam a escola publica, a classe
trabalhadora. Consideramos, assim, a educagdo escolar publica como elemento necessario para
o enfrentamento da l6gica alienante e destrutiva do capital frente a humanidade.

Nessa direcdo, o curriculo escolar € concebido como um produto histérico que se
estabelece em meio a relacBes de poder. O curriculo é poder. Resultado de historicas lutas de
classe, o curriculo é atravessado por questdes ideoldgicas, politicas e didatico-pedagogicas
(Gama, 2015). Deste modo, as ofensivas do capital vém se legitimando nesse processo de
correlacdo de forcas mediante duros mecanismos de controle, coercdo e repressdo. O curriculo
do ensino médio brasileiro expressa, portanto, esse embate ideoldgico e suas contradi¢oes.

Beltrdo (2019) preconiza que, desde sua génese e desenvolvimento, o ensino médio

esteve sujeito aos interesses econdmicos na educacdo. A centralidade do ensino médio,

! Tenho mestrado em Educagdo pelo Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (PPGED/UESB) e licenciatura em Educacdo Fisica pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB) no Departamento de Educacgéo — Campus XII. Com efeito, nos idos de 2013, ingressei na universidade.
Fruto da escola publica, sempre perspectivei ingressar na universidade publica por considerar que esta € uma
instituicdo da sociedade capitalista que vive a contradicdo entre critica e acdo. Uma instituicdo que tem a funcédo
de fazer uma critica social aliada a agdo social. Militante e atuante, ocupei diversos espacos do campus —
extensBes universitarias, projetos, programas, monitorias de ensino, pesquisa e extensdo. Nos idos de 2018,
obtive aprovacao no concurso publico da Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia (Nucleo Territorial de
Educacdo — NTE 13). Portanto, no tocante a atuacdo profissional, sou docente efetiva da rede estadual de
educacgdo da Bahia, atuando na 12, 22 e 32 série do ensino médio — Colégio Estadual Antonio Batista/ CEAB —
localizado no municipio de Candiba, interior do estado. Desenvolvo atividades de ensino, pesquisa e extensdo
no campo curricular da Educacdo Fisica.
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historicamente, encontrou-se afastada dos sujeitos que acessam este nivel de ensino por meio
da educacdo publica, ou seja, a classe trabalhadora. O capital, portanto, exerce uma severa
ofensiva no sentido de legitimar seus interesses sobre a educacéo escolar dos trabalhadores.

Beltrdo (2019), em sua tese de doutoramento, debrugou-se sobre a proposta de formacéo
humana resultante da reforma do ensino médio, concretizada pelo governo Michel Temer
(2016-2018), o qual assume a presidéncia da republica mediante golpe juridico, parlamentar,
policial e midiatico, ocorrido em 2016. Nessa direcdo, o autor estabelece que a atual versdo do
ensino meédio brasileiro foi materializada pela correlacdo de forcas corporificadas pelo golpe, o
qual deslegitimou a presidenta democraticamente eleita, Dilma Rousseff, e estabeleceu no
poder a representacdo da burguesia associada ao capital internacional. A reforma do ensino
médio representa, com isso, a cristalizacdo do golpe, ao passo que, fundamentalmente, o
integra. Assim, neste cenario de forte embate politico ideoldgico, o bloco no poder — ligado
ao capital — conseguiu aprovar a MP n.° 746/16%, na Camara dos Deputados e no Senado
Federal, ratificando sua vitoria ao converté-la na Lei n.° 13.415/2017, em 16 de fevereiro de
2017, culminando na nova roupagem do ensino médio brasileiro — O Novo Ensino Médio.

Em sintese, apds a operacionalizacdo do golpe, esclarece Beltrdo (2019), os
reformadores empresariais e setores conservadores conquistaram terreno para defender projetos
e implementar acOes regressivas na educacdo. Com a proposta curricular do Novo Ensino
Médio, materializada pela Lei n.° 13.415/2017, evidencia-se que a agenda do capital para a
educacdo tem centralidade na privatizacdo dos sistemas publicos de ensino. Para isso, uma
complexa e ampla rede vem se mobilizando a fim de estabelecer a hegemonia neoliberal.

Para afirmar a ofensiva burguesa sobre o curriculo do ensino médio, a legitimidade de
parte dos componentes curriculares foi duramente alterada. Com efeito, Beltrdo (2019) explicita
gue as normativas legais que orientam o Novo Ensino Médio — Lei n.° 13.415/2017, Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) do ensino médio, novas Diretrizes Curriculares Nacionais

2 Com relagéo ao objeto da MP n° 746, afirma-se que esta pretende: “[...] dispor sobre a organizagio dos curriculos
do ensino médio, ampliar progressivamente a jornada escolar deste nivel de ensino e criar a Politica de Fomento
a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (Brasil, 2016). Segundo Ferreira e Ramos
(2018, p. 1184), “¢ possivel constatar que a MP n° 746 destaca seis aspectos considerados relevantes para a
reestruturacdo do ensino médio, a saber: (1) o tempo do estudante na escola; (2) a carga horaria minima anual;
(3) a (des) obrigatoriedade de disciplinas; (4) o aproveitamento de estudos no ensino superior; (5) a parte
diversificada e (6) a autonomia para os sistemas de ensino definirem sua organizagdo. No &mbito da edi¢do da
MP 746 (Brasil, 2016), entre alteracBes e inclusdes, a LDB (Brasil, 1996) passou por 40 intervencdes. Dessas,
26 trataram de novas inclusbes e 14 foram alteragdes no seu texto original. As intervenctes da MP n° 746 na
LDB concentram-se, dos seus 92 artigos, em cinco que sao: art. 24, que trata da carga horéaria escolar; art. 26,
que detalha sobre a organizacdo do curriculo da Educacdo Basica; art. 36, que normatiza a organizagdo do
curriculo do Ensino Médio; art. 61, que define quem sdo os profissionais da educacéo escolar basica e o art. 62,
que sinaliza a referéncia dos curriculos dos cursos de formagéo docente”.
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para 0 Ensino Médio (DCNEM) — na conjuntura do golpe, acentuam a hierarquizacdo dos
componentes curriculares e conferiram a Educacéo Fisica status marginal no curriculo escolar.
O Novo Ensino Médio, fundamentalmente, expressa o ideario neoliberal de educacao e escola,
pautado pelo viés utilitarista, negligenciando conhecimentos fundamentais a formacao estética,
ética e critica dos estudantes, bem como deslegitima o trabalho educativo. Em vista disso,
componentes curriculares que ndo sdo diretamente Uteis ao projeto hegeménico do capital sdo
prontamente deslegitimados, subestimados, reduzidos, substituidos ou dispensados, fato que
ocorre com a Educacao Fisica (Beltréo, 2019).

Portanto, as normativas legais que orientam o Novo Ensino Médio configuram-se na
eminente expressao e forca do capital, exercida sobre a educacdo da classe trabalhadora, as
quais reforcam tendéncias burguesas, na medida em que promovem um estreitamento
curricular, o esvaziamento de contetdos e induzem o ensino voltado para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades (Beltrdo, 2019). O resultado desse processo se expressa,
portanto, numa educacédo que tendencialmente aliena os sujeitos das objetiva¢cdes humanas mais
desenvolvidas, promovendo, assim, uma educacdo unilateral, utilitarista, pragmatica e
reducionista.

Beltréo (2019) sublinha que os reformadores empresariais, principais sujeitos do capital
atuantes nesse movimento, agem com foco na privatizacéo da educacéo, culminando na retirada
desta do ambito do direito social e sua completa transformacdo em servico, sob a 6tica do
mercado capitalista. Diante disso, 0s processos privatizantes, sustentados pela reforma do
ensino médio, tendem a alterar a funcdo social da institui¢do escola.

Com efeito, esses apontamentos ilustram as tendéncias proprias do capitalismo, suas
contradicdes e o poder (financeiro/politico) do capital. Beltrdo (2019) ressalta que, nesse
movimento, 0s capitalistas aumentam a ingeréncia, direta ou indiretamente, sobre os Estados
nacionais. Para tanto, contam com a colaboracdo das chamadas organiza¢6es multilaterais ou
transnacionais, como o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetéario Internacional (FMI)
(Montoro, 2014). Tais instituicdes vém ampliando consideravelmente sua influéncia sobre os
Estados nacionais, cujo centro da ofensiva é a flexibilizacdo e o desmantelamento de todas as
regulamentacdes nacionais arrancadas por decadas de luta de classes (Sokol, 2007). Na
educacéo, portanto, essas acdes do capital vém ganhando forca e legitimidade.

Considerando a conjuntura politica e curricular apresentada, ou, em outras palavras,
considerando que o curriculo escolar realmente existente encerra contradi¢cdes — corporificas
no Novo Ensino Médio; e que a possibilidade de fazer avancar o processo de humanizacgao dos

individuos estd em resistir a estas contradicdes — mirando o fortalecimento de praticas
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pedagogicas contra-hegemonicas; considerando que a escola burguesa é incompativel com o
desenvolvimento humano na perspectiva da omnilateralidade® (Santos Junior, 2018);
reconhecendo, por fim, a Pedagogia Historico-Critica e a Abordagem Critico-Superadora como
possibilidades neste horizonte de enfrentamento, estabelece-se que a composicdo, a
interpelacdo e o atravessamento desse estudo sdo concitados pelas seguintes probleméaticas —
problema de pesquisa’:

a) quais contribuicdes tém sido dadas pelas producées na linha da Pedagogia Historico-
Critica para a construcdo de pedagogias contra-hegemonicas, tendo como horizonte a
possibilidade de elevacdo do padréo cultural da classe trabalhadora, de construcdo de uma
escola que mire uma formagdo omnilateral e que, fundamentalmente, perspective superar a
sociedade de classes?; b) tendo em vista a necessidade de refletirmos sobre a direcdo da
educacdo publica, num periodo de forte interferéncia do capital sobre a escola, em que se coloca
pungente uma formulacéo curricular articulada as necessidades historias da classe trabalhadora,
no ambito do ensino da Educacdo Fisica, como a Abordagem Critico-Superadora se situa nesse
horizonte?; c) tendo em vista a concepcdo de sociedade, de homem, de educacdo, de escola e
de Educacéo Fisica defendida pela Abordagem Critico-Superadora, quais as possibilidades de
enfrentamento as atuais determina¢des do curriculo do ensino médio brasileiro?

Nessa conjuntura, o presente estudo toma como objeto de investigagdo a triade
contetdo-forma-destinatario como possibilidade de formulacéo e critica ao ensino proposto no
Novo Ensino Médio. Na esteira da tradi¢cdo marxista, Martins (2013) sistematiza a denominada
triade contetudo-forma-destinatario como eixo necessario para pensarmos o planejamento

pedagogico do ato educativo numa perspectiva histérico-critica. A autora se assenta no aporte

3 “Do ponto de vista da contradigdo entre formacao unilateral-omnilateral, o capital, ao atuar no sentido de negar
ou dificultar o acesso ao conhecimento cientifico, tendencialmente fortalece o polo negativo dessa contradicéo,
portanto, favorece a intensificacdo do carater unilateral da formagdo” (Beltrdo, 2019, p. 17).

4 Martins e Lavoura (2018, p. 233-234) refletem acerca dos “contributos do materialismo histérico-dialético para
as investigacdes em educacdo. Nessa direcdo, a primeira correlagdo considerada pelos autores € aquela que diz
respeito a concepgdo de problema da investigagdo cientifica. Com efeito, os autores estabelecem que um
problema de pesquisa ndo se reduz a elaboragdo imediata de uma dada pergunta. A problematicidade de um
problema de investigacao cientifica ndo se sustenta na formulagéo de uma pergunta ou de uma questdo sobre um
dado fenoménico qualquer. Sendo expressao de necessidades concretas que impulsionam o pensamento humano
em direcdo a novos conhecimentos, o problema de pesquisa ndo deriva, portanto, da mera atividade sensorial e
experiencial dos homens sobre e na relacdo com objetos e fendmenos da realidade. Por outro lado, um problema
cientifico é elaborado no confronto teérico entre o0 conhecimento ja alcancado pela humanidade a respeito dos
processos naturais e sociais, e aquilo que ainda se faz necessario conhecer. Portanto, os autores ressaltam que o
problema de pesquisa é, fundamentalmente, a expressdo tedrica que sintetiza elementos de conhecimentos
tedricos alcancados em pesquisas cientificas ja realizadas e necessidades humanas permanentemente existentes
na pratica social concreta. Destarte, assegura-se que o problema cientifico tenha sua formulagéo alicercada nao
no interesse ou vontade estritamente pessoal do sujeito investigador, mas, sobretudo, na dimenséo e carater social
que toda investigacdo deve possuir enquanto processo que parte do real ja refletido num dado sistema tedrico
estruturado visando desenvolvé-lo, avanca-lo ou supera-lo, acrescendo contribui¢des para a humanidade em
geral”.
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da psicologia histdrico-cultural, assim, “[sJuas contribui¢cBes sdo oriundas dos escritos da
Escola de Vigotski, que contribuiram para a construcdo da teoria psicolégica que ampara a
pedagogia historico-critica, a psicologia histérico-cultural” (Oliveira, 2022, p. 92).

Tal sistematizacdo, estabelecida por Martins (2013), concebe a triade conteudo-forma-
destinatario como relagdo de condicionabilidade reciproca exigida no planejamento de ensino
entre 0os conhecimentos classicos, historicamente sistematizados (contetdos escolares); suas
formas de organizacdo sequencial convertidas em saberes escolares (forma); e o aluno concreto,
a quem o processo de ensino se destina (destinatario, que corresponde a formacéo da imagem
subjetiva da realidade objetiva em sua méaxima fidedignidade).

Nessa direcéo, Oliveira (2022, p. 65, grifos da autora), assentando-se nos estudos de

Martins (2013), estabelece que a triade reflete a relacéo:

entre o que ensinamos, as formas mais adequadas de ensino e como o sujeito
do ensino aprende os conhecimentos cléassicos e se desenvolve por meio da
internalizacdo desses conhecimentos, de forma que esta tenha como dire¢do o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos sujeitos para que estes tenham as
condicbes objetivas e subjetivas de constatar, interpretar, compreender,
explicar e transformar a realidade por meio da internalizacdo das complexas e
contraditdrias relagfes existentes na pratica social.

Contribuindo com o debate, Galvédo, Martins e Lavoura (2019, p. 102-103) ressaltam

que:

Com relagdo ao processo mais especifico de ensino e aprendizagem, é de se
supor que o contetdo e a forma estdo relacionados ao destinatario, ou seja, ao
nivel de desenvolvimento dos sujeitos em seus respectivos niveis de
escolarizagdo, determinando a complexidade do contetdo e condicionando a
forma de realizacdo do trabalho pedagdgico. E por essa razdo que autores
como Duarte (2015), Martins (2013), além do préprio Saviani (2011b), tem
alertado para o fato de ndo existir ‘a’ forma de organizagdo do trabalho
didatico na pedagogia histérico-critica, e menos ainda que essa forma seja
correlata de sequéncias de atividades contidas em planejamento de ensino para
a préatica social inicial, outras para a problematizacdo, outras para
instrumentalizacdo, e assim por diante. Segundo Saviani (2011b, p.123), as
formas ndo podem ser descoladas do contetdo, que deve ser tratado de
maneira concreta, pois, ‘Se for feita a abstracdo dos contetdos, fica-se com a
pura forma’. A questdo pedagdgica é a questdo das formas, mas é a prioridade
do conteudo que as diferencia. Ademais, conforme ja destacado, a forma e o
contetldo se organizam em torno do aluno concreto (que sintetiza relagdes
sociais e precisa dominar certos conhecimentos que lhe permitam
compreender a sociedade em que esta inserido), e ndo do aluno empirico
(sujeito aparente, imediato, que expressa certas curiosidades ‘que ndo
necessariamente correspondem aos seus interesses, enquanto aluno concreto’
(SAVIANI, 2011b, p.122), ndo devendo o professor guiar-se por ele). Essas
afirmagOes em nada significam desrespeitar alunos, coloca-los em condigéo
de submissdo e inferioridade. Trata-se de uma questdo de coeréncia tedrico-
metodoldgica, tendo em vista nosso entendimento do ser humano como sujeito
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gue se constitui socialmente, a relagdo entre aparéncia e esséncia no processo
de conhecimento da realidade objetiva e o papel da educacdo como mediagéo
da prética social.

Com efeito, tomamos como objetivo geral dessa tese contribuir teoricamente para o
ensino na Educacdo Fisica escolar frente as novas roupagens do ensino médio brasileiro, cujo
horizonte é a possibilidade de elevagdo do padréo cultural da classe trabalhadora, de construcéo
de uma escola que mire uma formagdo omnilateral e que, fundamentalmente, perspective
superar a sociedade de classes. Para tanto, reconhece ser a Abordagem Critico-Superadora
(ACS) um caminho proficuo para a construcdo da resisténcia ativa, dada a necessidade de
refletirmos sobre a direcdo da educacao publica, num periodo de forte interferéncia do capital
sobre a escola, em que se coloca pungente uma formulag&o curricular articulada as necessidades
historias da classe trabalhadora.

Considerando que a investigacdo em tela se assenta na triade conteudo-forma-
destinatério, pois esta versa sobre os pilares da pratica pedagdgica histdrico-critica, nossa
intengdo principal se desdobra nos seguintes objetivos especificos:

a) analisar os principios e implicacdes da psicologia histdrico-cultural na educacao
escolar de adolescentes, tendo em vista as especificidades que essa fase abarca no
desenvolvimento do psiquismo humano (Destinatario); b) identificar os principais aspectos da
Pedagogia Historico-Critica no que se refere ao curriculo escolar, além de analisar as
contradi¢Ges corporificadas nas novas roupagens do ensino médio brasileiro, instituido pelo
Novo Ensino Médio (NEM) (Lei n.° 13.415/2017, DCNEM de 2018 e BNCC do ensino médio)
(Forma); e c) identificar as contradicGes relativas ao lugar da Educacgdo Fisica na BNCC do
ensino médio mediante a analise das contribuices da Abordagem Critico-Superadora enquanto
possiblidade de enfrentamento as pedagogias do capital, isto é, enquanto expressdo de
resisténcia ativa a perspectiva burguesa de ensino médio instituida por suas diretrizes vigentes
(Conteudo).

No tocante a justificativa® deste esforco investigativo, trata-se, portanto, de uma

tematica necessaria no debate educacional ao considerarmos o cenario visualizado na educagéo

5 Conforme Martins e Lavoura (2018, p. 234), “coerentemente a concep¢io de problema de pesquisa, as
justificativas de realizacdo dessa atividade humana se firmam na correlacdo existente entre, minimamente, trés
pressupostos gerais articulados entre si: primeiro, a necessidade da investigacdo sobre algo que ainda ndo existe
pesquisa a respeito; segundo, a necessidade de investigagdo em prol do avango e desenvolvimento do
conhecimento ja existente, todavia ainda caracterizado como insuficiente; ou, terceiro, a necessidade de se fazer
avancar e desenvolver o conhecimento sobre aquilo que se configura como inadequado ou equivocado, carecendo
de revisdo num movimento de superacdo por incorporacdo. Como se nota, tais concepg¢des de problema e de
justificativa somente serdo possiveis de alcancarem formulagdes numa pesquisa cientifica a luz do método de
investigacao aqui abordado se o sujeito pesquisador ja for portador de instrumentos analiticos — da alcada do
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publica e reforgado pela literatura, a qual evidencia uma forte interferéncia do capital sobre a
escola, desdobrando-se no fato de que: a) a educacéo publica e o trabalho educativo se veem
diante de uma sociedade que preconiza uma formacdo educacional utilitarista, pragmatica,
reducionista e unilateral; b) a gestdo do trabalho educativo se assenta em programas
empresariais de avaliacdo e administragdo; c) o cenario de acentuada desvalorizagéo salarial e
da carreira docente, compromete o grau de atratividade da profisséo, o qual encontra-se em
franco declinio; d) o cenario de altissimo cerceamento da autonomia docente, no qual o
professor torna-se um executor, com exigéncias e cobrancgas por resultados esvaziados de
sentido, com o0s “pacotes prontos” de aulas, os quais, em sua maioria, sdo adquiridos pelo
sistema privado do comércio de apostilas; €) a forma engessada na conduc¢éo de seu trabalho,
faz com que o professor veja sua autonomia e capacidade de reflexdo minadas. Tudo isso ocorre
em um cenario de politicas neoliberais e reforca uma concepcdo individualizada de vida, de
responsabilidade sobre sucesso ou fracasso nas realizagOes pessoais e profissionais, de
estranhamento do outro, de instabilidade e de inseguranca; f) ao privilegiar essa concepcao de
educacdo para o mercado, ocorre o rebaixamento da educacdo escolar publica e a
desqualificacdo da formacdo docente, pois, para o professor, também néo é necessario, dentro
dessa concepcao, que se tenha formacgdo solida, embasada nos classicos, no conhecimento
historicamente acumulado e cientifico.

Logo, ao considerarmos este panorama, entendemos que diante da efetiva apropriacéo
da classe trabalhadora de sua histérica condicdo de alienacao e exploracdo — a qual reverbera
na educacéo escolar; partido, portanto, da condicdo de “classe em si” para “classe para si” —
estes esforcos de pesquisa poderdo contribuir com a luta da classe trabalhadora por uma
educacdo que perspective uma formacdo omnilateral, agregando a luta contra a ofensiva do
capital. Com efeito, almejamos, portanto, contribuir para o avanco das elaboragdes no campo
do curriculo do ensino médio e do ensino na Educacdo Fisica escolar, a fim de subsidiar
experiéncias concretas que vém sendo realizadas pelos professores nas escolas publicas. Afinal,
como estabelece Gama (2015, p. 218):

[...] é necessario forjarmos no marco referencial do capital (que impossibilita
a formacdo omnilateral), uma formacdo transitoria, no sentido do que Trotsky
(2008) apontou, como parte de um programa de reivindicacOes transitorias,
gue expressam a mediacdo entre a realidade e as possiblidades, permitindo
superar por incorporagdo um programa de reinvindicacbes avancando na
conquista dos direitos da classe trabalhadora, a depender da correlacdo de
forcas que se apresente na luta de classes. [...]. Como bem sinalizou Trotsky

pensamento — que lhe possibilitem estabelecer uma atitude critica em relacdo ao objeto ou fendmeno
investigado”.
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(2008) nossa mobilizagdo enquanto classe trabalhadora em torno do projeto
histérico socialista efetiva-se através da unidade realizada a partir de
reinvindicagdes reais irrompidas no bojo das contradi¢bes do modo de
producdo capitalista.

Assim compreendido, este esforco investigativo pretende ser uma contribuicéo critico-
reflexiva para o fortalecimento dos processos de enfrentamento da classe trabalhadora ao modo
de producdo capitalista, pela perspectiva marxiana em que a estrutura produtiva da sociedade é
fator determinante para fazer surgir o novo homem social. Com efeito, reconhecemos, ainda, a
atualidade das inquietacdes de Marx em relacdo ao problema politico resultante da sociedade
capitalista da alienacdo. Certamente, parte de suas concepg¢des tedricas de luta politica para a
emancipagdo da classe trabalhadora ja estdo superadas historicamente, entretanto, o cerne do
seu pensamento (de que o capitalismo é um sistema historico, transitorio e finito) é inconteste,
ja que desconsiderar sua atualidade seria negar 0 movimento dialético da historia.

Conveém registrar que consideramos ser este — triade conteudo-forma-destinatario
como possibilidade de formulagéo e critica ao ensino proposto no Novo Ensino Médio — um
tema fundamental para educadoras e educadores, os quais trabalham com a formacéo das novas
geracGes numa sociedade que retira dos sujeitos a propria possibilidade de eles crescerem como
individuos por meio da educacéo escolar.

No ambito dos motivos estritamente académicos, em linhas gerais, citamos: a)
pertinéncia de discutir cientifica e criticamente o processo de operacionalizacdo do Novo
Ensino Médio, e as contradi¢Bes relativas ao lugar da Educacdo Fisica no ambito de suas
diretrizes; b) pertinéncia de abordar cientifica e criticamente as contribuicdes da Abordagem
Critico-Superadora enquanto possiblidade de enfrentamento as pedagogias do capital; c)
engendrar esforgos a fim de apresentar caminhos de enfrentamento a perspectiva burguesa de
educacdo e ensino medio, com vistas a possibilidade de subverter a I6gica do capital,
historicamente imposta a classe trabalhadora; e d) necessidade de enriquecimento do debate
académico-cientifico no campo educacional/curricular marxista (de modo geral) e no campo
curricular da Educacéo Fisica (de modo particular), com isso, contribuir para a ampliacéo e o
aprofundamento do debate, bem como seus novos arranjos.

A composicao, a interpelacdo e o atravessamento desse estudo séo concitados, ainda,
pelos principios do Materialismo Historico-Dialético, visto que este nos oferece maiores
possibilidades de apreender o real, constituindo-se num instrumento tedrico para explicarmos
a realidade e enfrentarmos as problematicas que ela nos coloca. Com ele, esbocamos um gesto
metodoldgico associado aos referenciais marxistas, engendrados por meio do movimento de

sintese ancorado numa pesquisa de carater tedrico, que buscou levantar as sistematizaces ja
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desenvolvidas por Martins (2004, 2013, 2020), Anjos (2017), Anjos e Duarte (2017, 2020),
Malanchen (2014), Gama (2015), Beltrdo (2019), Lavoura, Santos Junior e Melo (2021),
Coletivo de Autores (2012), nossas fontes de analise, bem como as producdes que apresentam
como lastro tedrico a Pedagogia Historico-Critica, a psicologia historico-cultural e a
Abordagem Critico-Superadora.

A seguir, apresentam-se as delimitagdes tedrico-metodoldgicas que orientam essa tese
por intermédio do dialogo estabelecido, sobretudo, com Martins e Lavoura (2018) e Netto

(2011) acerca do Materialismo Histérico-Dialético.

1.1 DELIMITACOES METODOLOGICAS

A inquietacdo que da partida a uma pratica investigativa é fomentada por ferramentas
que nos permitem operar sobre nossos objetos de estudo com as interrogacdes que lhes
encaminhamos. As ferramentas, combina-se um modo de suceder, um gesto, de inicio muito
rudimentarmente debuxado, porquanto gestos sé adquirem forma quando realizados. E no
decurso da pesquisa que ele vai se (re)fazendo, estremando sua silhueta, fabulando seus
procedimentos, até que, finalmente, corporifica-se, completamente amalgamado aos resultados
que produziu. Assim, na esteira da tradi¢cdo marxista, este estudo foi orientado pelo método de
ascensdo do abstrato ao concreto, método de investigacdo estabelecido por Karl Marx e
Friedrich Engels, o materialismo historico-dialético (MHD).

Martins e Lavoura (2018, p. 235) realizam uma necessaria distincdo entre método e

procedimentos de pesquisa. Segundo o0s autores, entende-se método

[...] como o confronto e a relagéo que permite ao sujeito investigador desnudar
as formas fenoménicas de um objeto, apreender o0 seu movimento, encontrar
as determinagdes constitutivas da dindmica e desenvolvimento do mesmo.
Portanto, 0 método é portador de uma l6gica e se sustenta em uma dimensao
ontolGgica e epistémica, esta Gltima pertencendo a ordem do pensamento.
Com efeito, para se colocar o método em movimento, ha que se utilizar de um
conjunto de procedimentos investigativos, tais como tratamento teorico-
conceitual, cuidados com instrumentos de coleta de dados, valorizagdo de
fontes e dados ja sistematizados, analises quantitativas e estatisticas, de
contetdo e de discurso, dentre outras. N&o resta duvidas que o investigador
necessita dominar dados e procedimentos para alcancar a finalidade da
investigacdo, em Gltima instancia, a de penetrar nas propriedades essenciais
do objeto ou fenbmeno investigado arrancando-lhe sua légica essencial de
funcionamento e desenvolvimento.
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Os autores esclarecem que a despeito de o objeto de pesquisa exercer a centralidade no
processo investigativo, 0 MHD ndo desconsidera a articulagcdo entre investigador e objeto

investigado. Ocorre que, para 0 Materialismo Historico-Dialético,

[...] o sujeito investigador tem um papel essencialmente ativo na pesquisa, pois
é ele quem deve manejar um conjunto de abstragdes de ordem superior que se
configura como instrumento de pesquisa essencial para a analise tedrica do
objeto em questdo. Sem esse recurso intelectivo de nada serve os tdo
disseminados instrumentos de pesquisa como questionarios, entrevistas e
softwares de anélise de dados, dentre outros (Martins; Lavoura, 2018, p. 236).

Com efeito, Martins e Lavoura (2018) sublinham que o sujeito investigador exerce um
papel relevante na analise e sintese operatoria da pesquisa, contudo, para o materialismo
historico-dialético, é o objeto quem estabelece os rumos do estudo. Para 0 MHD, portanto, o
objeto é o fio condutor da investigacdo cientifica. Nisso reside o entendimento de que
“procedimentos e técnicas de pesquisas ndo sdo escolhas individuais feitas pelo investigador
segundo critérios pessoais, como tampouco devem ser determinados aprioristicamente”
(Martins; Lavoura, 2018, p. 236). Nessa direcdo, 0s autores evidenciam que “é o proprio objeto
qguem confere as possibilidades do alcance de suas determinacdes, visto que elas sdo imanentes
do préprio objeto da investigacdo, e ndo do desejo ou capacidade intuitiva do pesquisador”

(Martins; Lavoura, 2018, p. 236). Tornemos isto um pouco mais articulado, a seguir.
1.1.1 Método de ascensdo do abstrato ao concreto: o Materialismo Histérico-Dialético (MHD)
Antes de apresentarmos o MHD convém ressaltar que o método €, antes de tudo, uma

visdo de mundo. Quando nos reportamos ao Materialismo Histdrico-Dialético, estamos

reportando a uma determinada visio de mundo. O método marxista® leva em consideragéo as

® Netto (2011, p. 11-14) faz uma importante demarcacdo sobre interpretaces equivocadas acerca do MHD.
Segundo o autor, “o estudo da concepgio tedrico-metodoldgica de Marx apresenta inimeras dificuldades — desde
as derivadas da sua propria complexidade até as que se devem aos tratamentos equivocados a que obra marxiana
foi submetida — tanto pelos prdprios seguidores de Marx quanto seus adversarios e detratores. Uns e outros, por
razdes diferentes, contribuiram decisivamente para desfigurar o pensamento marxiano. No campo marxista, as
deformagdes tiveram por base as influéncias positivistas. Delas resultou uma representacdo simplista da obra
marxiana: uma espécie de saber total, articulado sobre uma teoria geral do ser (0 materialismo dialético) e sua
especificacdo em face da sociedade (o materialismo histérico). Assim, o conhecimento da realidade ndo
demandaria os sempre arduos esforcos investigativos, substituidos pela simples "aplicacdo" do método de Marx,
que haveria de "solucionar" todos os problemas: uma analise "econémica" da sociedade forneceria a "explica¢do"
do sistema politico, das formas culturais etc. Tal concepgao reducionista, que nada tem a ver com o pensamento
de Marx, é compartilhada também por muitos dos adverséarios teéricos de Marx. Weber, por exemplo, criticou,
na "concepcdo materialista da historia”, as explicagdes "monocausalistas” dos processos sociais, isto é,
explicacbes que pretendiam esclarecer tudo a partir de uma Unica causa (ou "fator"); a critica é procedente se
relacionada a teorias efetivamente "monocausalistas”, mas é inteiramente inepta se referida a Marx”. O autor
ainda acrescenta: “Atualmente, no diversificado e heterogéneo campo dos adversarios (e mesmo detratores) de
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lutas de classe; as questdes materiais produzidas pela humanidade; a historicidade; a dialética;
a contradigdo. Ao olharmos para 0 nosso objeto, as lentes utilizadas séo aquelas que se propde
revelar as contradi¢cdes que perpassam a sociedade capitalista.

O método adotado nesta pesquisa, portanto, refere-se ao Materialismo Historico-
Dialético, logo, se a perspectiva € materialista, isso quer dizer que as ideias devem ser
entendidas no contexto da atividade social objetiva, pois, como esclarecem Marx e Engels

(2007, p. 94, grifo dos autores) na classica passagem:

N&o é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia. No primeiro modo de considerar as coisas, parte-se da
consciéncia como do individuo vivo; no segundo, que corresponde a vida real,
parte-se dos préprios individuos reais, vivos, e se considera a consciéncia
apenas como sua consciéncia.

Se, além de materialista, essa teoria € historica, entdo € preciso entender a realidade
social no seu movimento, nas suas possibilidades e alternativas, na dindmica entre o que existe
e 0 que pode vir a existir. E se esse materialismo historico é também dialético, 0 movimento
da historia deve ser entendido em funcéo das contradi¢cOes internas a realidade. As contradices
imanentes a realidade social tornam-se, nessa perspectiva, objeto de apropriacdo pela atividade
humana que, entretanto, ndo ocorre sem que a consciéncia se torne capaz de se relacionar com
a realidade partindo do principio do desenvolvimento histérico imanente (informacéo
verbal/visual)’.

Nesta perspectiva, Silva (2022) ressalta que, para Marx, ndo é possivel colocar o MHD
em uma caixa. Engessa-lo. Cada objeto de pesquisa possui categorias e movimentos de sintese
especificos/particulares. No MHD, o objeto é analisado pelas sucessivas aproximacfes e do
movimento do real. Esse movimento do real € dialético e, representa, portanto, 0 movimento de
antitese, o devir dinamico. Além disso, no MHD a verdade néo é absoluta, tal como se apresenta
a perspectiva positivista; ela é, pois, dialética, movimento e contradi¢cdo. Marx parte da dialética

a partir da materialidade. A dialética é, assim, materialista, porque é na producao do trabalho

Marx, porém, a critica se concentra especialmente sobre dois eixos tematicos. O primeiro diz respeito a uma
suposta irrelevancia das dimensdes culturais e simbdlicas no universo tedrico de Marx, com todas as
consequéncias dai derivadas para a sua perspectiva metodoldgica. O segundo eixo tematico relaciona-se a um
pretenso "determinismo" no pensamento marxiano. Praticamente todas essas interpretaces equivocadas podem
ser superadas — supondo-se um leitor sem preconceitos — com o recurso a fontes que operam uma analise rigorosa
e qualificada da obra marxiana. Entretanto, é a recorréncia aos proprios textos de Marx (e, eventualmente, de
Marx e Engels) que propicia o material indispensavel e adequado para o conhecimento do método que ele
descobriu para o estudo da sociedade burguesa” (Netto, 2011, p. 14-16).

" Fala do professor Claudio de Lira Santos Janior, na disciplina Teoria Marxista, Pedagogia Socialista e Curriculo,
FACED/UFBA, outubro de 2022.
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que o ser humano constroi sua historia; e, historica, fruto da acdo humana no decorrer dos
séculos.

Silva (2022) preconiza, ainda, que para a pesquisa cientifica 0 método necessita estar
bem consistentemente delimitado, uma vez que ele é a lente do objeto. O método revela uma
anélise do contexto mais amplo, ou seja, uma profusa concep¢do de mundo e as bases
epistemoldgicas e filosoficas do objeto. Nos assentamos no MHD como método adotado neste
esforco investigativo, por reconhecermos a necessidade de apanhar o objeto por meio do olhar
marxista do movimento do real, uma vez que consideramos 0s processos de operacionalizacao
do Novo Ensino Médio e o consequente rebaixamento da Educacdo Fisica escolar como
resultantes do movimento de contradi¢des inerentes a sociedade capitalista. Reitera-se, assim,
gue o Materialismo Historico-Dialético nos oferece maiores possibilidades de apreender o real,
constituindo-se um instrumento tedrico para apreendermos a realidade e enfrentarmos as
problematicas que ela nos impde.

No tocante a génese do MHD, convém ressaltar que este método surge por intermédio
de uma profunda e densa elaboracdo teodrica. Nesta perspectiva, Netto (2011, p. 16-17)
preconiza que Marx inicia efetivamente sua trajetoria tedrica em 1841, aos 23 anos, ao receber
o titulo de doutor em Filosofia pela Universidade de Jena. Entretanto, é entre 1843 e 1844,
guando se confronta polemicamente com a filosofia de Hegel, sob a influéncia materialista de
Feuerbach, que Marx comeca a revelar o seu perfil de pensador original. Porém, foi

[...] com o estimulo provocado pelas formulagdes do jovem Engels acerca da
economia politica que Marx vai direcionar as suas pesquisas para a analise
concreta da sociedade moderna, aquela que se engendrou nas entranhas da
ordem feudal e se estabeleceu na Europa Ocidental na transi¢cdo do século
XVIII ao XIX: a sociedade burguesa (Netto, 2011, p. 14-16).

Inicia-se, entdo, a parceria, seja no Vviés teorico, politico, social e pessoal, entre Marx e
Engels. Naturalmente, o método marxista parte de uma problematica de pesquisa maior de Karl
Marx e seus didlogos travados com Engels. O Materialismo Historico-Dialético esteve
intrinsecamente articulado as inquietacdes de Marx diante das contradi¢fes da sociedade
capitalista, como também, da sua ruptura com Hegel e Feuerbach, anunciadas em A ldeologia
Alema, obra marxiana que inaugura/assinala o nascimento do MHD. O MHD representa,
portanto, uma ruptura com a idealismo de Hegel e o empirismo de Feuerbach.

Com efeito, Netto (2011) salienta que a problematica central da pesquisa marxiana
esteve circunscrita & génese, a consolidacdo, ao desenvolvimento e as condi¢fes de crise da

sociedade burguesa, assentada no modo de producéo capitalista. Segundo o autor,
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Esta pesquisa, de que resultardo as bases de sua teoria social, ocupara Marx
por cerca de 40 anos, de meados da década de 1840 até a sua morte — e pode-
se localizar o seu ponto de arranque nos Manuscritos econdmico-filosoficos
de 1844 e a sua culminac¢do nos materiais constitutivos d 'O capital (Marx,
1994 e 1968-1974). Alicercando essa pesquisa de toda uma vida, além do
profundo conhecimento que Marx adquiriu em seu trato com 0s maiores
pensadores da cultura ocidental e de sua ativa participagdo nos processos
politico-revolucionarios de sua época, estd a sua re-elaboracéo critica do
acumulo intelectual realizado a partir do Renascimento e da ilustra¢cdo. Com
efeito, a estruturagéo da teoria marxiana socorreu-se especialmente de trés
linhas-de-forca do pensamento moderno: a filosofia alemd, a economia
politica inglesa e o socialismo francés (Lenin, 1977, p. 4-27 e 35-39). Numa
palavra: Marx ndo fez tabula rasa do conhecimento existente, mas partiu
criticamente dele (Netto, 2011, p. 17-18, grifos do autor).

Nesta perspectiva, Marx avanca criticamente® por meio do conhecimento acumulado,
analisando a sociedade burguesa, com o objetivo de descortinar sua estrutura, dindmica e
contradi¢bes. Assim, configurado como um longo processo de analise e sintese, Marx foi
progressivamente determinando o método adequado para o conhecimento da realidade social.
Convém sublinhar que, em Marx, o método ndo é produto de descobertas abruptas ou
arbitrarias, tampouco de intuicbes geniais, ao contrario, resulta de uma ampla e morosa
investigacao:

de fato, é s6 depois de quase 15 anos de pesquisas que Marx formula com
precisdo os elementos centrais de seu método, formulagdo que aparece na
"Introdugdo”, redigida em 1857, aos manuscritos que, publicados
postumamente, foram intitulados Elementos fundamentais para a critica da
economia politica. Rascunhos. 1857-1858 (Marx, 1982, p. 3-21). E nestas
poucas paginas que se encontram sintetizadas as bases do método que

viabilizou a analise contida n'O capital e a fundacéo da teoria social de Marx
(Netto, 2011, p. 19).

Em sintese, 0 método é resultado de um trabalho rigoroso — com base na realidade
material — o qual e substancialmente extenso. Na sequéncia, ao apresentar 0s estudos
introdutérios do MHD, Netto (2011) trata acerca do significado de teoria para Karl Marx.

Segundo o autor,

[...] ateoria ndo se reduz ao exame sistematico das formas dadas de um objeto,
com o pesquisador descrevendo-o detalhadamente e construindo modelos

8<«Cabe insistir na perspectiva critica de Marx em face da heranca cultural de que era legatario. Nio se trata, como
pode parecer a uma visdo vulgar de “critica", de se posicionar frente ao conhecimento existente para recusa-lo
ou, na melhor das hipoteses, distinguir nele o "bom" do "mal”. Em Marx, a critica do conhecimento acumulado
consiste em trazer ao exame racional, tornando-os conscientes, os seus fundamentos, os seus condicionamentos
e 0s seus limites — a0 mesmo tempo em que se faz a verificagdo dos contetidos desse conhecimento a partir dos
processos historicos reais. E assim que ele trata a filosofia de Hegel, os economistas politicos ingleses
(especialmente Smith e Ricardo) e os socialistas que o precederam (Owen, Fourier et alii)” (Netto, 2011, p. 18).
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explicativos para dar conta - a base de hip6teses que apontam para relagdes de
causa/efeito - de seu movimento visivel, tal como ocorre nos procedimentos
da tradicdo empirista e/ou positivista. E ndo é, também, a construcdo de
enunciados discursivas sobre 0s quais a chamada comunidade cientifica pode
ou nao estabelecer consensos intersubjetivos [...]. Para Marx, a teoria é uma
modalidade peculiar de conhecimento, entre outras (como, por exemplo, a
arte, o conhecimento pratico da vida cotidiana, o conhecimento magico-
religioso- cf. Marx, 1982, p. 15). Mas a teoria se distingue de todas essas
modalidades e tem especificidades: o conhecimento teérico é o conhecimento
do objeto - de sua estrutura e dinamica - tal como ele € em si mesmo, na sua
existéncia real e efetiva, independentemente dos desejos, das aspiracdes e das
representacdes do pesquisador. A teoria €, para Marx, a reproducao ideal do
movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa: pela teoria, 0 sujeito
reproduz em seu pensamento a estrutura e a dinamica do objeto que pesquisa
(Netto, 2011, p. 20-21, grifos do autor).

Nessa direcdo, Marx, ao relacionar o MHD com o método de Hegel, de quem recolheu

criticamente a concepcdo dialética, anotou:

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método hegeliano, sendo
a ele inteiramente oposto. Para Hegel o processo do pensamento [...] € 0
criador do real, e o real é apenas sua manifestacdo externa. Para mim, ao
contrario, o ideal ndo é mais do que o material transposto para a cabeca do ser
humano e por ele interpretado (Marx, 1968, p. 16).

Logo, “a teoria é o movimento real do objeto transposto para o cérebro do pesquisador

— € o real reproduzido e interpretado no plano ideal (do pensamento)” (Netto, 2011, p. 21,

grifos do autor). Assim, para Marx, o objeto da pesquisa tem existéncia objetiva; significa dizer,

portanto, que ndo depende do sujeito, do pesquisador para existir. O objetivo do pesquisador,

indo além da aparéncia fenoménica, imediata e empirica — por onde necessariamente se inicia

o conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da realidade, isto €, algo importante e ndo

descartavel — é apreender a esséncia, ou seja, a estrutura e a dinamica do objeto. Em linhas

gerais,

[...] o método de pesquisa que propicia o conhecimento tedrico, partindo da
aparéncia, visa alcancar a esséncia do objeto. Alcancando a esséncia do
objeto, isto é: capturando a sua estrutura e dinamica, por meio de
procedimentos analiticos e operando a sua sintese, o pesquisador a reproduz
no plano do pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o
pesquisador reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou
(Netto, 2011, p. 22, grifos do autor).

O objeto da pesquisa tem, reitera-se, existéncia objetiva. Neste estudo, por conseguinte,

entendemos que o objeto tem existéncia objetiva, que independe da consciéncia da pesquisadora

em questdo. Netto (2011, p. 23) sinaliza, ainda, que o objeto de pesquisa de Marx € a sociedade

burguesa — “um sistema de rela¢Ges construido pelos homens”. Segundo o autor, isso significa
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que a relacdo sujeito/objeto no processo do conhecimento tedrico ndo é uma relagdo de

externalidade; antes, € uma relagdo em que o sujeito esta implicado no objeto. Em fungéo disso,

a pesquisa da sociedade — e a teoria que dela resulta — exclui qualquer pretensdo de

"neutralidade”, geralmente identificada com "objetividade”. No entanto, o autor complementa

que essa caracteristica ndo exclui a objetividade do conhecimento tedrico: “a teoria tem uma

instancia de verificacdo de sua verdade, instancia que é a pratica social e historica” (Netto,

2011, p. 23, grifos do autor). Para ilustrar essa assertiva, o autor apresenta:

Tomemos um exemplo: da sua analise do movimento do capital, Marx (1968a,
p. 712-827) extraiu a lei geral da acumulacéo capitalista, segundo a qual, no
modo de producdo capitalista, a producdo da riqueza social implica,
necessariamente, a reproducdo continua da pobreza (relativa e/ou absoluta);
nos Gltimos 150 anos, o desenvolvimento das formacdes sociais capitalistas
somente tem comprovado a corre¢do de sua analise, com a "questdo social"
pondo-se e repondo-se, ainda que sob expressdes diferenciadas, sem solucao
de continuidade. E ainda outro exemplo: analisando 0 mesmo movimento do
capital, Marx (1974, 1974a e 1974b) descobriu a impossibilidade de o
capitalismo existir sem crises econémicas; também, no ultimo século e meio,
a pratica social e histérica demonstrou o rigoroso acerto dessa descoberta.
Essas e outras projecdes plenamente confirmadas sobre o desenvolvimento do
capitalismo ndo se devem a qualquer capacidade "profética" de Marx: devem-
se a que sua analise da dinAmica do capital permitiu-lhe extrair de seu objeto
"a lei econébmica do movimento da sociedade moderna” (Marx, 1968, p. 6) —
ndo uma "lei" no sentido das leis fisicas ou das leis sociais durkheimianas
"fixas e imutaveis", mas uma tendéncia histérica determinada, que pode ser
travada ou contrarrestada por outras tendéncias (Netto, 2011, p. 23-24, grifos
do autor).

Na sequéncia, Netto (2011, p. 25) retoma a concep¢do marxiana de teoria. Destarte,

segundo o autor,

[...] a teoria € a reproducdo, no plano do pensamento, do movimento real do
objeto. Esta reproducdo, porém, ndo é uma espécie de reflexo mecanico, com
0 pensamento espelhando a realidade tal como um espelho reflete a imagem
gue tem diante de si. Se assim fosse, o papel do sujeito que pesquisa, no
processo do conhecimento, seria meramente passivo.

O autor adverte que, para Marx, ao contrario,

[...] o papel do sujeito é essencialmente ativo: precisamente para apreender
ndo a aparéncia ou a forma dada ao objeto, mas a sua esséncia, a sua estrutura
e a sua dindmica (mais exatamente: para apreendé-lo como um processo), o
sujeito deve ser capaz de mobilizar um maximo de conhecimentos, critica-los,
revisé-los e deve ser dotado de criatividade e imaginacéo (Netto, 2011, p. 25,
grifos do autor).

Sublinha-se, com isso, que o papel do sujeito é fundamental no processo investigativo.

Na classica passagem, Marx evidencia tal acepc¢do: na investigacéo, o sujeito "tem de apoderar-



30

se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de
perquirir a conexdo que ha entre elas" (Marx, 1968, p. 16). Com efeito, convém reiterar que
embora o0 sujeito investigador exerca um papel relevante na analise e sintese operatoria da
pesquisa, para 0 Materialismo Histdrico-Dialético, € o objeto quem estabelece a direcdo do
processo investigativo.

Assim, concernente aos instrumentos e técnicas — questdes de ordem operacional —
Netto (2011, p. 25-26, grifo do autor) esclarece:

[O]s instrumentos e também as técnicas de pesquisa sd0 0s mais variados,
desde a analise documental até as formas mais diversas de observacao, recolha
de dados, quantificagdo etc. Esses instrumentos e técnicas sdo meios de que
se vale o pesquisador para "apoderar-se da matéria”, mas ndo devem ser
identificados com o método: instrumentos e técnicas similares podem servir
(e de fato servem), em escala variada, a concepg¢des metodoldgicas diferentes.
Cabe observar que, no mais de um século decorrido apds a morte de Marx, as
ciéncias sociais desenvolveram um enorme acervo de instrumentos/ técnicas
de pesquisa, com alcances diferenciados — e todo pesquisador deve esforcar-
se por conhecer este acervo, apropriar-se dele e dominar a sua utilizac&o.

Orientados por esses pressupostos tedrico-metodologicos, os quais formam uma
unidade método-concepgdo de mundo, conduzimos 0 processo investigativo que resultou no
presente relatdrio de pesquisa de doutoramento. Nessa empreitada, recorremos a uma pesquisa
de carater tedrico. Em outros dizeres, buscando traduzir a postura dialética materialista em
procedimentos operacionais, esbogamos um gesto metodoldgico associado aos referenciais
marxistas, engendrado por meio do movimento de sintese, ancorado numa pesquisa de cunho
teorico, cujo propodsito foi levantar as sistematizacbes, como evidenciado anteriormente, ja
desenvolvidas por Martins (2004, 2013, 2020), Anjos (2017), Anjos e Duarte (2017, 2020),
Malanchen (2014), Gama (2015), Beltrdo (2019), Lavoura, Santos Junior e Melo (2021),
Coletivo de Autores (2012), nossas fontes de analise, bem como as produgdes que apresentam
como lastro tedrico a Pedagogia Historico-Critica, a psicologia historico-cultural e a
Abordagem Critico-Superadora.

Ratifica-se que as técnicas aqui arroladas estardo sustentadas pelos pressupostos do
MHD. Ou seja, 0 método, referenciado no Materialismo Historico-Dialético, tera primazia
sobre as técnicas, instrumentos e procedimentos. Por outro lado, estes foram 0s meios que
permitiram a captacdo da matéria, a obtencdo de dados e informacdes, que contribuiram para a
apreensdo do objeto, de modo que fosse possivel passar do abstrato ao concreto (pensado) —
movimento proprio do materialismo dialético (Beltréo, 2019).
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Na esteira da tradicdo marxista, evidencia-se, que o método ndo deve ser tomado
isoladamente, desprovido do campo teérico que subsidia 0 objeto de pesquisa. Assim, ao
analisar as contradices do Novo Ensino Medio e como estas impactam o trato com o
conhecimento da Educacéo Fisica, € necessario, pois, uma compreensdo do movimento do real,
determinado dialética e historicamente. No tocante a escolha do MHD, corroboramos o
pensamento de Santos Janior (2005, p. 15), o qual declara que a opgdo pelos referenciais

marxistas se justifica por:

Perseguimos uma utilizacéo da tradi¢cdo do pensamento marxista, entendendo-
a na triade: concepgdo de mundo, método de analise e projeto histérico. A
opcéo pela referéncia esta arraigada na conviccdo de que esta constitui-se no
melhor instrumento para enfrentar as problematicas significativas deste inicio
de século permitindo articular, dialeticamente, anélise e encaminhamentos [...]
além de fornecer as analises mais avancadas do modo de producdo e
reproducéo da vida baseado na producéo coletiva e na apropriagao privada, o
capitalismo.

A sequir, apresentam-se as formulacgdes tedrico-metodoldgicas do método materialista

dialético.

1.1.2 As formulacgdes tedrico-metodologicas do MHD

Convém reiterar pontos centrais que foram tratados até aqui. Sublinhamos que 0 método
de Marx ndo resulta de operacOes abruptas, intuicdes geniais ou de inspiragdes iluminadas.
Antes, € o produto de uma densa elaboragdo teorico-cientifica, amadurecida no curso de
sucessivas aproximacOes ao seu objeto. Nesta perspectiva, destacamos um principio central

marxiano:

Os homens s&o os produtores de suas representacdes, de suas ideias e assim
por diante, mas os homens reais ativos, tal como sdo condicionados por um
terminado desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo intercdmbio que
a ele corresponde [...]. A consciéncia ndo pode ser jamais outra coisa do que
0 ser consciente e o ser dos homens é 0 seu processo de vida real. [...]. Nao é
a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia
(Marx; Engels, 2007, p. 94).

Netto (2011, p. 31) preconiza que em funcdo da andlise da realidade histérica e
expressamente materialista, essa determinacdo das relacfes entre o ser e a consciéncia dos
homens em sociedade permitiu a Marx avancar, na segunda metade dos anos de 1840, em sua
analise da sociedade burguesa. Cabe salientar que este ponto se insere na concepgédo que Marx

e Engels ja desenvolviam preliminarmente acerca da histéria, da sociedade e da cultura, e que
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fora aprofundada nos anos posteriores. Para ambos, o ser social — em que a sociabilidade
resulta fundamentalmente do trabalho, que constituird o0 modelo da praxis — é um processo,
movimento que se dinamiza por contradi¢Ges, cuja superacdo o conduz a patamares de crescente
complexidade, nos quais novas contradi¢cdes impulsionam a outras superagoes.

Ainda de acordo com Netto (2011, p. 40), uma teoria social da sociedade burguesa deve
se fundamentar na andlise teorica da producdo das condigdes materiais da vida social. O autor
adverte que este ponto de partida ndo expressa um juizo ou uma preferéncia pessoal do
pesquisador: trata-se, pois, de uma exigéncia que decorre do proprio objeto de pesquisa, assim,
sua estrutura e dindmica somente serdo reproduzidas com veracidade no plano ideal diante
desse fundamento; com efeito, o pesquisador somente sera fiel ao objeto se atender a tal
imperativo. No entanto, o autor nos alerta que, naturalmente, o pesquisador € livre para
encontrar e explorar outras vias de acesso ao objeto que é a sociedade, ele pode, inclusive,
chegar a resultados interessantes; entretanto, tais resultados ndo permitir&o articular uma teoria
social que dé conta dos niveis decisivos e da dindmica fundamental da sociedade burguesa.

Determinado o seu objeto de pesquisa, a sociedade burguesa, pGe-se a Marx a questao

de como conhecé-la, desvela-la. Assim, nos dizeres do proprio Marx (1982, p. 14):

Quando estudamos um dado pais do ponto de vista da Economia Politica,
comegamos por sua populacdo, sua divisdo em classes, sua reparticdo entre
cidades e campo [...]; os diferentes ramos da producdo, a exportacdo e a
importagdo, a producdo e o consumo anuais, 0s pre¢os das mercadorias etc.
Parece que o correto é comecar pelo real e pelo concreto, que séo a
pressuposicdo prévia e efetiva; assim, em Economia, por exemplo, comegar-
se-ia pela populacéo, que é a base e o sujeito do ato social de produgdo como
um todo. No entanto, gragas a uma observacdo mais atenta, tomamos
conhecimento de que isto é falso. A populacdo é uma abstracdo se
desprezarmos, por exemplo, as classes que a compdem. Por seu lado, essas
classes sdo uma palavra vazia de sentido se ignorarmos os elementos em que
repousam, por exemplo: o trabalho assalariado, o capital etc. Estes supdem a
troca, a divisdo do trabalho, os precos etc. O capital, por exemplo, sem o
trabalho assalariado, sem o valor, sem o dinheiro, sem o prego etc. ndo € nada.
Assim, se comegassemos pela populacédo, teriamos uma representagédo caotica
do todo e, através de uma determinagdo mais precisa, através de uma analise,
chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do concreto idealizado
passariamos a abstragdes cada vez mais ténues até atingirmos determinacGes
as mais simples.

Evidencia-se que Marx, como marcadamente materialista, distingue o que é da ordem
da realidade, do objeto, do que é da ordem do pensamento: “comeca-se ‘pelo real e pelo
concreto’, que aparecem como dados; pela analise, um e outro elementos sdo abstraidos e,
progressivamente, com o avanco da analise, chega-se a conceitos, a abstra¢Ges que remetem

a determinaces as mais simples” (Netto, 2011, p. 42, grifos nossos). Marx considera que este
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procedimento analitico foi necessario na emergéncia da economia politica, mas esta longe de
ser suficiente para reproduzir idealmente (teoricamente) o "real” e o0 "concreto”. Em sequéncia,
depois de alcangar aquelas "determinac¢des mais simples”, “teriamos que voltar a fazer a viagem
de modo inverso, mas, desta vez, ndo como uma representacdo caotica de um todo, porém,
como uma rica totalidade de determinacdes e relacdes diversas"”. E esta "viagem de volta"
que caracteriza, na compreensdo de Marx, o0 método adequado para a elaboragéo teorica (Netto,
2011, p. 43, grifos nossos). A Figura 1, a seguir, sintetiza 0 movimento do MHD. Logo, sédo
minimamente descritos os momentos centrais do método (ja sinalizados em negrito neste

parégrafo).

Figura 1 — O método de Marx
|. Ponto de partida: Realidade concreta - CONCRETO CAOQTICO |

o<

- . Il. ANALISE / ABSTRAGOES
Oreal e rr?aicado por: I11. Ponto de chegada
* Contradicges Superagio das primeiras CONCRETO PENSADO I
+ Conflitos impressfes  (representacdes) - —
« Antagonismos dos  fatos empiricos|Ir  além ~da  aparéncia;
; (fendmenos) tentando chegar | apropriacdo das mediagoes;
» Movimento ao que é essencial, as leis|analise das relagbes
fundamentais do fendmeno. | constitutivas; da totalidade,

das unidades de contrarios,

Conceitos, abstracoes, i
Ejeterminagc“)es mais sim%les. dos aspectos contraditorios.
Incipientes)

Fonte: Netto (2011)

Assim, na esteira da tradicdo marxista, a imagem denota:

I) Concreto como ponto de partida (concreto I/concreto cadtico): € o objeto captado
pela experiéncia sensivel. S&o os objetos captados nas suas relagdes mais simples. Esta primeira
apreensdo € sempre fragmentada, desconectada da totalidade, é o objeto visto sem suas relacdes.

I1) Abstracdo: é o procedimento mental pelo qual o pensamento assimila o concreto |,
o0 reproduz mentalmente, para que se torne “concreto pensado”. Quer dizer, 0 concreto pensado
é um todo mental, produto da atividade pensante. A abstracdo ndo opera com representacoes
(reproducdo do real tal e qual em nossa mente), mas, com conceitos.

I11) Concreto pensado (concreto I1): objetos definidos por relagdes progressivamente
mais especificos, com relagcbes mais complexas efetivados pela abstracdo. O concreto pensado
ndo é mais o imediato, o aparente. E a compreensdo da realidade nos seus nexos internos. A

realidade enquanto fazendo parte de um todo, de uma totalidade dindmica de relagfes. A
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operacdo realizada pela abstracdo consiste em situar os objetos isolados dentro de um todo,
enquanto construcdo mental. A tarefa do nosso pensamento é elaborar os dados captados por
meio do concreto sensorial, na forma de conceito e, com isso, reproduzir as conexdes internas
do objeto, suas relacdes, revelando o0 movimento do objeto. O movimento do objeto sdo suas
relacfes internas e externas, suas contradi¢des, suas condi¢des historicas reais, as conexdes
essenciais do concreto reproduzido. Pela abstracdo ultrapassamos as aparéncias, o imediato, o
observavel, para buscar nexos e relagdes que constituem a realidade (informagao verbal/visual)®

Convem focalizar algumas defini¢des pontuadas por Netto (2011) para alcancar a inteira
compreensdo do método de Marx, o Materialismo Histérico-Dialético, a saber: a) abstracéo; b)
abstrato; c) determinacdes; e, d) categorias. Assim, o autor distingue o sentido de "abstracéo" e

“abstrato”. A abstracdo, segundo o autor,

[...] é a capacidade intelectiva que permite extrair de sua contextualidade
determinada (de uma totalidade) um elemento, isola-lo, examina-lo; é um
procedimento intelectual sem o qual a andlise é inviavel-alids, no dominio do
estudo da sociedade, o préprio Marx insistiu com for¢a em que a abstracéo é
um recurso indispensavel para o pesquisador. A abstracdo, possibilitando a
andlise, retira do elemento abstraido as suas determinages mais concretas, até
atingir "determinacdes as mais simples”. Neste nivel, o elemento abstraido
torna-se "abstrato" — precisamente 0 que ndao é na totalidade de que foi
extraido: nela, ele se concretiza porquanto estd saturado de "muitas
determinagdes"”. A realidade € concreta exatamente por isso, por ser "a sintese
de muitas determinagdes”, a "unidade do diverso" que é prépria de toda
totalidade. O conhecimento tedrico €, nesta medida, para Marx, o
conhecimento do concreto, que constitui a realidade, mas que nédo se oferece
imediatamente ao pensamento: deve ser reproduzido por este e sO "a viagem
de modo inverso" permite esta reproducdo. Ja salientamos que, em Marx, ha
uma continua preocupagdo em distinguir a esfera do ser da esfera do
pensamento; 0 concreto a que chega o pensamento pelo método que Marx
considera “cientificamente exato" (o "concreto pensado™) ¢ um produto do
pensamento que realiza "a viagem de modo inverso". Marx ndo hesita em
qualificar este método como aquele "que consiste em elevar-se do abstrato ao
concreto”, "Unico modo" pelo qual "o cérebro pensante" "se apropria do
mundo” (Netto, 2011, p. 44-45, grifos do autor).

Netto (2011) também se esforca para precisar o sentido de "determinagdes".

Determinagdes, segundo o autor,

[...] séo tragos pertinentes aos elementos constitutivos da realidade; nas
palavras de um analista, para Marx, a determinagdo € um "momento essencial
constitutivo do objeto” (Dussel, 1985, p. 32). Por isso, o conhecimento
concreto do objeto é o conhecimento das suas multiplas determinagdes — tanto
mais se reproduzem as determinagdes de um objeto, tanto mais o0 pensamento
reproduz a sua riqueza (concrecdo) real. As "determinagfes as mais simples”

® Fala do professor Claudio de Lira Santos Janior na disciplina Teoria Marxista, Pedagogia Socialista e Curriculo,
FACED/UFBA, outubro de 2022, com base nas formulac¢Ges de Netto (2011).
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estdo postas no nivel da universalidade; na imediaticidade do real, elas
mostram-se como singularidades — mas o conhecimento do concreto opera-se
envolvendo universalidade, singularidade e particularidade (Netto, 2011, p.

45),
Partindo do principio de que o objetivo da pesquisa marxiana €, fundamentalmente,
conhecer as categorias que constituem a articulacéo interna da sociedade burguesa. Netto (2011,
p. 46-47, grifos do autor) apresenta o conceito de "categorias”. Na acepcdo marxiana, as

categorias representam

[...] “formas de modo de ser, determinagcOes de existéncia, frequentemente
aspectos isolados de [uma] sociedade determinada” — ou seja: elas séo
objetivas, reais (pertencem a ordem do ser — sdo categorias ontoldgicas);
mediante procedimentos intelectivos (basicamente, mediante a abstragéo), o
pesquisador as reproduz teoricamente (e, assim, também pertencem a ordem
do pensamento — sdo categorias reflexivas). Por isso, tanto real quanto
teoricamente, as categorias sdo historicas e transitorias: as categorias proprias
da sociedade burguesa s6 tém validez plena no seu marco. E, uma vez que,
como vimos, para Marx "a sociedade burguesa é a organizacéao historica mais
desenvolvida, mais diferenciada da producéo” — vale dizer: a mais complexa
de todas as organizacgdes da producdo até hoje conhecida —, é nela que existe
realmente o maior desenvolvimento e a maior diferenciacdo categorial. Logo,
a sua reproducdo ideal (a sua teoria) implica a apreensao intelectiva dessa
riqueza categorial (0 que significa dizer que a teoria da sociedade burguesa
deve ser também rica em categorias).

Netto (2011, p. 49), portanto, assentando-se nas formulacdes de Marx, considera que as
categorias sdo ontoldgicas, reflexivas, historicas e transitorias, uma vez que ““sao historicamente
determinadas e esta determinacdo se verifica na articulacdo especifica que tém nas distintas
formas de organizacdo da producdo”. Convém sublinhar que o objeto desta tese nos conduziu
as seguintes categorias: conteudo, forma e destinatario. Assim, os capitulos foram
sistematizados em face da triade conteldo-forma-destinatario, conforme pontua Martins
(2013), com a finalidade de, como preconiza Marx, buscarmos a esséncia do objeto, sua
totalidade dindmica de relagdes, revelando o seu movimento, suas relagdes internas e externas,
suas contradic6es, suas condicdes histdricas, suas conexdes essenciais do concreto reproduzido,
ultrapassando, portanto, as aparéncias, o imediato, o observavel, para buscar nexos e relaces
que constituem a realidade. As categorias conteido, forma e destinatario serdo o eixo categorial

de analise adotado neste estudo.

1.2 LOGICA DE EXPOSICAO
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Considerando a triade contetdo-forma-destinatario como possibilidade de formulagdo
e critica ao ensino proposto no Novo Ensino Médio (NEM), tal como as contribui¢bes da
Abordagem Critico-Superadora para o trato com o conhecimento da Educacéo Fisica; ainda, a
triade como o eixo categorial de analise, estruturalmente esta tese propde-se a discutir®®:

O capitulo 2, Destinatério: a educacao escolar de adolescentes, analisa 0s principios e
implicacbes da psicologia historico-cultural na educagdo escolar de adolescentes, tendo em
vista as especificidades, a qual essa fase abarca, no desenvolvimento do psiquismo humano.
Focalizamos, a partir da triade contetdo-forma-destinatario, o adolescente no eixo destinatario.

O capitulo 3, Forma: principios curriculares da Pedagogia Historico-Critica, organiza-
se no esforco de promover uma reflexdo no tocante aos principios curriculares da Pedagogia
Histdrico-Critica (PHC), situando o curriculo no elemento forma (triade contetdo-forma-
destinatario). Para isso, nos detemos, sobretudo, nas discussdes preconizadas por Gama (2015)
e Malanchen (2014) que tratam da tematica de curriculo articulada a PHC. Ressalta-se, também
neste capitulo, as problematizacdes estabelecidas por Beltrdo (2019) acerca das criticas
enderecadas a proposta curricular notadamente burguesa, do Novo Ensino Médio, curriculo
ancorado nos pressupostos tedrico-conceituais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
do ensino médio e suas atuais diretrizes. Finda-se o capitulo com uma anélise do NEM, por
meio da sua materializacéo.

O capitulo 4, Conteudo: a Abordagem Critico-Superadora como possiblidade de
enfrentamento, organiza-se no esfor¢o de promover uma reflexdo no tocante as possibilidades
de enfrentamento as pedagogias burguesas. Notadamente, 0 Novo Ensino Médio se configura
como expressao dessas pedagogias. No campo curricular da Educacdo Fisica, reconhecemos
ser a Abordagem Critico-Superadora um caminho proficuo para a construcdo da resisténcia
ativa e de alternativas pedagdgicas contra-hegemonicas. Situamos, portanto, a Abordagem
Critico-Superadora (ACS) no elemento conteudo.

No capitulo 5, as Consideragdes finais, apresentamos uma sintese geral desta
investigacdo, além de situarmos a PHC como um dos elementos que compdem um programa
para a escola da transicdo, no contexto de aprofundamento da ofensiva do capital sobre a escola
e da luta de classes no Brasil e no mundo. Reconhecemos que este esforgo investigativo ndo

esgotou o debate acerca das contradicbes do Novo Ensino Médio, tampouco sobre o

10 No que se refere a organizacdo deste trabalho, além desta introducéo, compde o capitulo 1, a discussdo sobre
método. Este topico pretende cumprir a tarefa de apresentar a opgdo tedrico-metodolégica adotada no
desenvolvimento desta investigacdo, a qual sera conduzida segundo a concepcdo materialista e dialética da
histdria, desenvolvida por Karl Marx e Friedrich Engels, durante um longo processo de analise da sociedade
burguesa.
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rebaixamento da Educagdo Fisica neste projeto educativo. Por fim, defendemos nossa tese
apontando novas necessidades para o aprofundamento de questfes referentes ao curriculo do

ensino médio e o lugar da Educacéo Fisica na perspectiva historico-critica.
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2 DESTINATARIO: A EDUCACAO ESCOLAR DE ADOLESCENTES

Fica evidente que uma concepgdo histérico-cultural de
adolescéncia busca a superacéo das visdes idealistas e
biologicistas sobre essa etapa do desenvolvimento. A
adolescéncia ndo pode ser vista apenas como um
momento de crises emocionais, comportamentos
semipatologicos, por vezes inconscientes, devido aos
horménios que estdo a flor da pele. A génese do
comportamento adolescente ndo estd, portanto, nas
manifestacBes metapsicologicas, tampouco pode ser
reduzida a maturacdo cerebral como afirmam as
concepcdes biologizantes. Nao que ndo haja mudancas
cerebrais, porém, a génese de tais mudancas esta na
propria complexidade da atividade social. Nessa
etapa, ha um importante desenvolvimento funcional do
cerebro intimamente ligado as novas e mais complexas
condig0es de vida. Essa assercao deve ser entendida de
forma dialética, ou seja, o cérebro é, ao mesmo tempo,
condicdo e produto da atividade social.

Anjos e Duarte (2017, p. 125).

A literatura do campo tedrico em psicologia (e educacdo) tem se debrucado sobre a
tematica do desenvolvimento do psiquismo humano (que se desdobra, e aqui sera nosso objeto
de analise, no desenvolvimento psiquico de adolescentes), com a perspectiva de estabelecer
dialogos, promover avancos e contribuicdes acerca da tematica. Anjos (2017) e Anjos e Duarte
(2020, 2017) advertem, contudo, que uma vasta gama de estudos nesse campo do conhecimento
se concentra em concepcdes biologicas, naturalizantes, abstratas e patologicas sobre
adolescéncia®®.

Considerando a triade contetdo-forma-destinatario, o adolescente encontra-se no eixo

destinatario. Martins (2013, p. 297), portanto, explicita:

11 A expressdo adolescéncia esta sendo utilizada em conformidade com as formulagdes de Vygotski, no que diz
respeito a teoria da periodizagdo do desenvolvimento. “E importante que se diga que as mudangas bioldgicas
ocorridas na adolescéncia, ou em qualquer outra fase do desenvolvimento humano, ndo podem ser negadas, pois
as relac@es entre o bioldgico e o social no ser humano séo de incorporacgdo daquele por este e ndo de eliminagdo
ou mesmo separacdo entre ambos. Discordar das concepcdes biologicistas ndo significa negar as influéncias da
materialidade organica do corpo humano na vida de uma pessoa. Dai a importancia do materialismo histdrico-
dialético para uma correta compreensdo desses fenomenos” (Anjos; Duarte, 2017, p. 126).
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A triade forma-conteldo-destinatario se impde como exigéncia primeira no
planejamento de ensino. Como tal, nenhum desses elementos, esvaziados das
conexdes que os vinculam podem, de fato, orientar o trabalho pedagogico.
Devemos observar, todavia, que a énfase aqui conferida ao ‘destinatario’ ndo
se identifica com o reconhecimento do aluno empirico, apreendido por
quaisquer especificidades ou caracteristicas aparentes, mas com a afirmacgéo
da natureza social destas caracteristicas. Isso significa dizer que o aluno é
entendido, nessa perspectiva, como alguém que sintetiza, a cada periodo da
vida, a historia das apropriagdes que lhes foram legadas.

No que se refere ao sujeito do processo educativo — o destinatario — Galvao, Martins

e Lavoura (2019, p. 85), em dialogo com Saviani (2012, 2013), pressupdem:

[...] um aluno concreto, necessariamente caracterizado e compreendido como
sintese de maltiplas determinag6es, diferenciando-se do aluno empirico, cujas
necessidades se limitam & imediaticidade da empiria fenoménica (SAVIANI,
2012h, 2013a). Porém, foi com o trabalho desenvolvido por Martins (2013)
abordando as relagbes entre o desenvolvimento do psiquismo e a educagdo
escolar, tendo como aporte tedrico a psicologia histérico-cultural e suas
contribui¢des para a pedagogia historico-critica, que foi possivel compreender
de maneira mais proficua a questdo das necessidades concretas do aluno na
educacdo escolar, considerando-se 0 seu processo de desenvolvimento. A
autora desenvolveu a ideia da triade conteddo-forma-destinatério,
colaborando para o avanco das explicacbes e formulagGes no campo da
pedagogia historico-critica, pois, como o préprio Saviani ja indicava na
década de 1990, um dos grandes desafios tedricos que a pedagogia histérico-
critica teria que enfrentar era relativo a “articulagdo dos aspectos psicoldgicos
no interior da teoria, que [estava] requerendo um grau maior de
desenvolvimento e de sistematiza¢do’ (SAVIANI, 1994, p.244). Vai dai a
contribuicdo de Martins (2013), ressaltada por Saviani em seu prefacio, ao
assinalar que ‘pela primeira vez, sdo apresentados com clareza e consisténcia
os fundamentos psicolégicos da educagdo na perspectiva da psicologia
historico-cultural articulada a pedagogia histérico-critica’.

Nesta perspectiva, Anjos e Duarte (2020, 2017) esclarecem o quéo desafiador é escrever
sobre a adolescéncia — e mais detidamente sobre educacdo escolar de adolescentes —, uma
vez que a literatura sobre o tema tem se concentrado, de modo acritico, em reforcar estere6tipos
sobre esta etapa do desenvolvimento humano. Cabe destacar o profuso impacto da midia na

propagacao desse conteddo. Tomemos, assim, as palavras dos autores:

Quem nunca ouviu ou leu alguma matéria afirmando, por exemplo, que a
adolescéncia é uma fase problematica do desenvolvimento humano, a fase da
“aborrecéncia”, um periodo do desenvolvimento onde os hormonios estdo “a
flor da pele” e que o adolescente, por isso, ndo conseguiria controlar suas
emoc0es, sua conduta, sua sexualidade etc.? Ou, por outro lado, quem nunca
ouviu ou leu alguma reportagem na qual afirmasse que todas as manifestacoes
de comportamentos problematicos sdo fendmenos esperados e normais na
adolescéncia, pois sdo produtos da maturacao cerebral? (Anjos; Duarte, 2017,
p. 115-116, grifos dos autores).
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Na esteira da tradicdo marxista, Anjos e Duarte (2020, 2017) advogam a ideia de
conceber a adolescéncia com base na perspectiva histérico-cultural, ressaltando as
potencialidades desta fase do desenvolvimento. Sob este prisma, 0s autores preconizam que o
adolescente escolar tem a possibilidade de apreender a esséncia dos fendmenos sociais, para
além de sua aparéncia. 1sso tudo porque, esclarecem os autores, “nessa idade, ao se apropriar
de conteudos sistematizados, transmitidos pela educacao escolar, ocorre um salto qualitativo de
suas atividades esponténeas as voluntérias, devido a formag&o do pensamento por conceitos, do
pensamento abstrato” (Anjos; Duarte, 2017, p. 116).

Com efeito, a psicologia historico-cultural considera que a adolescéncia, “como fase do
desenvolvimento psicolégico e fenémeno cultural, tem sua origem na historia das
transformacdes pelas quais passaram as sociedades, ou seja, as transformac6es dos modos de
producdo” (Anjos; Duarte, 2020, posi¢do 4029, Kindle). Assim, a abordagem adotada neste
esforco investigativo trata-se, portanto, dos referenciais marxistas, pois concordamos com Facci
(2004, p. 65-66, grifo nosso), ao dialogar com Shuare (1990):

[...] os fundamentos marxistas enfatizam que mudancas histéricas na
sociedade e na vida material produzem mudancas na consciéncia e no
comportamento humano. Existe um desenvolvimento histérico dos
fendbmenos psiquicos e estes mantém uma relacdo de dependéncia essencial
com respeito a vida e a atividade social. Para essa autora, a historia da psique
humana € a histéria da sua construgdo, portanto a psique ndo é imutavel ou
invariavel no decorrer do desenvolvimento historico.

Nessa perspectiva, o trago fundamental do psiquismo humano é que este se
desenvolve por meio da atividade social, a qual, por sua vez, tem como traco
principal a mediacdo por meio de instrumentos que se interpdem entre o
sujeito e o objeto de sua atividade. As fungdes psicologicas superiores
(tipicamente humanas, tais como a atengdo voluntaria, memoria, abstragéo,
comportamento intencional etc.) s@o produtos da atividade cerebral, tém uma
base biol6gica, mas, fundamentalmente, sdo resultados da interacdo do
individuo com o mundo, interagdo mediada pelos objetos construidos pelos
seres humanos.

Davidov & Shuare (1987) esclarecem que no desenvolvimento psiquico do
homem h& primazia do principio social sobre o principio natural-biolégico.
Para esses autores, 0 desenvolvimento ontogenético da psique é determinado
pelos processos de apropriacdo das formas histéricas e sociais da cultura.
Essas idéias sdo fundamentais quando se busca compreender a formacdo do
psiquismo humano numa perspectiva historicizadora.

A adolescéncia € um fendmeno produzido pela historia das sociedades divididas em
classes sociais (Anjos; Duarte, 2020). Depreende-se, com isso, que neste estudo, ao tratar dos

adolescentes como o destinatario, focalizaremos este objeto por meio da lente histérico-
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cultural'?, logo, materialista. Considerando, sobretudo, que o adolescente ¢ um ser histdrico e
social. Ou, em outras palavras, nos deteremos numa concepgao que supere uma Visao

reducionista de adolescéncia. Nessa direcdo, Anjos (2017, p. 101) preconiza:

A adolescéncia, para a psicologia historico-cultural, ndo pode ser reduzida a
um processo de mudancas bioldgicas, naturais, caracterizadas por
conseqlientes sindromes devido aos horménios “que estdo a flor da pele”.
Vygotski (1996), diz que os cientistas biologistas equivocam-se, com grande
freqliéncia, ao considerar o adolescente um ser apenas bioldgico, natural. Este
autor afirma que, sobretudo, o adolescente é um ser historico e social.

Na esteira da tradicdo marxista, compreendemos que o destinatario em questdo, o
adolescente, constroi-se socialmente’® (Anjos; Duarte, 2020). Produto de certas “condigdes
materiais de producdo, dentro de um determinado contexto e de acordo com as necessidades
que surgiram ao longo da historia” (Anjos, 2017, p. 101). Dialogando com Vygotski (1996),
Anjos e Duarte (2020) e Anjos (2017) refletem que o desenvolvimento dos interesses € um fator
necessario para compreender o desenvolvimento psicoldgico do adolescente. Os interesses sao
as necessidades bioldgicas do organismo e suas necessidades culturais superiores. Portanto, o
desenvolvimento dos interesses constitui, em maior escala, o contelldo do desenvolvimento
social e histdrico. Este fato legitima o carater cultural e historico na formacdo do individuo.

Retomemos as palavras de Anjos (2017, p. 103):

Os velhos interesses da infancia vao desaparecendo e surgem novos interesses.
Porém, para Vigotski, o processo de extin¢cdo dos velhos interesses e o
desenvolvimento dos novos €, particularmente, um processo longo, sensivel e
doloroso. Para este autor, existem periodos de crise no desenvolvimento
humano e a perda dos interesses que antes orientavam a atividade do individuo
provoca a necessidade de uma viragem. Estas crises que o adolescente
enfrenta ndo sdo totalmente negativas, pois, contribuem para o surgimento da
nova forma de pensar.

12«A psicologia historico-cultural teve inicio com as obras de Vigotski (1896-1934). Este pesquisador desenvolveu
seu trabalho com base marxista e era “radical”, por querer ir a raiz de todos os problemas e por se manter fiel a
um método de compreensdo do psiquismo humano. Concordamos com Tuleski (2002) e com Duarte (1996,
2000) quando afirmam que ¢é necessario manter essa filiacdo tedrica da psicologia histérico-cultural, a qual tem
uma visdo historicizadora do psiquismo humano” (Facci, 2004, p. 65).

13 Convém uma nota acerca das reflexdes estabelecidas por Bock (2004). A autora reflete “que devido a revolugio
industrial, ocorreram grandes mudangas no modo de viver dos individuos. O avango tecnolégico trouxe em seu
bojo a exigéncia de capacitacdo profissional para que o individuo pudesse adentrar no mercado de trabalho. Com
isso, outra exigéncia ocorreu, a saber, um consideravel prolongamento do tempo de formacdo, obviamente,
reunindo os adolescentes por mais tempo na escola. Em razdo disso, comecaram a se distanciar dos pais e,
consequentemente, formaram um novo grupo e construiram uma nova fase de desenvolvimento”. Portanto,
conforme afirma Bock (2004, p. 41), “[...] a adolescéncia refere-se, assim, a esse periodo de laténcia social
constituida a partir da sociedade capitalista, gerada por questdes de ingresso no mercado de trabalho e extensao
do periodo escolar, da necessidade do preparo técnico”.
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Parafraseando Leontiev (1978), 0 momento de passagem para um novo estagio do
desenvolvimento da vida psiquica (infancia para a adolescéncia, aqui retratado) € suscetivel as
crises e, sdo inevitaveis, neste contexto, as rupturas, assim como os saltos qualitativos no
desenvolvimento. Nessa direcdao, Anjos (2017, p. 104) ressalta a relevancia da educacao escolar
no desenvolvimento do adolescente. Contudo, reflete o autor, “se o trabalho educativo for
intencional e racionalmente conduzido, levando em consideragdo as novas estruturas mentais
que sdo elaboradas no periodo de transicdo de um estagio ao outro” as possiveis crises desta
etapa do desenvolvimento poderdo ser minadas ou, em ultima instancia, serem superadas.

Anjos (2017) chama ao debate Elkonin'* (1987), ao dialogar sobre a hipétese que fora
levantada pelo autor acerca da periodizacdo do desenvolvimento psiquico da crianca. Com
efeito, o autor aponta trés fases do desenvolvimento humano, a saber: a primeira infancia, a

infancia e a adolescéncia. Assim,

Elkonin (1987), ao apresentar sua hipétese sobre a periodizacdo do
desenvolvimento psiquico da crianca, aponta trés fases do desenvolvimento
humano, quais sejam, a primeira infancia, a infancia e a adolescéncia. Em cada
fase ha dois grupos de atividades: no primeiro, encontram-se as atividades
desenvolvidas no sistema “crianga-adulto social”, nas quais tem lugar a
orientagdo predominante dos sentidos fundamentais da atividade humana e a
assimilacdo dos objetivos, motivos e normas das relagdes entre as pessoas; 0
segundo grupo caracteriza-se pelas atividades no sistema ‘“crianga-objeto
social”, nas quais tem lugar a assimilacdo dos procedimentos socialmente
elaborados, ou seja, a assimilacdo de procedimento de acdo com os objetos.
Cada fase é permeada por duas atividades principais ou dominantes (a
primeira é desenvolvida no sistema crianca-adulto social e a segunda, no
sistema crianga-objeto social). As atividades sdo dominantes em determinadas
fases e em outras ndo. Na vida surgem novos tipos de atividade e seu
surgimento e conversdao em atividades dominantes néo elimina as atividades
anteriores, mas sim, mudam seu lugar nas relagfes que a crianca tem com a
realidade (Anjos, 2017, p. 104).

Corroborando o debate, Facci (2004, p. 66), ao também dialogar com Elkonin e
Leontiev, sublinha que “cada estagio de desenvolvimento da crianga é caracterizado por uma
relagcdo determinada por uma atividade principal que desempenha a funcéo de principal forma
de relacionamento da crianga com a realidade”. Para Elkonin e Leontiev, como destaca Facci
(2004, p. 67), “o homem — a partir do desenvolvimento de suas atividades, tal como elas se

formam nas condic¢Bes concretas dadas de sua vida — adapta-se a natureza, modifica-a, cria

14 “Leontiev e Elkonin, seguindo a linha sociohistorica ou historico-cultural iniciada por Vigotski, desenvolveram
as bases de uma psicologia do desenvolvimento que superasse o enfoque naturalizante tdo forte nesse campo
(como ora expresso no inicio deste capitulo). Segundo eles, cada periodo do desenvolvimento individual humano
é caracterizado por uma atividade principal, ou atividade dominante, a partir da qual se estruturam as relagdes
do individuo com a realidade social” (Facci, 2004, p. 64).
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objetos e meios de producdo desses objetos, para suprir suas necessidades”. Logo, por meio
dessas atividades principais, os sujeitos relacionam-se com o mundo e, dadas as especificidades
de cada estagio, formam-se necessidades especificas em termos psiquicos.

Convem, neste momento, o destaque a adolescéncia, terceira fase do desenvolvimento
psicologico estabelecido por Elkonin. Anjos e Duarte (2020) e Anjos (2017) preconizam que
igualmente as fases precedentes — primeira infancia e infancia — a adolescéncia apresenta,
também, duas atividades principais, a saber: comunicacao intima social (sistema crianca-adulto
social) e atividade profissional/de estudo (crianca-objeto social). Contudo, nessa terceira fase,
a identificacdo da atividade dominante ndo ocorre tdo claramente como nas demais. Para
Elkonin (1987), tal dificuldade se justifica em fungdo de a atividade principal do adolescente
continuar sendo o estudo escolar. Anjos (2017, p. 105), nesta perspectiva, esclarece que “[o]s
adolescentes, assim como os escolares da fase da infancia, sdo valorizados — pelos adultos —em
funcdo de seus éxitos ou fracassos na aprendizagem escolar. Além disso, na passagem a esta
fase, tampouco ocorrem mudancas substanciais em seu aspecto externo”. O autor, ainda

dialogando com Elkonin, salienta que

[d]iante da auséncia de mudancas visiveis nas condicOes gerais de vida e de
atividade do adolescente, Elkonin (1987) afirma que as causas da passagem a
essa fase foram explicadas por mudangcas do proprio organismo.
Freqlientemente tais explicagbes encontram-se amparadas na maturagao
sexual que transcorre neste periodo. E o caso da psicanalise, por exemplo.
Pode-se dizer que tais dificuldades em identificar as mudangas na
adolescéncia incitaram a producdo de muitas pesquisas que acabaram por
naturalizar essa fase.

Elkonin (1987) reconheceu que a maturagdo sexual exerce influéncia na
formagdo da personalidade do adolescente, mas refutou a idéia de que o
desenvolvimento sexual seja a principal fungdo neste processo. Para este
autor, a maturacéo sexual exerce influéncia de forma mediatizada, por meio
das relagdes do individuo com o mundo que o cerca (Anjos, 2017, p. 105).

Anjos e Duarte (2020, posicao 4060, Kindle), em didlogo com Elkonin, explicitam que
0 “periodo da adolescéncia abarca de 11-12 anos até 15 anos. Esse periodo de desenvolvimento,
para esse autor, consiste no salto da infancia a juventude (15 anos até 17-18 anos), por isso essa
idade é denominada de trénsito ou de transi¢ao”. Portanto, depreende-se que embora, a primeira
vista, ndo ha essencialmente diferencas com respeito as condi¢des de vida da infancia, em razéo
do adolescente continuar sendo escolar e sua atividade principal, o estudo, por isso, suas
condicBes pessoais de desenvolvimento se diferem sobremaneira em relacdo as condigdes de

desenvolvimento do escolar priméario (Anjos, 2017; Anjos; Duarte, 2020).
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Como ora expresso, a adolescéncia apresenta duas atividades principais: comunicagao
intima social (sistema crianca-adulto social) e atividade profissional/de estudo (crianca-objeto
social) (Anjos; Duarte, 2020). Concernente a comunicacao intima pessoal, Anjos (2017, p. 105),
ao dialogar com Facci (2004), estabelece que “[e]ssa atividade é uma forma de reproduzir, com
0s outros adolescentes, as relagdes existentes entre os adultos”. Facci (2004, p. 71), por seu
turno, sublinha que a interagdo com os pares “¢ mediatizada por determinadas normas morais e
éticas (regras de grupo)”. Assim o adolescente, nessa interacao com os pares, “forma 0s pontos
de vista gerais sobre 0 mundo, sobre as relacbes entre as pessoas, sobre o préprio futuro e
estrutura-se o sentido pessoal da vida” (Facci, 2004, p. 71). Ainda sobre a comunicacdo intima
pessoal, a autora, em articulagdo com teoricos da psicologiahistdrico-cultural — Vigostski,

Leontiev e Elkonin — explicita:

Uma nova transicdo é a chegada da adolescéncia, com uma outra atividade
principal: a comunicagdo intima pessoal entre os jovens. Ocorre uma mudanga
na posigdo que o jovem ocupa com relagdo ao adulto e as suas forgas fisicas,
juntamente com seus conhecimentos e capacidades, colocam-no, em certos
casos, em pé de igualdade com os adultos, e, muitas vezes, até superior em
alguns aspectos particulares. Ele torna-se critico em face das exigéncias que
Ihe sdo impostas, das maneiras de agir, das qualidades pessoais dos adultos e
também dos conhecimentos tedricos. Ele busca, na relagdo com o grupo, uma
forma de posicionamento pessoal diante das questdes que a realidade impde a
sua vida pessoal e social.

A adolescéncia é o periodo de desenvolvimento mais critico e, nessa idade,
segundo Elkonin (1987), essa atividade especial no estabelecimento de
relacbes pessoais intimas entre os adolescentes € uma forma de reproduzir,
com os companheiros, as relacdes existentes entre as pessoas adultas (Facci,
2004, p.70-71, grifos da autora).

A atividade profissional/de estudo consiste na subsequente atividade principal da
adolescéncia. Anjos (2017, p. 106-107) estabelece que, para Leontiev, “a fase da adolescéncia
é caracterizada pelo motivo fundamental de estudar para preparar-se para o futuro”. Esclarece,
ainda, que o “adolescente comeca a descobrir o significado do conhecimento cientifico e,
consequentemente, desenvolvem-se 0s chamados interesses cognoscitivos cientificos. No
entanto, as disciplinas ministradas na escola séo valorizadas conforme a futura profissdo”
(Anjos, 2017, p. 106-107). Ou seja, os adolescentes expressam maiores interesses nos
componentes curriculares que mais se aproximam/enquadram em suas provaveis carreiras
profissionais. Nesta perspectiva, Elkonin (1960) apud Anjos (2017), ao estudar o
desenvolvimento psiquico do escolar, destaca que o mais tipico e novo que caracteriza 0s
conhecimentos adquiridos pelo adolescente € que eles sdo abstracGes do concreto. Com efeito,
0 autor explicita:
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Nesta idade escolar é exigido do adolescente que aprenda muitos conceitos
abstratos e hd uma consideravel mudanca do contelido dos conhecimentos
vinculada a uma mudanca na forma de ensino, mudanga esta, segundo o autor,
caracterizada pelo fato do adolescente ter vérias disciplinas e diferentes
professores, cada qual, realizando distintas exigéncias. O novo conteudo,
portanto, exige novos métodos de atividade mental. Para aprender o sistema
dos conceitos cientificos abstratos, hd de se passar das operages com 0s
objetos e representacfes concretas para a operagdo com 0s proprios conceitos
(Elkonin, 1960 apud Anjos, 2017, p. 106).

Nessa direcdo, para Elkonin (1960), o trabalho educativo com adolescentes requer
métodos de ensino mais complexos e adequados as especificidades dessa fase. Anjos (2017),
por sua vez, preconiza que a educacgdo escolar deve exercer o papel de incitar o aumento da
independéncia do adolescente, bem como seu pleno desenvolvimento escolar, isto €, a
responsabilidade. Segundo o autor, “[o] adolescente deve, agora, preparar suas tarefas sem a
ajuda dos adultos, devem distribuir seu tempo e encontrar meios para resolver suas atividades”
(Anjos, 2017, p. 106).

A adolescéncia carrega em seu amago funcdes relevantes para o processo de
desenvolvimento dos sujeitos, a exemplo da escolha da profissdo e a preparacdo para a atividade
profissional. Com efeito, a triade escola-familia-sociedade exigira um posicionamento deste
adolescente. Nesta perspectiva, Martins (2004) sublinha que h& uma problematica latente
permeando todo este processo, qual seja: uma educacdo escolar orientada por politicas
educacionais a servico do capital, denotando uma relacdo individuo e mercado de trabalho
eminentemente capitalista, que em nada contribui para o processo de emancipagdo humana. O
que deve, na perspectiva da autora, ser objeto premente de andlise critica, “[...] posto o
empobrecimento que incide sobre os fins educacionais, convertidos em meios para uma, cada
vez maior, adaptacdo passiva dos individuos as exigéncias do capital” (Martins, 2004, p. 53).

Anjos e Duarte (2020, posicdo 4139 e 4149, Kindle) preconizam:

O maior desafio da educagdo escolar de adolescentes é o de conseguir, ao
mesmo tempo, preparar para a atuacdo no mundo do trabalho e ndo limitar a
formacdo do individuo a um processo de adaptacdo a esse mercado, a légica
do capital e a ideologia burguesa. Isto é, trata-se de ndo se limitar a formacéo
do individuo a um processo de reproducéo da forca de trabalho sem, contudo,
ignorar o fato de que vivemos numa sociedade capitalista na qual boa parte da
humanidade precisa vender sua forca de trabalho para obter os recursos
necessarios & sobrevivéncia. Entretanto, limitar a educacéo do adolescente a
uma mera adaptacdo ao mercado de trabalho seria abdicar da luta pela
superacdo da sociedade capitalista, da divisdo social do trabalho e da
alienacdo. Uma educagdo que favoreca o processo de formacdo de uma
individualidade livre e universal (DUARTE, 2013a) deve posicionar-se
criticamente em relacédo a légica do capital e criar nos alunos a necessidade de
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apropriacdo das produg¢des humanas mais elaboradas, como a ciéncia, a arte e
a filosofia, uma vez que o0s conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos
produzidos ao longo da histéria do desenvolvimento humano, quando
transmitidos pelo professor e apropriados pelos alunos, contribuem
decisivamente para uma relacdo cada vez mais consciente com a
cotidianidade, mediada por essas producdes humanas. Esses fatores sdo
necessarios para a estruturagdo da concepg¢ao de mundo do adolescente e para
o0 desenvolvimento de sua personalidade. Tudo isso sob a base do pensamento
por conceitos.

Anjos (2017, p. 107) endossa a critica levantada e adverte que “[a] tarefa da educacéo
escolar ndo consiste apenas em formar individuos para o mercado de trabalho. Isto seria muito
pouco”. Assim, corroborando o debate, Facci (2004, p. 77, grifos nossos) preconiza que “[n]a
abordagem historico-cultural, o aprendizado é considerado um aspecto fundamental para que
as funcdes psicoldgicas superiores acontecam; dessa forma o ensino é fator imprescindivel para
0 desenvolvimento do psiquismo humano”. Ou, em outros dizeres, uma escola com Viés
capitalista, que fraciona e enfraquece a educacdo da classe trabalhadora, é objeto premente de
criticas endossadas pelos tedricos da psicologia historico-cultural, assim como da Pedagogia
Historico-Critica. Sobre a educacgdo escolar, nos reportaremos a seguir.

Ainda em didlogo com Vygotski, Anjos e Duarte (2020) e Anjos (2017), a formacao de
conceitos desempenha uma funcdo central no desenvolvimento psiquico dos sujeitos. No
tocante ao adolescente, a formacéo de conceitos € a causa fundamental de todas as mudancas
que se produzem em seu pensamento. O pensamento por conceitos trata-se, portanto, de um
novo mecanismo intelectual e um novo modo de condutal®. Facci (2004, p. 71) sustenta as

reflexdes do autor ao preconizar:

O pensamento por conceito abre para o jovem um mundo da consciéncia
social, e o conhecimento da ciéncia, da arte e as diversas esferas da vida
cultural podem ser corretamente assimiladas. Por meio do pensamento em
conceito ele chega a compreender a realidade, as pessoas ao seu redor € a si
mesmo. O pensamento abstrato desenvolve-se cada vez mais e 0 pensamento
concreto comeca a pertencer ao passado. O contetdo do pensamento do jovem
converte-se em convicgdo interna, em orientagbes dos seus interesses, em
normas de conduta, em sentido ético, em seus desejos e seus propdsitos.

Anjos e Duarte (2017, p. 115) sdo categoricos ao afirmarem que a adolescéncia é uma

fase privilegiada do desenvolvimento humano para a internalizacdo das producdes humanas,

15 De acordo com Vygotski (1996, p. 63), “tudo aquilo que era a principio exterior — convengdes, interesses,
concep¢do de mundo, normas, éticas, regras de conduta, tendéncias, ideais, determinados esquemas de
pensamento — passa a ser interior, porque ao adolescente, devido ao seu desenvolvimento, maturacdo e a
mudanca do meio, é dada a tarefa de dominar um contetido novo, nascem estimulos novos que o induzem ao
desenvolvimento e aos mecanismos formais de seu pensamento”.
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isso porque, como ratificam os autores, € nesta fase que se desenvolve plenamente o

pensamento por conceitos. Com efeito, Anjos e Duarte (2020, posi¢édo 4209, Kindle) enfatizam:

O pensamento por conceitos ndo se pode formar na adolescéncia
independentemente da qualidade da educacdo escolar. Sem a formacdo do
pensamento por conceitos, sem a capacidade de trabalhar com abstrac6es, 0
adolescente ndo se desenvolve, ndo tem condi¢cbes de ampliar a
autoconsciéncia, ndo avanca em direcdo ao para si de sua personalidade
(DUARTE, 2013a), ndo forma sua concepcdo de mundo. E nessas
circunstancias o adolescente torna-se presa facil de todo tipo de manipulacéo,
pois entra em conflito e busca ansiosamente saidas desse estado de crise
permanente. Dai radica a importdncia da educacdo escolar no
desenvolvimento do pensamento por conceitos.

Os autores sublinham, portanto, a necessidade da escola neste processo de apropriacao
da riqueza cultural da humanidade e apreensdo das producGes humanas mais desenvolvidas,
pois, “[...] a educacdo escolar, ao socializar essas objetivacfes genéricas ndo cotidianas,
contribui  decisivamente para o desenvolvimento do autodominio da conduta, da
autoconsciéncia e da formagao de uma individualidade livre e universal” (Anjos; Duarte, 2017,

p. 115). Tornemos isto um pouco mais articulado, a seguir.

2.1 A FORMACAO DE CONCEITOS, SEUS DESBOBRAMENTOS E A EDUCACAO
ESCOLAR

Em debate com Leontiev (1978) e Martins (2013), Malanchen e Anjos (2018) explicitam
trés fracionamentos do pensamento, quais sejam: o pensamento efetivo ou motor vivido; o
pensamento figurativo e; o pensamento abstrato ou légico-discursivo. Logo, nos dizeres dos

autores:

No pensamento efetivo ou motor vivido, comum aos seres humanos e aos
demais animais superiores, tanto do ponto de vista filogenético quanto
ontogenético, pensamento e acdo identificam-se na resolucdo do problema.
Sua principal caracteristica radica na auséncia do significado da palavra. A
segunda forma de pensamento, o pensamento figurativo, marca os primeiros
saltos qualitativos e graduais da atividade prética a teorica, gracas ao
desenvolvimento da linguagem. No entanto, as generaliza¢fes formadas ainda
se encontram limitadas a experiéncia pratica, ou seja, essa forma de
pensamento é concreta e subjugada & experiéncia sensorial-perceptiva. A
terceira forma de pensamento corresponde ao pensamento abstrato l6gico-
discursivo, considerada por Leontiev (1978) e Martins (2013), como o
pensamento propriamente dito. Essa forma de pensamento caracteriza-se pela
ascensdo das esferas de acdes praticas e das imagens sensoriais as esferas
abstratas embasadas em conceitos, mediadas pelo significado da palavra
(Malanchen; Anjos, 2018, p. 1132, grifo dos autores).
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Avancando no debate, os autores esclarecem, ainda, que “o pensamento, em suas formas
mais desenvolvidas, € o reflexo generalizado, no cérebro humano, da realidade objetiva,
mediado pela linguagem, ou melhor, pelo significado da palavra, tendo o conceito como
conteddo especifico”. Temos, portanto, que “conceito € 0 conhecimento das propriedades
substanciais dos objetos da realidade, o conhecimento dos principais nexos e relagdes entre
eles” (Malanchen; Anjos, 2018, p. 1132, grifo dos autores).

Nessa direcdo, Malanchen e Anjos (2018, p. 1130) salientam que “o desenvolvimento
do pensamento por conceitos na adolescéncia ndo € um fendmeno natural”, trata-se, por outro
lado, do “produto de um longo processo de formacdo engendrado por uma série de operagdes
racionais, tais como: andlise e sintese; comparacao; generalizacéo e sistematizacdo; abstracéo
e concregdo”. Assim, € possivel que o adolescente, por meio do pensamento por conceitos,
compreenda as questdes materiais que perpassam o desenvolvimento da humanidade e a si
proprio. O pensamento abstrato se desponta — em detrimento do pensamento concreto — e 0
contetdo do pensamento do adolescente “[...] converte-se em convic¢do interna, em orientacdo
dos seus interesses, em normas de conduta, em sentido ético, em seus desejos e seus propositos”
(Facci, 2004, p. 71).

Anjos (2017, p. 109), tratando sobre este tema, esclarece que conceito “¢ o conjunto de
conhecimentos sobre o objeto ou fendmeno dado”. Ao chamar Menchinscaia (1960) ao debate,
ressalta, ainda, que “o conceito é produto do reflexo no cérebro das qualidades gerais e
essenciais dos objetos e fendmenos da realidade. Em outras palavras, o conceito representa,
num campo subjetivo, a realidade dos objetos que s&o encontrados no campo objetivo” (Anjos,

2017, p. 109). Corroborando os autores, Malanchen e Anjos (2018, p. 1133), preconizam:

O conceito ndo é alheio a realidade, pelo contrario, ele reflete a realidade com
maior profundidade, trata-se, portanto, do conhecimento mediado do objeto e
fendbmeno e ndo uma simples contemplacdo dos mesmos. Por meio das
palavras [...], conhecemos a realidade concreta para além de sua aparéncia
externa. A palavra tem um papel decisivo no processo de formagdo do
conceito ja que, por meio dela, o individuo dirige deliberadamente sua atengdo
para determinados atributos, os sintetiza, simboliza o conceito abstrato e opera
com ele como signo superior entre todos 0s que 0 pensamento humano criou.
[..]

O conceito ndo é uma simples abstracdo, sendo um grau maior de abstracéo,
um profundo conhecimento da realidade cuja génese se faz possivel na idade
de transicéo.

Evidencia-se que o pensamento por conceitos revela os profundos nexos da realidade.
Este processo, como esclarecido, tem seu auge formativo a partir da adolescéncia, uma vez que

tal capacidade psiquica € produto de um processo que tem suas raizes na primeira infancia,
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porém, sdo maturados na adolescéncia (Malanchen; Anjos, 2018). Nesta fase do
desenvolvimento humano, os sujeitos tém a possibilidade de desenvolver-se para além de suas
experiéncias individuais e pessoais. O adolescente pode, portanto, “se tornar um representante
do género humano, pois tudo aquilo que era externo a ele — as ideias, conviccdes, interesses,
concepcao de mundo, normas e regras de conduta — pode ser internalizado” (Anjos; Duarte,

2017, p. 122). Nessa diregéo, os autores complementam:

Consequentemente, o adolescente tem condi¢cGes de dominar sua prdpria
conduta, uma capacidade humana que € possivel apenas pela mediacdo do
sistema de signos mais desenvolvidos, ou seja, das objetivacdes genéricas para
si. Quando o adolescente se apropria das objetivacdes genéricas para si, ele
tem a possibilidade de conduzir sua vida cotidiana de forma consciente, em
outras palavras, ele pode hierarquizar de forma consciente as atividades de sua
vida cotidiana.

A vida cotidiana é heterogénea, isto é, € uma vida caracterizada por uma
diversidade de atividades espontaneas, as quais exigem do ser humano
capacidades em vérias direcGes, porém, devido tal diversidade, nenhuma
capacidade humana pode ser efetivada de forma intensa. Porém, com a
mediacdo das objetivacbes genéricas para si, como a ciéncia, a arte e a
filosofia, 0 adolescente podera conduzir a heterogeneidade da vida cotidiana,
ele pode subordinar, de forma consciente, suas atividades a um fim especifico.
Somente o individuo para si tem essa capacidade, pois requer autoconsciéncia,
ou seja, requer a capacidade do individuo manter uma relagdo consciente com
a genericidade e romper a identificagdo espontanea com ele mesmo, indo além
de sua particularidade. [...] O adolescente, portanto, pode formar sua
individualidade para si, pois os contetidos escolares possibilitam a formacéo
do pensamento por conceitos, por onde se forma e se estrutura a personalidade
e a concepcdo de mundo do adolescente (Anjos; Duarte, 2017, p. 122-123).

Depreende-se, em vista disso, 0 salto qualitativo no desenvolvimento dos sujeitos diante
da apropriacdo do pensamento por conceitos. O adolescente, assim, apresenta um grau de
desenvolvimento em distintos aspectos de sua vida social. No tocante a formagado dos conceitos,
Anjos (2017) preconiza que estes se formam no processo de desenvolvimento histdrico da
sociedade e sdo assimilados pelos individuos no decurso da vida. Essa assimilacdo dos
conceitos ocorre por meio da aquisicdo da experiéncia acumulada por geracdes precedentes.
Neste momento, Anjos (2017), em debate com Vigotski, faz referéncia a educacdo como
instrumento de apropriacéo das objetivaces genéricas mais elaboradas, e destaca a linguagem
como mecanismo para transmitir a crianga os conhecimentos acumulados pela humanidade.

Anjos (2017, p. 110) apregoa, ainda se reportando a Vigotski, que

[...] os conceitos atravessam Varios estigios em seu desenvolvimento, quais
sejam: o estagio do sincretismo; o estagio do pensamento por complexos; e 0s
conceitos propriamente ditos. Na primeira infancia até a idade pré-escolar, a
crianca opera cognitivamente com agrupamentos sincréticos, pensamento por
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complexos e com pseudoconceitos. Segundo o autor, a forma superior de
pensamento conceitual se tornara possivel apenas na adolescéncia.

O autor reitera, que na adolescéncia torna-se possivel o desenvolvimento da forma
superior do pensamento por conceitos.'® Outro importante elemento estabelecido por Anjos e
Duarte (2020) e Anjos (2017) trata-se da subdivisdo dos conceitos, a saber: a) conceitos
cotidianos ou espontaneos; e b) conceitos cientificos. Nessa dire¢do, Malanchen e Anjos (2018,

p. 1135, grifos nossos), em didlogo com Vygotski, explicitam:

Os conceitos cotidianos ou espontaneos sdo formados a partir do cotidiano do
individuo. Sua génese esta relacionada a relacdo direta com os objetos e
fendmenos, ou seja, 0 pensamento vai do concreto ao abstrato e, nesse caso,
SO pode alcancar generalizagdes simples, elementares, caracterizando-se em
abstragdes de tragos evidentes e percepcOes aparentes da realidade. A natureza
dos conceitos cotidianos estd na espontaneidade, na auséncia de
sistematizagdo e na incapacidade de operar voluntariamente com as
abstragdes, o que resulta, por vezes, em sua utilizagdo incorreta. [...]

Os conceitos cientificos, ao contrério, sdo produtos da educagdo escolar e
encerram uma relacdo distinta com o objeto e um ato diferente de captacéo da
realidade pelo pensamento. No processo de ensino escolar, ensina-se (ou
deveria se ensinar) a crianca um contetdo que estd alem dos limites de suas
experiéncias cotidianas onde o aluno tem (ou deveria ter) a possiblidade de
formar generalizagBes superiores, aquelas que se estabelecem numa
dependéncia entre os conceitos, ou seja, numa formacdo de um sistema
conceitual. Os conceitos cientificos possibilitam a inteligibilidade do real e a
operagdo voluntaria com as abstracfes. Nesse caso, 0s conceitos cientificos
seguem o caminho do abstrato ao concreto, porém, ndo ao concreto caético,
mas ao concreto no pensamento, representando-o mentalmente em suas
maltiplas determinacdes [...].

Com efeito, no tocante aos conceitos cotidianos ou espontaneos, estes se formam “na
comunicacdo diaria com outras pessoas, ou seja, se forma no cotidiano das criancas, por meio
de experiéncias pessoais”. Assim, “os conceitos cotidianos sdo formados a partir do

aprendizado pré-escolar e seu contetdo esta reduzido a um pequeno circulo de dados e nédo

16 Convém uma nota sobre um importante esclarecimento feito por Anjos e Duarte (2017) acerca de possiveis
equivocos de interpretacdo sobre o desenvolvimento psiquico de adolescentes. Os autores refletem que essa
“possibilidade de desenvolver o pensamento conceitual e as capacidades complexas de comportamento dai
decorrente, essa forma de conduta que difere o adolescente das criangas menores, é a revolucdo que se produz
no pensamento e na consciéncia do adolescente. Porém, essa revolugdo ndo acontece natural e espontaneamente,
ndo é fruto de maturacédo bioldgica sendo da apropriagéo de objetivacdes genéricas mais elaboradas, ou seja, das
objetivacdes genéricas para si. Evidentemente que tais capacidades humanas ndo tém inicio somente na
adolescéncia. Pensar dessa forma seria adotar uma atitude que desconsidera o processo, isto €, a génese, 0 que
seria profundamente oposto a atitude metodoldgica preconizada por Vygotski. Na adolescéncia ocorre um salto
qualitativo nas transformac@es que se iniciam na infancia. Portanto, € preciso sinalizar que o desenvolvimento,
segundo Vygotski, é superagdo por incorporacao tanto do legado da natureza quanto da propria cultura. Isso quer
dizer que a formacéo de conceitos, a concep¢do de mundo, a estabilizacdo dos tracos de personalidade, o
autodominio da conduta, ndo principiam na adolescéncia. Nela, assumem seu auge formativo. Faz-se necessario
destacar tal assunto a fim de néo parecer que este [estudo] compreende a adolescéncia como uma fase isolada do
desenvolvimento humano” (Anjos; Duarte, 2017, p. 125).
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abarca o essencial dos objetos e fenomenos”. Anjos (2017, p. 110) esclarece que “[aJo operar
com 0s conceitos espontaneos, a crian¢a ndo tem consciéncia destes conceitos, pois sua atengdo
estd sempre centrada no objeto a que o0 conceito se refere e ndo no proprio ato de pensamento”.

Os conceitos cientificos, por outro lado, “sao produtos do aprendizado escolar mediado
pelo professor” (Anjos, 2017, p. 110). Os conceitos cientificos emergem em razdo de um
determinado nivel de desenvolvimento dos conceitos espontaneos. Ao operar com 0S conceitos
cientificos, o sujeito opera, concomitantemente, sobre o objeto — ao qual o conceito se refere
— e 0 proprio conceito, isto é, o proprio ato de pensar sobre 0 objeto. A linguagem se configura
como a mediadora de todo este processo.

Malanchen e Anjos (2018) esclarecem que, a despeito das especificidades (e
distanciamentos) dos conceitos cotidianos e cientificos, é necessario levarmos em consideragédo
gue ha uma estreita relagcdo entre eles, uma vez que o conceito cotidiano devera percorrer um
determinado grau de desenvolvimento para que o adolescente possa se apropriar efetivamente
dos conceitos cientificos. Nessa dire¢do, os autores enfatizam que a relacdo entre os conceitos
cotidianos e cientificos se identifica com o método de conhecimento em Marx — 0
Materialismo Historico-Dialético — dado o importante papel da educacdo escolar na mediagéo

entre 0s conceitos espontaneos e os conceitos cientificos. Nos dizeres dos autores:

Insistimos que a relacdo entre a formacdo dos conceitos cotidianos e
cientificos identifica-se com o método de conhecimento em Marx. Os
conceitos inferiores, cotidianos, se desenvolvem de baixo para cima, ou seja,
da experiéncia visual-direta com o objeto ou fendmeno as abstraces,
enguanto que os conceitos cientificos seguem o caminho de cima para baixo,
isto é, das abstracfes ao objeto ou fenébmeno (Malanchen; Anjos, 2018, p.
1136).

Anjos (2017, p. 112), por seu turno, esclarece que “[o]s conceitos cientificos sdo frutos
do que a ciéncia legitimou e correspondem as leis objetivas descobertas pelo género humano
ao longo do processo sOcio-historico”. Nessa perspectiva, o autor sublinha, em debate com
Vigotski (1996) e Anjos e Duarte (2017), que “a adolescéncia € um periodo propicio para se
operar o processo de apropriacdo das esferas mais elevadas de objetivacdo do género humano

como a ciéncia, a arte e a filosofia”!’. Quando o autor se reporta a assimilacdo adequada do

17«Q conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, a ciéncia, a arte, as diversas esferas da vida cultural podem
ser corretamente assimiladas tio somente por conceitos. E certo que também a crianca assimila verdades
cientificas e se compenetra com uma determinada ideologia, que prevalece em diversos campos da vida cultural,
mas a crianga assimila tudo isso de maneira incompleta, ndo adequada: ao assimilar o material cultural existente,
ndo participa ativamente em sua criagdo. O adolescente, ao contrario, quando assimila corretamente esse
conteddo que tdo somente em conceitos pode apresentar-se de modo correto, profundo e completo, comega a
participar ativa e criativamente nas diversas esferas da vida cultural que tem diante de si” (Vygotski, 1996, p.
64).
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contetido, isso implica uma transmissdo precedente deste conteldo mediada por outro
individuo, logo, temos a figura do professor e o trabalho educativo. Assim, Anjos (2017), em
dialogo com Leontiev e Saviani, reflete que, na perspectiva historico-cultural, como também
na Pedagogia Historico-Critica, o docente tem uma funcgéo social de expressiva relevancia, a
saber: dirigir racionalmente o processo de desenvolvimento do aluno. O que néo significa dizer,
esclarece o autor, que o aluno terd uma atitude passiva ante o processo educativol®.
Naturalmente que ocorre, em ambas as perspectivas, um processo contrario. Tornemos isso

mais articulado:

Ao contrério da ideia hegemdnica de que o educador é um opressor gque
deposita o contetdo cientifico na cabega do educando oprimido, a concep¢do
histérico-cultural [como também a pedagogia historico-critica] defende a
ideia de que este contelido sistematizado, classico, transmitido pelo professor,
é condicdo para que se produza a humanizag&o do individuo (Anjos, 2017, p.
114).

Anjos (2017) reitera a relevancia da educacdo escolar na mediacdo entre 0s conceitos
espontaneos e os conceitos cientificos. Conforme o autor, “o aprendizado é uma poderosa forca
que direciona o desenvolvimento mental da crianca em idade escolar, além de contribuir,
decisivamente, para a formacéo de sua personalidade” (Anjos, 2017, p. 111). Neste momento,
ao tratarmos de educacdo escolar sob o prisma de uma perspectiva humanizadora e
emancipatéria, remetemos, frontalmente, a Dermeval Saviani. O autor preconiza que a
especificidade da educacdo escolar é a transmissdo, de forma sistematizada, dos conhecimentos
mais desenvolvidos que foram construidos historicamente pela humanidade. Nos dizeres do
autor, se estabelece que “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (Saviani, 2011, p.13). O autor coloca a educagdo escolar e, mais
precisamente, o trabalho educativo, como centrais no processo de mediagdo dos conceitos

cientificos. Nessa dire¢do, Martins (2020, posicao 470- 480) evidencia que:

Ao privilegiar o ensino dos conhecimentos historicamente sistematizados, dos
conhecimentos classicos, a pedagogia historico-critica faz uma defesa
absolutamente alinhada a&s condicBes requeridas para o desenvolvimento

18 «“Urge explicitar, entdo, que o planejamento pedagdgico fundamentado nessa teoria pedagodgica [pedagogia
histdrico-critica] assenta-se na triade forma-conteido-destinatario, de sorte que nenhum desses elementos,
esvaziados das conexdes que os vinculam, podem de fato orientar o ato de ensinar. Note-se, porém, que a énfase
aqui conferida ao “destinatario” ndo se identifica com o reconhecimento do aluno empirico, apreendido por
quaisquer especificidades ou caracteristicas aparentes, mas com a afirmagdo da natureza social dessas
caracteristicas. 1sso significa dizer que o aluno é entendido, nessa perspectiva, como alguém que sintetiza, a cada
periodo da vida, a historia das apropriagdes que lhes foram legadas” (Martins, 2020, posi¢do 550, grifos da
autora).
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omnilateral dos sujeitos, no que se inclui a formacdo de um psiquismo apto a
orientar a conduta na base de operacOes logicas do raciocinio — anélise,
sintese, comparagdes, generalizagdes e abstracbes — do autocontrole da
conduta, dos sentidos éticos e estéticos, em suma, apto a sustentar a atividade
como unidade afetivo-cognitiva propria a um ser humano. Defende também
qgue as acdes de ensino desenvolventes ndo sdo aquelas que meramente
reproduzem a vida cotidiana, em seu funcionamento tipicamente espontaneo,
assistematico, mas aquelas que requerem e a0 mesmo tempo promovem a
complexificacdo das fungdes psiquicas.
Reitera-se, aqui, a profusa pertinéncia da educagéo escolar no processo de humanizagao
e emancipacao da classe trabalhadora frente a sociedade de classes, ao transmitir de forma direta
e intencional os conhecimentos classicos, sistematizados, ndo cotidianos (Saviani, 2011).

Assim,

O papel da escola ndo é apenas o de organizar as experiéncias da vida
cotidiana dos proprios alunos. O papel da escola, € antes, o de patentear aquilo
que a experiéncia dos alunos esconde. Seu papel ndo é o de mostrar a face
visivel da lua, isto &, reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja,
revelar os aspectos essenciais das relagdes sociais que se ocultam sob 0s
fendmenos que se mostram a nossa percepcao imediata (Saviani, 2008, p. 48).

Em debate com Saviani (2011), Anjos e Duarte (2017, p. 128) fazem necessarias
ponderacOes. De acordo com os autores, a educacao escolar se configura “como um trabalho
ndo material, caracterizado pela producdo de ideias, conceitos, conhecimentos, simbolos,
habilidades”. E, como j& expresso neste texto, “a especificidade da educacdo escolar é a
transmissdo desses elementos, a fim de serem assimilados pelos alunos e configurarem-se como
segunda natureza”. Os autores salientam, também, que “a conduta do adolescente podera ser
mediada para além dos contelidos de suas experiéncias imediatas” (Anjos; Duarte, 2017, p.
128). Mediados pela escola, os contetdos sistematizados direcionardo estes jovens, de modo
consciente, ao desenvolvimento de suas atividades sociais.

Ainda de acordo com Saviani (2011), na transmissdo das objetivacdes genéricas, ndo
cotidianas (conhecimento sistematizado), a educagéo escolar busca a esséncia de cada conceito,
a esséncia dos fendmenos. Isso, pois, requer uma postura do docente, em seu ato educativo, no
sentido de um ensino sistematizado com vistas a tarefa de possibilitar a aprendizagem efetiva
dos conceitos cientificos.

Malanchen e Anjos (2018), ao dialogarem com Vygotski, sinalizam que a formagdo do
pensamento por conceitos é produto de um longo processo de apropriacdo da riqueza cultural
da humanidade. Salientam, ainda, que o cerceamento ao acesso as riquezas culturais implicara

na ndo formacdo do pensamento por conceitos, qualquer que seja a fase de desenvolvimento
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humano. Nessa dire¢éo, os autores explicitam as possiveis implicacGes do ndo desenvolvimento

do pensamento por conceitos no psiquismo do adolescente:

[...] a ndo formagéo do pensamento por conceitos significa, com efeito, a ndo
intelectualizacdo das funcbes psiquicas, ou seja, a impossibilidade de
voluntariedade, de intencionalidade da ac¢do e do autodominio da conduta.
Além disso, temos defendido que os conceitos organizam a imagem subjetiva
da realidade objetiva, resultando na inteligibilidade do real, no conhecimento
da realidade objetiva para além de sua aparéncia, 0 que ndo pode acontecer
sem a formacao do pensamento por conceitos. A autoconsciéncia também nédo
pode ser desenvolvida sem o0 pensamento por conceitos, tampouco a
compreensao das proprias vivéncias fendmeno (Malanchen; Anjos, 2018, p.
1137).

Malanchen e Anjos (2018, p. 1137), ao citarem Vygotski, reforcam os dispéndios
gerados pela ndo formacdo do pensamento por conceitos:

[...] 0 ndo desenvolvimento do pensamento por conceitos pode ser identificado
com a histeria, ou seja, uma forma de comportamento espontanea e isenta de
liberdade e dominio. Tal comportamento pode ser atribuido equivocadamente
as crises patoldgicas de conduta inerentes a adolescéncia, crises estas, tdo
difundidas por livros, manuais, pela midia etc. sobre essa época do
desenvolvimento humano.

Novamente ressaltamos a centralidade, necessidade e relevancia da educacao escolar
para a formacdo do pensamento por conceitos e aquisicao dos conceitos cientificos. Depreende-
se, portanto, que por meio da perspectiva historico-cultural, bem como da Pedagogia Historico-
Critica, a escola tem um papel central no processo de humanizagdo dos individuos ao buscar
socializar, a todos os individuos singulares, o conhecimento produzido pelo género humano ao
longo do processo socio-histérico. Contudo, Anjos e Duarte (2017, p. 128, grifo nosso)
sublinham que “essa é uma ldgica socialista e, por isso, nunca estara confortavel numa
sociedade capitalista”. Em outros dizeres, numa sociedade na qual o lucro estd acima da
dignidade humana, promover uma educacdo emancipatdria, sobretudo para os filhos da classe
trabalhadora, ndo é interesse de quem detém o poder.

Em debate com Leher (2001), Anjos e Duarte (2017) refletem sobre as diferentes
intencionalidades e fracionamentos da educacdo burguesa. Com conotagdes expressamente

limitantes, pragmaticas e unilaterais, sobretudo para a classe trabalhadora. Segundo os autores:

O capitalismo defende uma educagdo para todos, porém, com a ressalva
implicita e, algumas vezes explicita, de que a educacdo para a classe
trabalhadora seja diferente.

Um exemplo desse pensamento, embora ndo seja o debate fulcral deste
trabalho, mas faz-se necessario devido ao contexto dessa discussdo, é a
politica do Banco Mundial (BM) para a “socializag¢do do conhecimento” para
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paises como o Brasil. O BM defende a adequacdo do ensino superior ao
mercado de trabalho, além de defender que o ensino seja adaptado as
diferentes classes sociais. Propde uma universidade de exceléncia, voltada a
pesquisa, destinada aos cidad&os das classes superiores. Incentiva a existéncia
de uma universidade para formar profissionais para 0 mercado de trabalho,
cidaddos de classe média. E por ultimo, propde escolas profissionalizantes
destinadas aos egressos do ensino médio, voltadas aos cidaddos das classes
subalternas.

N&o é estranho o fato de o trabalhador desejar que seu filho aprenda na escola
tudo o que ele ndo teve oportunidade de aprender. A estranheza, portanto,
reside no fato de que os prdprios intelectuais que foram formados pela escola
(e que auferem seus estipéndios na escola) estabelecam e ou defendam
pedagogias que impedem a socializacdo do conhecimento para todas as classes
sociais (Anjos; Duarte, 2017, p. 128).

Com efeito, Duarte (2011) cita as denominadas pedagogias do “aprender a aprender’*®
para exemplificar perspectivas que impedem a socializacdo do conhecimento para todas as
classes sociais, ilustrada na citacdo. As pedagogias do “aprender a aprender”, de acordo com o
autor, reduzem os conteldos escolares ao cotidiano do aluno, formando, nesse processo,
representantes apensas de uma classe social e ndo representantes do género humano.

Nesta direcdo, Duarte (2000) preconiza que no processo de ensino e aprendizagem, por
meio da educacdo escolar, os conceitos cientificos superam por incorpora¢do 0s conceitos
cotidianos. O autor defende a ideia de que ndo seja possivel o surgimento dos conceitos
cientificos sem certo nivel de desenvolvimento dos conceitos cotidianos. Contudo, ndo significa
gue a educacao escolar deva primar seu saber, substancialmente, nos conhecimentos cotidianos
dos alunos. O autor apresenta, portanto, uma critica as pedagogias do “aprender a aprender”
que tém como pressuposto essa primazia do cotidiano do aluno e, muitas vezes, limitando-se a

ele. Nessa direcdo, Malanchen e Anjos (2018, p. 1147) endossam o debate:

Desse modo, afirmamos que a escola ndo deve desconsiderar 0s conceitos
espontaneos, cotidianos, que o aluno ja possui, mas o objetivo do trabalho
educativo ndo é o de limitar o pensamento do aluno a esses conceitos. Ao
contrario, trata-se de superar por incorporagdo esse nivel mais elementar do
pensamento, alcando-o a niveis mais complexos e elevados que s6 podem ser
alcangados por meio dos conceitos cientificos. [...]. Assim, a apropriacao dos
conceitos cientificos promove o desenvolvimento das fungdes psicolégicas de
maneira a permitir a compreensdo dos processos essenciais da realidade,
condicdo necessaria, ainda que nao suficiente, para sua transformacao pela
pratica social.

A apropriacdo dos conhecimentos cientificos promove formas especiais de
conduta, modifica a atividade das funcdes psiquicas, cria novos niveis de
desenvolvimento humano e proporciona um entendimento mais articulado da
realidade. Nesse processo, novas CAPACIDADES intelectuais s&o
FORMADAS e seguidas de novas necessidades historicas, como a da pesquisa

19 Duarte (2010, p. 33) cita como pedagogias do “aprender a aprender: “[...] o construtivismo, a pedagogia do
professor reflexivo, a pedagogia das competéncias e a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista”.
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cientifica, a de producéo das varias formas de arte, o desenvolvimento da
reflexdo filosofica etc., alcangando niveis de amplitude, profundidade e
validade cada vez maiores.

Duarte e Anjos (2017, p. 115-116, grifos do autor) evidenciam que:

Diante deste contexto, a educacao escolar deve diferenciar-se do cotidiano. A
escola deve “afastar” 0 aluno da vida cotidiana e formar um espaco
diferenciado para o estudo do conhecimento sistematizado, possibilitando a
ampliacdo das necessidades do individuo para além daquelas limitadas a
esfera da vida cotidiana. Para Saviani (2008), a escola tem a ver com 0
problema da ciéncia.

Gramsci (1991) afirma que a ciéncia deve ir contra o folclore, deve combater
0 conhecimento mégico. A partir deste ponto, pode-se dizer que a educagéo
escolar deve ir além do senso comum e do cotidiano. Cotidiano este, tdo
difundido pelas pedagogias contemporaneas.

O trabalho educativo, portanto, deve realizar uma mediag&o, na formagéo do
individuo, entre o cotidiano e o ndo-cotidiano. Diante de tal importancia que
tem a educacao escolar neste processo, fica evidente a premente superagéo das
idéias propagadas pelas pedagogias contemporéneas baseadas no lema
“aprender a aprender”.

Nesta perspectiva, Duarte (2001) reitera que as pedagogias do “aprender a aprender”
primam pelos conhecimentos cotidianos em detrimento do saber cientifico e, consideram
equivocados os processos de transmissdo do conhecimento cientifico por parte da escola, como
defendem a psicologia histérico-cultural e a Pedagogia Historico-Critica. Ainda segundo o
autor, no ideario das pedagogias do “aprender a aprender”, encontra-se, também, uma
descaracterizacdo do papel do professor como mediador do conhecimento, uma vez que, neste
ideario, o aluno deve aprender sem o auxilio de outro individuo. Endossando a critica, Anjos
(2017, p. 116) preconiza que as pedagogias do “aprender a aprender” “defendem a limitagéo do
individuo as esferas da vida cotidiana”.

Ainda em didlogo com Duarte, o autor reflete que o ideario das pedagogias do “aprender
a aprender” representa os interesses da classe dominante, e configura-se como um processo
alienante, pois, “uma das formas de alienagdo se d& quando o individuo é impedido de se
apropriar das objetivagdes mais desenvolvidas, ndo-cotidianas, do género humano” (Anjos,
2017, p. 116). Anjos e Duarte (2017) refletem que a intencionalidade da classe dominante é
notoriamente clara: apartar o conhecimento intelectual da classe trabalhadora, sob um discurso
alienante de educacéo para todos. Assim, assentados nos pressupostos marxistas, entendemos
e reconhecemos a escola como um local propicio ao enfrentamento. Contudo, a escola, tdo
somente podera galgar esta posicéo, isto €, ocupar esse lugar de enfrentamento/resisténcia,
mediante uma formacéo de cunho socialista, cumprindo seu papel na transmisséo-assimilacao

dos conhecimentos sistematizados, de modo a contribuir para a formacéo de individuos mais
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conscientes de si e do contexto em que vivem, e para a formacao de individuos livres e racionais.

Nessa direcdo, Saviani (1982, p. 13-14) assevera que:

[...] a passagem do senso comum a consciéncia filosofica é condicéo
necessaria para situar a educagdo numa perspectiva revolucionaria. Com
efeito, é esta a Unica maneira de converté-la em instrumento que possibilite
aos membros das camadas populares a passagem da condicdo de “classe em
si” para a condicdo de “classe para si”. Ora, sem a formag&o da consciéncia
de classe ndo existe organizagdo e sem organizacdo ndo € possivel a
transformacdo revolucionaria da sociedade. [...] o reconhecimento da
importancia da educacdo traduz uma posi¢do incompativel com a postura
elitista. Com efeito, preocupar-se com a educacdo significa preocupar-se com
a elevacdo do nivel cultural das massas [...].

, Anjos e Duarte (2017, p. 129), ao recorrerem a Saviani, estabelecem que embora o
conhecimento em si ndo seja condicdo exclusiva para mudar a realidade, no entanto, este é
necessario para que os processos de mudancga sejam possiveis, para que haja enfrentamento,
assim: “o dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam.
Entdo, dominar o que os dominantes dominam é condicdo de libertagdo”. Depreende-se,
portanto, que a apropriacao das objetivacfes ndo cotidianas, como a ciéncia, a arte e a filosofia,
é condicdo necessaria para o pleno desenvolvimento psiquico dos adolescentes, tal como para
0 estabelecimento de uma educacdo efetivamente revolucionaria.

Esse processo de transmissdo-assimila¢do ocorre, notadamente, no ambito escolar pela
superacdo por incorporacdo. Em outras palavras, por meio da perspectiva socialista de
educacdo, a classe trabalhadora terd acesso ao conhecimento sistematizado elaborado
historicamente pela humanidade, e isso é condicdo central para seu processo de humanizacéo.
llustrando essa assertiva, Vygotski (1996) reflete que ao assimilar essas objetivacdes — por
meio do pensamento por conceitos — 0 adolescente comeca a participar das esferas da vida
cultural do modo ativo e criativo, entendendo, assim, os fendmenos em sua concretude, sua
esséncia, para além do imediato aparente.

Acerca da relacdo dialética entre a apropriacdo dos conteldos escolares e o

desenvolvimento do pensamento por conceitos, Anjos e Duarte (2017, p. 130) preconizam:

A apropriagdo da ciéncia, da arte e da filosofia, em suas formas mais
desenvolvidas, ou seja, a apropria¢do das objetivacdes genéricas para si ocorre
de forma adequada devido ao pensamento por conceitos, essa nova forma de
pensamento que se desenvolve justamente a partir da adolescéncia. Porém,
essa assercdo deve ser entendida de forma dialética, isto é, deve-se
compreender que ha uma relacéo dialética entre a apropriacao dos contetidos
escolares e o desenvolvimento do pensamento por conceitos. Portanto, o
pensamento por conceitos é produto da apropriacdo dos conhecimentos
sistematizados e, a0 mesmo tempo, condigdo para a apropriacdo destes. Dai
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decorre o papel precipuo da educagdo escolar de adolescentes no
desenvolvimento da individualidade para si, de uma individualidade livre e
racional.

Reitera-se, portanto, que para a psicologia histérico-cultural, bem como para a
Pedagogia Histérico-Critica, a especificidade da educacdo escolar é a socializacdo do
conhecimento sistematizado (objetivacdes genéricas mais elaboradas, ndo cotidianas), e
destacamos, ainda, a centralidade do professor no processo de emancipac¢do humana.

A teoria marxista, que fundamentalmente € o fio condutor deste trabalho, posiciona-se
antagonicamente a perspectiva burguesa de educacdo: unilateral, excludente, fracionada e
limitante para a classe que vende sua forca de trabalho para se reproduzir. Nessa dire¢do, nos
posicionamos favoraveis ao enfrentamento. Defendemos, aqui, em didlogo com os autores
expressos ao longo destas linhas, que os filhos e filhas da classe trabalhadora tenham acesso ao
que ha de mais desenvolvido na cultura produzida pelos seres humanos. Isto posto,
compreendemos que “a socializacdo da riqueza intelectual universal pela escola situa-se num
contexto mais amplo, o de luta pela socializacdo da riqgueza humana como um todo e, mais
precisamente, pela superacdo da propriedade privada dos meios de produ¢ao” (Malanchen;
Anjos, 2018, p. 1148). Portanto, “para se colocar em oposi¢do a alienacdo produzida pela
sociedade de classes”, € necessario que a escola esteja politicamente engajada na luta e nos
processos de enfrentamento ao modo de producéo capitalista.

Ao lutar para que os conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos estejam efetiva e
politicamente acessiveis a classe trabalhadora, ndo permanecendo ao alcance somente da classe
burguesa e dos intelectuais a seu servico, a escola contribuira para “o enriquecimento intelectual
da populacdo. A finalidade da existéncia da escola é, desse modo, garantir que 0s
conhecimentos transponham o pragmatismo da vida cotidiana e levar aos sujeitos a producéo
cultural mais elevada ja produzida pela humanidade” (Duarte, 2003, apud Malanchen; Anjos,
2018, p. 1148).

Por fim, ainda em dialogo com os autores, convém o destaque de que a defesa travada
pela psicologia historico-cultural e pela Pedagogia Historico-Critica, no tocante a socializa¢do
dos saberes cientificos, artisticos e filosoficos em suas faces mais desenvolvidas, ndo se propde
ao cultivo da erudicédo por si mesma, ou mesmo se configura como uma atitude ingénua perante
as contradicGes histdricas que se refletem nos conhecimentos. Na esteira da tradicdo marxista,
a educacdo escolar, ao legitimar o acesso as objetivacBes genéricas mais desenvolvidas,

contribuira diretamente para o desenvolvimento do autodominio da conduta, da autoconsciéncia
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e da formagéo de uma individualidade livre e universal dos sujeitos (Malanchen; Anjos, 2018).
Nessa direcdo, Malanchen (2014) esclarece:

E importante dizer que transmitir, por meio do curriculo escolar, o saber
sistematizado, néo cotidiano, nédo significa tentar anular o cotidiano do aluno
0 que, ademais, seria impossivel. O objetivo de transmitir ao aluno os
contetidos ndo cotidianos é a possibilidade de formagdo de individuos que
mantenham uma relagdo cada vez mais consciente com a cotidianidade,
mediada pela apropriacdo das objetivacBes genéricas para-si (DUARTE,
2013), como a ciéncia, a arte e a filosofia. Trata-se, portanto, de abrir
possibilidades para que o individuo ndo seja mais conduzido por sua
cotidianidade, favorecendo a formagdo de uma individualidade que
hierarquize ou conduza, conscientemente, as atividades da vida cotidiana. A
educacdo escolar, no seu papel de mediadora entre o cotidiano e o néo
cotidiano, tem em sua tarefa fulcral a transmissdo dos contetidos classicos,
sistematizados, contetdos estes imprescindiveis a formacdo do pensamento
por conceitos. Este é o ponto central para o desenvolvimento do ser humano,
para a inteligibilidade do real, pois, para Vygotski (2001, p. 214): “[...] a
tomada de consciéncia vem pela porta dos conceitos cientificos” € € a
atividade consciente gque nos difere dos demais animais. Dai a importancia do
papel do curriculo escolar na formagdo historico-cultural do ser humano
Critica (Malanchen, 2014, p. 191).

Portanto, ndo se trata de desconsiderar e/ou deslegitimar o saber cotidiano, o saber
popular. Ao contrario, aqui, a defesa é pela socializacdo do saber em suas esferas mais
desenvolvidas: a defesa é para que a classe trabalhadora tenha pleno acesso a este saber,
possibilitando que o individuo ndo seja  conduzido pelos interesses
burgueses/mercadoldgicos/neoliberais, revelados com expressiva incontrolabilidade na
sociedade capitalista, mas que favoreca a formacdo de uma individualidade consciente de si e
de suas potencialidades; sobretudo, a formacdo de individuos conscientes do seu papel frente a
luta pela consolidacdo de uma sociedade socialista, enquanto passo necessario para 0
estabelecimento do comunismo.

O capitulo, a sequir, trata acerca dos principais aspectos da Pedagogia Historico-Critica
no que se refere ao curriculo escolar, além de analisar as contradi¢fes corporificadas nas novas
roupagens do ensino meédio brasileiro, instituido pelo Novo Ensino Médio (NEM) (Lei n.°
13.415/2017, DCNEM de 2018 e BNCC do ensino médio).
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3 FORMA: PRINCIPIOS CURRICULARES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA
E AS CONTRADICOES DO NOVO ENSINO MEDIO

[...] a teoria curricular sob a luz da Pedagogia
Historico-Critica, se diferencia das teorias
pedagodgicas hegeménicas atuais porque defende a
superacdo da educacdo escolar em suas formas
burguesas, sem negar a importancia da transmissao,
por esta, dos conhecimentos historicamente
produzidos nesta mesma sociedade, para a formacéo
do homem omnilateral. Afirmamos, igualmente, que a
questdo do curriculo na Pedagogia Historico-Critica
se diferencia das pedagogias burguesas, da tradicional
e do aprender a aprender, porque esta pautada em
outra concep¢do de mundo, que ndo é liberal nem
mecanicista, muito menos pos-moderna e idealista,
mas sim, materialista histérica e dialética

Malanchen (2014, p. 8).

Este capitulo organiza-se no esforco de promover uma reflexdo no tocante aos principios
curriculares da Pedagogia Histérico-Critica (PHC), situando o curriculo no elemento forma®
(triade contetdo-forma-destinatério). Para isso, nos detemos, sobretudo, nas discussdes
preconizadas por Gama (2015) e Malanchen (2014) ao tratarem da tematica de curriculo
articulada a PHC. Ressalta-se, também neste capitulo, as problematizacGes estabelecidas por
Beltrdo (2019) acerca das criticas enderecadas a proposta curricular notadamente burguesa, do
Novo Ensino Médio, curriculo ancorado nos pressupostos tedrico-conceituais da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do ensino médio e suas atuais diretrizes.

20 Sjtuamos o curriculo no elemento forma (triade conteldo-forma-destinatario) fundamentalmente, nas
formulacBes de Gama (2015) e Malanchen (2014). Gama (2015) destaca a pesquisa desenvolvida por Nereide
Saviani (1998) como pioneira ao abordar a problematica do curriculo articulada a Pedagogia Histérico-Critica.
Nereide Saviani, ao formular uma critica as concepgdes tradicionais, sinaliza que o curriculo ndo deve se
restringir aos métodos, técnicas, procedimentos e programas. Com essa perspectiva, a autora avanga nas
formulag@es de que o curriculo inclui as formas de organizacéo do trabalho educativo. Malanchen (2014), por
seu turno, faz uma discussdo com base em Saviani, na qual trata o curriculo como documento que direciona o
trabalho pedagdgico. Ou seja, a autora sinaliza que o curriculo direciona o trabalho educativo em funcéo do seu
modo de organizacdo, fundamentacéo e sele¢do de conteudos.



61

Nesta perspectiva, Gama (2015) investigou a concep¢do de curriculo nas obras do
professor Dermeval Saviani?l. A autora, em didlogo com Saviani e Leontiev, defende que a
educacdo tem um papel exponencial no desenvolvimento da humanidade: “transmitir 0 legado
historico construido pelas geracdes precedentes as novas geracoes. Seu papel vital € a garantia
da aquisicéo, pelo homem, do que é ser ser humano, da cultura humana” (Gama, 2015, p. 16,
grifos da autora). A autora situa, também, “que a educagdo surge com o advento do trabalho,
tornando-se um traco ineliminavel da humanizacédo dos individuos, junto com a necessidade
que as novas geracOes tém de acessar 0 que as geracOes que as antecederam acumularam ao
longo da histdria da humanidade” (Gama, 2015, p. 16).

Na analise depreendida pela autora em sua pesquisa de mestrado — em Gama (2012), a
qual investigou-se acerca do curriculo de pedagogia no Brasil (intersticio entre 1987 a 2010)
— 0s resultados demostraram que 85% da producao cientifica apreende o curriculo de forma
deslocada no tocante as questdes sociopoliticas vivenciadas no presente momento historico, ou
seja, a crise estrutural do capital. Segundo a autora, as analises evidenciaram, ainda, que as
discussdes sobre curriculo estdo amplamente alicercadas na “subjetividade individual ou de

grupos isolados em forma de discurso” (Gama, 2015, p. 16). Além disso, esclarece que:

Os problemas do mundo real como a precarizacdo da educagdo e da formagéo
dos trabalhadores, que encontram explicacéo na crise estrutural do capital que
necessita destruir as antigas forcas produtivas e produzir novas para manter-
se, sdo substituidos por descri¢es fenoménicas e interpretagdes consensuais,
gue fazem com que a verdade cientifica resida ndo na realidade em si, mas nas
normas particulares de grupos especificos.

Deste modo, os estudos defendem hegemonicamente a particularizagdo e
individualizacdo do ensino como expressdo de respeito as singularidades do
aluno, tanto em relacdo as suas possibilidades cognitivas quanto em relacdo a
sua pertenca cultural, restando ensinar a partir do saber cotidiano,
descartando-se o conhecimento cientifico e a cultura universal, bem como a
necessidade da sua socializagdo. Neste sentido, ‘esvazia-se’ a func¢do social da
escola, o curriculo e o trabalho educativo enquanto elementos fundamentais
na transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade, bem como, no desenvolvimento do pensamento cientifico dos
estudantes. Isto contribui com o rebaixamento e 0 ‘esvaziamento’ da educacéo
em nosso pais. De tal modo, no &mbito desta concepcdo o critério para a
construcdo dos curriculos é o individuo isolado, pois qualquer proposicéo que
defenda a generalidade humana e a universalidade do conhecimento nos

21 “Para além das elaboragdes acerca da pedagogia e das teorias da educagdo, Dermeval Saviani é publicamente
reconhecido como uma das principais referéncias no campo educacional brasileiro, tendo importantes
contribuicdes acerca de temas referentes a educacdo brasileira, legislagcdo e politica educacional, historia e
filosofia da educacdo e da educacdo brasileira, historiografia e educagdo, histéria da escola publica. Seu
reconhecimento ficou expresso, por exemplo, no recebimento dos Prémios Jabuti em 2008 com o livro “Historia
das ideias pedagogicas no Brasil”, e em 2014 com a obra “Aberturas para Historia da Educagdo” (Gama, 2015,
p. 31).
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processos formativos € tida como tradicional, conservadora e totalizante
(Gama, 2015, p. 16-17).

Evidencia-se, assim, que ao legitimar curriculos que tenham como pressupostos 0s
elementos elencados na analise depreendida por Gama (2015), ocorre um esvaziamento na
funcdo social da escola, do curriculo e do trabalho educativo, enquanto elementos essenciais na
transmissdo-assimilacdo das objetivacdes genéricas mais elaboradas, como a ciéncia, a arte e a
filosofia. O que culmina, portanto, no rebaixamento e no esvaziamento da educagao em nosso
pais.

Em sequéncia, a autora se debruca acerca das concepcdes de escola presentes nas
producdes analisadas. Na investigacdo verificou-se que, em sua maioria, ha uma
secundariza¢do do ensino e do trato do conhecimento objetivo pela escola. H4, ainda, na analise
das produc6es, uma primazia do saber cotidiano, e ndo séo expressas, claramente, a concepgao
de escola e/ou a sua funcéo social. No tocante a categoria trabalho educativo, observa-se a
defesa de “que este deve pautar-se na acao reflexiva do professor sobre sua prética cotidiana,
ou desvinculam o trabalho educativo do ato de ensinar”. Concernente a concepcao de curriculo,
identificou-se que este é concebido, na maior parte das producdes, “como texto, discurso,
linguagem (ou movimento da linguagem), ou defendem o curriculo pautado na reflexividade;
na errancia historica e na incerteza”. Nas demais producdes, identificou-se uma concepc¢éo de
curriculo enquanto “construgdo cultural, produgdo social e histérica com diversos sentidos
construidos pelos grupos disciplinares; reproducdo social e escolha cultural, campo de
interesses e relacdes de dominacao” (Gama, 2012 apud Gama, 2015, p. 17).

A autora ressalta, portanto, que estas proposi¢cdes pedagodgicas denotam a face
contemporanea do capital, com isso, a vertente neoliberal que legitima o projeto formativo
burgués, que tem como pretenséo, “manter a internalizacéo, pela classe trabalhadora, da posi¢ao
social que lhe é atribuida na esfera social”: um lugar de subalternidade. Dialogando com
Mészéaros (2005) e Falleiros (2005), Gama (2015, p. 17) preconiza:

Uma educagdo que cumpra o papel de “[...] induzir ao conformismo
generalizado em determinados modos de internalizagdo, de forma a
subordina-los as exigéncias da ordem estabelecida™[...]. Os dados da realidade
acerca da educacdo no Brasil demonstram a direcdo da reforma educacional
brasileira encaminhada a partir dos anos 1990 reflete os objetivos do projeto
de sociabilidade capitalista implantado pela “Terceira Via” no Brasil. Visa 0
“[...] consenso do conjunto das classes sociais para o desenvolvimento de um
modelo de sociabilidade que beneficia a conservacdo das relagbes de
exploracdo vigentes.” N&o por acaso, “[...] as estratégias educacionais mais do
que nunca ganham importancia vital na difusdo dos contetdos, habilidades e
valores ligados a esse modelo de sociabilidade.”.
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A autora esclarece, ainda em dialogo com Falleiros (2005), que essa assertiva pode ser
visualizada nas reformas educacionais da década de 1990, visto que elas adentraram a década
subsequente, com acOes diretamente ligadas ao curriculo escolar, assim, “tornando oficial a
adocdo do construtivismo como referéncia pedagdgica para a educacdo brasileira” (Gama,
2015, p. 17). Nos dizeres de Gama (2015, p. 17, grifo nosso),

A reforma curricular empreendida no Brasil - que teve como marco 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - contou com a consultoria técnica
de César Coll, principal ide6logo da reforma educacional espanhola.
Fundamentada na referéncia teérica construtivista, a importagdo do modelo de
reforma curricular espanhol para o Brasil, realizada sem nenhum debate
prévio, enfatiza a metodologia da contextualizagdo entre curriculo e vida, “T...]
(o ‘saber vivide’, em detrimento do ‘saber acumulado’) a partir de uma
nova abordagem das disciplinas e da inclusdo de temas transversais no
curriculo.”.

Em sequéncia, Gama (2015) chama ao debate Malanchen (2014), e sublinha, por
intermédio da pesquisa de doutoramento da autora, a forte influéncia do multiculturalismo nas
reformas educacionais iniciadas na década de 1990. A autora denuncia que a despeito do
discurso multiculturalista que, aparentemente, defende a inclusdo social, a democratizacdo, o
respeito a diversidade cultural etc., tal discurso, contudo, legitima a ideologia do capitalismo
em sua face contemporanea (Malanchen, 2014).

Parafraseando Duarte (2003), Gama (2015, p. 19, grifos da autora) salienta que as
propostas signatarias dessa perspectiva pedagdgica, a exemplo das denominadas pedagogias do
“aprender a aprender” “disseminadas, principalmente, pelo Relatério Jacques Delors —
Educacdo um tesouro a descobrir”, preconizam que sdo mais desejaveis as aprendizagens
isoladas, as quais o individuo realiza por si mesmo, desconsiderando a presenca de outros
individuos na transmissdo dos conhecimentos. O que implica, frontalmente, na primazia do
desenvolvimento de um método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta e construcdo de
conhecimentos, em relacdo as objetivacOes genéricas mais desenvolvidas, um saber historico,
coletivo, transmitido por outros sujeitos (mais desenvolvido). A educacdo, nessa perspectiva,
deve pautar-se na preparacdo dos individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanga, e manterem-na dentro das estruturas sociopoliticas as quais se encontram.
Assim, evidencia-se que o método de construcdo do conhecimento agrega maior
relevancia/notoriedade, em relacdo ao conhecimento produzido historicamente pelo conjunto
dos sujeitos.

Nessa diregdo, Gama (2015) continua esclarecendo que face as alteragdes no &mbito da

producdo da existéncia, nas Ultimas décadas, desenvolveram-se proposi¢Ges pedagogicas de
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cunho capitalista, como ora expresso, com o intento de manter a hegemonia burguesa,
perspectivando a formacao do trabalhador necessario a sustentacdo da sociedade de classes. Em

dialogo com Frigotto (1998), a autora preconiza que:

Face a crise estrutural do capital que promove o desemprego e
desenvolvimento desigual, a insercdo e o0 ajuste dos paises “ndo
desenvolvidos” ou “em desenvolvimento” a0 processo de globalizacdo e
reestruturacdo produtiva, sob uma nova base cientifica e tecnoldgica,
dependem da educacdo bésica, de formacdo profissional, qualificacdo e
requalificacdo (FRIGOTTO, 1998). Trata-se de uma formacdo que
desenvolva habilidades bésicas, produzindo competéncias para gestdo da
qualidade, para a produtividade e competitividade, e consequentemente, para
a “empregabilidade”. Trata-se, para o assalariado, de estar disponivel para
todas as mudangas (Gama, 2015, p. 19).

Nesta perspectiva, o interesse € eminentemente claro, preparar a classe trabalhadora para
a passividade e aceitacdo. A despeito do discurso capitalista de educacédo para todos, entretanto,
com a ressalva de que a educacdo da classe trabalhadora tenha outros (e velhos) contornos.

Contudo, na esteira da tradicdo marxista, Gama (2015) demarca a necessidade de se
pensar uma educagdo concatenada com a luta da classe trabalhadora no enfrentamento a

sociedade de classes — chamada educacéo para a transi¢do. Assim,

[a] crise estrutural do capital nos coloca a tarefa enquanto classe trabalhadora,
no &mbito educacional, de pensar e propor uma educacao para a transi¢éo, ou
seja, uma educagdo concatenada com a necessaria passagem para um modo de
produzir a existéncia que rompa com a propriedade privada dos meios de
producdo — o socialismo como transi¢do para o comunismo (Gama, 2015, p.
19-20).

Depreende-se que a autora, fazendo uso das reflexdes de Martins (2010), estabelece a
necessidade (e urgéncia) de proposicdes que vdo de encontro as perspectivas pedagogicas
burguesas. Proposi¢des estas que, de carater contra-hegemdonico, primam substancialmente pela
elevacdo do padrdo cultural da classe trabalhadora. Primam por uma formacdo omnilateral,
estando a servico do desvelamento da pratica social e que, sobretudo, se posicione no lugar de
enfrentamento a realidade fetichizada e alienada que se impde aos sujeitos, e que lute,
fundamentalmente, pelo fim do modo de producdo capitalista. A autora destaca, portanto, a
Pedagogia Historico-Critica na esteira dessas proposi¢des contra-hegemaonicas. Nos dizeres de
Gama (2015, p. 20): “[...] identificamos nas elaboragfes da Pedagogia Historico-Critica
elementos fundamentais ndo apenas para tecer a critica ao projeto educacional burgués, mas,
sobretudo, para fazer proposi¢fes que indicam possibilidades para enfrentd-lo nas condicGes

historicas atuais”. Nessa direcdo, a autora evidencia a pesquisa desenvolvida por Nereide
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Saviani (1998)%2 como pioneira ao abordar a problematica do curriculo articulada & Pedagogia
Historico-Critica.

Contribuindo com o debate, Malanchen (2014), a qual também vem sendo citada na tese
de Gama (2015), estabelece uma critica as concepc¢des multiculturalistas de curriculo, ao passo
que apresenta elementos fundantes de uma concepcéo histérico-critica de curriculo. Em sua
investigacdo, Malanchen (2014) se debrugou sobre os documentos oficiais do Ministério da
Educacao, no intersticio entre 2006 a 2012, no Brasil, periodo em que foram reformuladas as
Diretrizes Curriculares Nacionais. Assim, na analise depreendida, a autora esclarece que a
reforma das politicas curriculares nacionais se assenta no pds-modernismo e sua articulacéo
com o neoliberalismo, na legitimacdo ideoldgica do capitalismo, expresso na defesa do
multiculturalismo e do relativismo cultural.

Cabe destacar que face a fundamentacdo materialista historica dialética de cultura e
conhecimento, a autora contrapfe-se ao multiculturalismo e ao relativismo cultural. Endereca,
também, criticas as concepg¢des pds-modernas de curriculo com o respaldo de autores
marxistas®® que discutem a producdo e a universalizacdo da cultura. Na esteira da tradicio
marxista, Malanchen (2014) defende que a cultura necessita ser apropriada por meio do
processo educativo, uma vez que a cultura se configura como produto da acdo humana. Nos

dizeres da autora;

Sintetizando, podemos afirmar as seguintes caracteristicas da cultura numa
perspectiva marxista: a) E resultado do trabalho, isto é, da acdo do ser humano
sobre a natureza e, portanto, define-se como cultura material; b) Juntamente
com a cultura material se formam os elementos que comp8em a cultura nao
material ou simbdlica, como a linguagem, as ideias, a ciéncia, a filosofia e a
arte; c) a ciéncia, a arte e a filosofia, dessa forma, sdo uma parte da cultura, e
ndo podem ser confundidas como seu sinénimo; d) a apropriacdo da cultura é
sempre um processo educativo, ou seja, é necessaria a existéncia de mediagoes
para que a mesma seja transmitida e apropriada no processo de humanizacao
(Malanchen, 2014, p. 117).

22 “Nereide Saviani, ao abordar a problematica do curriculo articulada a pedagogia histérico-critica, sintetiza que
o curriculo, nesta perspectiva, ndo se restringe a métodos e técnicas, nem se confunde com programas. Também
ndo se refere a toda e qualquer atividade escolar. Diz respeito tdo somente a tarefa que é especifica da escola: o
ensino. Compreende, entéo, as atividades que se destinam a viabilizar o0 melhor dominio possivel dos contetidos
das diversas matérias. Porém, a elaboracdo e o desenvolvimento do curriculo ndo séo atividades neutras, como
ndo sdo neutros os conteldos escolares. Dai a necessaria visdo de historicidade, a compreensdo dos contetdos
escolares em sua dimensao critico-social. Esta visdo ndo se identifica com a pedagogia tradicional, que concebe
o0 aluno como receptivo, em cuja mente cabe depositar conhecimentos [...]. Ao contrario, concebe o saber como
socialmente construido e em constante construcéo, e entende que, no processo de ensino, o aluno se apropria
ativamente do conhecimento sistematizado, contando com a atividade pedagodgica do professor” (Nereide
Saviani, 1998, pg. 44-45, apud Gama 2015, p. 20).

23 A exemplo de Duarte e Martins (2013), Duarte (2010a), Eagleton (2011a), Faustino (2006), bem como a
concepcdo marxista de cultura com Duarte (2013), Markus (1974), Marx e Engels (2007), Marx (2004), Engels
(2004); Marx (1983), Leontiev (1978), Vieira Pinto (1985) e Suchodolski (1976).
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Com efeito, ao dialogar com Suchodolski (1976), a autora reitera as interfaces marxistas

de cultura:

[...] a teoria marxista da cultura e a concepcdo do ensino nela contida opdem-
se decididamente as concepcdes fatalistas e as concepgfes de uma cultura
autbnoma. Uma consideracdo da cultura como expressdo de um produto
mecanico das relagcdes ou do ambiente biogeografico ou econdémico-social, é
completamente alheia a concep¢do expressa por Marx. Nao ha davida que
Marx nunca defendeu o fatalismo naturalista e que jamais considerou a cultura
como produto da raga ou do ambiente, da transmissao hereditaria ou do clima.
Os escritos de Marx, inclusivamente os seus escritos da juventude, sublinham
o0 papel ativo dos homens na transformacdo do ambiente natural e acentuam a
importancia da vida social na transformacdo do homem, de tal modo que a
relagdo critica de Marx com as teses do naturalismo fatalista é uma coisa
indiscutivel (Suchodolski, p. 1976 apud Malanchen, 2014, p. 117).

Malanchen (2014, p. 120) ressalta que a apropriacdo da cultura ndo ocorre
exclusivamente nos processos de educacao escolar. Esclarece, portanto, que nas atividades ndo
escolares existem, também, “processos de transmissdo da cultura, desde a mais tenra idade de
um ser humano”. A autora segue desenvolvendo sua tese explicitando acerca da articulagdo
entre cultura, sociedade de classes e alienacéo, bem como a relacdo entre cultura, revolucédo e a
construcdo de um modelo social comunista, além de defender, expressamente, a universalidade
da cultura sob o viés materialista historico dialético.

Ao argumentar acerca da universalidade da cultura na perspectiva marxista, a autora

sublinha que:

[...] cultura é tudo o que o ser humano produz, desde o mais simples e
elementar, até o mais complexo. Nesse sentido, € imperativo compreender a
cultura como um ilimitado campo de produ¢des humanas materiais e ndo
materiais, tais como, 0s instrumentos de todo tipo, os conhecimentos, desde o
mais elementares até cientificos e filosoficos, as obras das artes e da literatura,
as varias formas de linguagem, os habitos e costumes, entre outros. [...]

A cultura humana deve ser universal, desse modo, ndo deve pertencer a uma
classe ou a um grupo, pois é produzida historicamente por toda a humanidade,
em suas relagdes e luta de classes. No capitalismo, esta nas méaos da classe
burguesa, mas, numa sociedade comunista, ndo pertencera somente ao
proletariado, mas sim a todos, pois ndo existirdo mais classes. Nessa
direcdo numa sociedade cindida em classes, a cultura também o é, mas, por
contradicdo, a cultura produzida nessa sociedade, a0 mesmo tempo que
expressa 0 particular, também possui o universal. Dito de outro modo, a
cultura é atravessada pelas classes, e por isso expressa de modo universal a
humanidade, e é pela categoria da contradi¢do que devemos compreender esse
aspecto da cultura humana (Malanchen, 2014, p. 149-150, grifos nossos).

No capitalismo, esclarece a autora, ha uma cultura universal. Sendo ela alicergada no

valor de troca (dinheiro) que une todas as nagdes, “pois &€ a forma universal de cultura na
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sociedade capitalista. Uma universalidade das relacfes de mercado é a universalidade do
capital” (Malanchen, 2014, p. 151). Contudo, ao fazer uso das reflexdes de Duarte e Martins
(2013), a autora assevera que a universalidade do ser humano estara efetivamente ao alcance
dos individuos, mediante o estabelecimento do comunismo e, “por meio do acesso as conquistas
culturais mais ricas e decisivas para a formacdo de capacidades que representem o maximo do
desenvolvimento do género humano”.

Nesta perspectiva, ao tecer criticas ao discurso multiculturalista, e valendo-se das
reflexdes de Duarte (2010), defende que a emancipacdo da humanidade devera ocorrer como
transformacdo da apropriacdo da cultura e, em funcdo disso, transformagdo também da
objetivacdo do género humano e de cada individuo singular. A autora reafirma, portanto, que
“no campo marxista, a cultura é resultante e, simultaneamente, € formadora do género humano
e, de nenhuma forma, esta desarticulada da base material da existéncia” (Malanchen, 2014, p.
152).

Findando a discussdo acerca da concepcdo de curriculo sob o viés marxista, a autora
reitera que o processo de emancipacdo humana ocorrerd tdo somente por intermédio da
universalizacdo da cultura material e ndo material, como produto de expressivas contradi¢des
inerentes as lutas de classe que perpassam a historia da humanidade?®*.

No campo do debate curricular marxista, tomamos como objeto de analise as

proposicOes da Pedagogia Historico-Critica (PHC) na sesséo, a seguir.

24 Malanchen (2014, p. 155) adverte que “é necessario distinguir o que deve ser superado da légica do capital,
daquilo que, por mais que tenha sido formado no meio das relacdes alienantes, deve ser preservado por uma
sociedade socialista e elevado a uma condigdo superior de desenvolvimento. Desse modo, entendemos que ndo
se trata de pensar, como os relativistas culturais, que a saida est4 no retrocesso em relagdo a universalizagdo
atingida pelo capital, mas sim na sua superacdo por uma sociedade na qual a universalizagdo ndo seja feita a
custa dos sujeitos. A apropriacdo da heranca cultural humana pela classe trabalhadora é necessaria por, pelo
menos, dois motivos. O primeiro é que os trabalhadores precisam de conhecimento e condi¢fes para organizar
outra sociedade, e para isso é necessario apropriar-se de tudo o que foi produzido até o momento, pois nao se
constréi um novo modelo social com auséncia de conhecimento do que ja existe. Deste modo, tomar posse da
cultura produzida historicamente é condi¢do imprescindivel para a construcdo do socialismo. Duarte (2006, p.
610) explica que: “tal processo possibilitara a constituicdo de uma cultura universal que supere os limites das
culturas locais, incorporando toda riqueza nelas contidas e elevando essa riqueza a um nivel superior”. Para
Duarte (2013), essa apropriagdo representa um progresso em dire¢do a humanizacao, ou seja, da universalizagao
e da liberdade do homem que ocorre no capitalismo, por contradi¢do, de forma limitada e sob o jugo alienante
da sociedade burguesa. O segundo motivo é o de que, em termos de formagdo humana, de acordo com Leontiev
(1978) e com Martins (2013), o ser humano s6 desenvolve em plenitude suas funcdes e aptiddes, ao ter acesso
ao que existe de mais rico produzido em nossa sociedade na forma de cultura material e intelectual. Desse modo,
a formacdo de um ser humano omnilateral, e de outra sociedade superior a essa, s6 serd possivel com a
apropriagdo da riqueza acumulada e das grandes obras produzidas pelo género humano”.
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3.1 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: GENESE, DESENVOLVIMENTO E
PRINCIPIOS CURRICULARES

Malanchen (2014) explicita acerca dos elementos que contribuem para a conceituagao
de curriculo escolar a luz da Pedagogia Histérico-Critica (PHC). A principio, ao apresentar a
génese e o desenvolvimento da PHC, ele situa o professor Dermeval Saviani enquanto precursor

dessa pedagogia e estabelece:

No ano de 2009 foi realizado um seminario organizado pelo grupo de pesquisa
“Estudos Marxistas em Educacgdo”, na Universidade Estadual Paulista
(UNESP) sobre a Pedagogia Historico-Critica. O professor Dermeval Saviani,
em sua palestra de encerramento do seminario, explicou que a formulacdo
desta pedagogia iniciou-se no final da década de 1970, devido ao clima
cultural e politico de luta contra a ditadura, que se refletiu no campo
educacional. Esse clima acentuou-se na década seguinte e gerou um clima
muito fértil no campo dos debates pedagdgicos [...].

As vertentes marxistas em educagédo situam-se, segundo Saviani (2003b) no
grupo mais amplo das teorias criticas da educagéo. Entre as teorias criticas da
educacdo encontram-se aquelas chamadas por Saviani de critico-
reprodutivistas, algumas das quais com inspiragdo marxista, mas com uma
abordagem ndo dialética da escola, como é o caso, por exemplo, de Louis
Althusser. As teorias critico-reprodutivistas ndo concebem a escola como uma
instituicdo marcada por contradi¢cGes que podem ser exploradas na direcdo da
superacdo da sociedade burguesa.

O autor (2003a) explicita, por exemplo, que conforme suas analises foram se
aprofundando, observou que a teoria da Escola Capitalista de Baudelot e
Establet ndo poderia ser classificada como dialética, pois trabalha as questdes
de contradigbes somente no campo da sociedade, ndo faz uma anélise da
educagdo como um processo contraditério. Saviani afirma que os autores
citados entendem a educacdo escolar como instrumento exclusivo da
burguesia, e ndo consideram a possibilidade desta instituicdo servir
contraditoriamente aos interesses da classe trabalhadora. [...].

Por considerarem a escola uma instituigdo inerentemente burguesa e alienada,
essas teorias ndo almejavam a construgdo de uma pedagogia. Compartilhando
com essas teorias a premissa da necessidade de se enfocar criticamente as
relagbes entre escola e sociedade, Saviani discordava, porém, da tese do
carater insuperavelmente alienado da educacdo escolar. A critica ao
tecnicismo adotado como discurso pedagdgico oficial da ditadura era
necessaria, mas havia necessidade de ndo se cair na armadilha da identificagdo
da educagéo escolar com suas formas alienadas. Era imperativa a busca de
construcdo de uma pedagogia que superasse tanto as pedagogias burguesas
como 0 beco sem saida criado pelas teorias critico-reprodutivistas
(Malanchen, 2014, p. 157-159, grifos da autora).

Evidencia-se, portanto, que a formulacdo da PHC se iniciou no final da década de 1970,
em um clima de efervescéncia politica, momento em que houve o fortalecimento de debates
pedagdgicos de cunho contra-hegemdnico, os quais foram basilares para a formulacdo dessa

pedagogia. Malanchen (2014) esclarece que neste mesmo periodo, o professor Dermeval
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Saviani iniciou um trabalho com a disciplina de Teoria da Educacéo para a primeira turma de
doutorado da PUC-SP, momento no qual o filésofo estreita seu contato com obras de Gramsci,
as quais Ihe proporcionaram uma compreensdo mais ampla, densa e critica das problematicas
existentes na educacdo brasileira.

A autora sublinha que o contexto politico e cultural daquele momento histérico (final
da década de 1970) engajou o trabalho desenvolvido, a principio, individualmente pelo
professor Saviani, assumindo, entdo, um carater coletivo. Para exemplificar, Malanchen (2014)
ressalta que entre os anos de 1978 e 1984 foram desenvolvidos numerosos estudos que se
configuraram como um importante marco inicial na construcao da Pedagogia Histdrico-Critica,
0 que reforca, assim, o carater coletivo dessa pedagogia desde a sua entrada no cenario
educacional.

Malanchen (2014) esclarece que em 1982, no texto Escola e Democracia Il: para além
da curvatura da vara, Saviani sintetiza uma proposta que visava a superar as duas grandes
matrizes pedagdgicas burguesas, a saber: a escola tradicional e a escola nova. Tal proposta foi,
inicialmente, denominada de pedagogia revolucionaria, contudo, dois anos depois, em 1984,
Saviani adota a denominacdo Pedagogia Historico-Critica®®. Com efeito, temos estes dois
importantes marcos temporais no tocante a formulagdo da PHC, ja que, a partir de 1982, a
Pedagogia Historico-Critica firmou-se no Brasil e, em 1984, “a denominac&o foi adotada e todo
um trabalho e esforgo teodrico de forma coletiva tem sido desenvolvido, daquele momento até
os dias atuais” (Malanchen, 2014, p. 161, grifo nosso).

Durante a década de 1980, o Brasil vivenciava um momento historico particular que se
diferenciava socio, cultural e politicamente das demais localidades do mundo. Aqui,
presenciava-se uma efervescéncia das lutas da classe trabalhadora; no exterior, eram difundidas
as ideias neoliberais e p6s-modernas. A despeito disso, esclarece Malanchen (2014), ndo tardou
para que essas ideias atingissem o pais e influenciassem a educacéo brasileira, “[v]eja-se, por
exemplo, o fato de que na metade da década de oitenta teve inicio a onda construtivista que, ao
fim daquela década, ja se mostrava como o grande modismo a assolar a educacéo brasileira”
(Malanchen, 2014, p. 161). Cabe destacar, portanto, que a construcdo coletiva da PHC, desde
0s seus primordios, esteve atrelada a processos de enfretamento/resisténcia, configurando-se,

pois, enquanto um processo de luta ideologica. Nesta perspectiva, ao citar Duarte (2005), a

% Acerca da nomenclatura, seguem os dizeres de Saviani (2003, p. 88): “O que eu quero traduzir com a expressio
Pedagogia Historico-Critica € 0 empenho em compreender a questdo educacional com base no desenvolvimento
histdrico-objetivo. Portanto, a concepgéo pressuposta nesta visao da Pedagogia Historico-Critica € materialismo
histdrico, ou seja, a compreensdo da histéria a partir do desenvolvimento material, da determinacdo das
condigdes materiais da existéncia humana”.
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autora enumera complexidades e desafios enfrentados pelos educadores marxistas frente a

adocdo de uma pedagogia socialista, numa sociedade eminentemente capitalista:

1) é preciso realizar o trabalho de educar as novas geragbes tendo como
perspectiva a superacdo do capitalismo, mas sabendo que esse trabalho
educativo esta sendo realizado em condi¢6es objetivas e subjetivas produzidas
pela sociedade capitalista contemporénea, ou seja, realizado em meio ao
processo de generalizagdo da barbérie; 2) é preciso construir uma pedagogia
marxista sabendo, porém, que tal construgdo ndo pode ocorrer & margem da
luta sociopolitica cujo horizonte é o socialismo o que, nas condicdes atuais,
estabelece para 0 pensamento pedag6gico marxista 0s mesmos impasses e
dificuldades com os quais se depara 0 movimento socialista no mundo todo;
3) € preciso fazer a critica as correntes de pensamento integrantes do universo
ideolégico que da sustentacdo as ideias educacionais sintonizadas com a
sociedade capitalista contemporéanea (Duarte, 2005, p. 206, apud Malanchen,
2014, p. 161-162).

Na sequéncia da tese, Malanchen (2014) aponta os principais aspectos da Pedagogia
Historico-Critica no que se refere ao curriculo escolar. A autora se debruca sobre o0s seguintes
pontos: a) a educacao escolar e o saber objetivo; b) a concepcdo de curriculo escolar; c¢) a
definicdo de conteudos escolares; d) a relevancia dos conteudos classicos para o
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores; €) o debate sobre as diferentes formas de
organizacao do curriculo; e f) a organizagéo curricular a luz da Pedagogia Histérico-Critica®
— sobre os quais faremos uma aproximacdo, a seguir.

No tocante a relacdo entre a educacdo escolar e o saber objetivo, a autora esclarece que
0 saber objetivo, convertido em saber escolar, € um dos elementos centrais da Pedagogia
Historico-Critica, como preconizado por Saviani (2003). Ao refletir sobre a producdo do
conhecimento e, mais especificamente, sobre o saber escolar, Malanchen (2014) se respalda em
Marx para a definicdo de objetividade?’. Com efeito, na acepcdo marxiana, ser e objetividade

se articulam, e configura-se numa relacdo permanente, existente entre seres efetivos. Assim,

% Para explicitar acerca dos principais aspectos da PHC no que se refere ao curriculo escolar, Malanchen (2014)
se inspira, fundamentalmente, em tedricos da tradicdo marxista, a saber: Saviani (2003); Duarte (2003, 2011,
2013); Duarte et al. (2012); Vigotski (1993; 2001); Vigotski e Luria (1996); Martins (2013); Facci (2004); entre
outros estudos destes autores.

2" De acordo com Marx (2010, n.p.), “O homem ¢ imediatamente ser natural. Como ser natural, e como ser natural
vivo, esta, por um lado, munido de forcas naturais, de forgas vitais, € um ser natural ativo; estas forgas existem
nele como possibilidades e capacidades, (Anlagen und Fahigkeiten), como puls6es; por outro, enquanto ser
natural, corpéreo, sensivel, objetivo, ele é um ser que sofre dependente e limitado, assim como o animal e a
planta, isto é, os objetos de suas pulsdes existem fora dele, como objetos independentes dele. Mas esses objetos
sdo objetos de seu carecimento (Bed(rfnis), objetos essenciais, indispensaveis para a atuacdo e confirmacao de
suas forgas essenciais. Que o homem é um ser corporeo, dotado de forgas naturais, vivo, efetivo, objetivo,
sensivel significa que ele tem objetos efetivos, sensiveis como objeto de seu ser, de sua manifestagdo de vida
(Lebensausserung), ou que ele pode somente manifestar (dussern) sua vida em objetos sensiveis efetivos
(wircliche sinnliche Gegensténde). E idéntico: ser (sein) objetivo, natural, sensivel e a0 mesmo tempo ter fora
de si objeto, natureza, sentido, ou ser objeto mesmo, natureza, sentido para um terceiro”.
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[a] objetividade, antes de ser uma caracteristica do conhecimento, é, portanto,
uma caracteristica da realidade. Faz parte da objetividade o fato de que os
seres objetivos existem como parte de um conjunto de relagBes. Eles nédo
existem isoladamente. A objetividade é antes de tudo uma caracteristica da
natureza que, para existir, ndo precisa ser objeto de nenhuma consciéncia. No
caso da natureza, objetividade significa que o objeto pode existir sem estar em
relagdo com algum sujeito. Com o surgimento dos seres humanos, da atividade
de trabalho e, portanto, da esfera do ser social, surge a objetividade dos
fendmenos histdrico-sociais que €, em parte, diferente da objetividade dos
fendmenos puramente naturais, pelo fato da atividade humana ser uma
atividade consciente, atividade teleoldgica, isto é, guiada por fins conscientes.
Mas os fendmenos sociais também podem existir sem que 0s seres humanos
0s conhecam plenamente, isto é, os conhecam em sua esséncia (Malanchen,
2014, p. 164).

Com efeito, Malanchen (2014, p. 165) esclarece que ao usar o conceito de saber

objetivo, Saviani se reporta

a objetividade como uma caracteristica do conhecimento, a de ser capaz de
traduzir com fidedignidade os processos existentes na realidade externa a
consciéncia. Trata-se, nesse caso, da objetividade como uma caracteristica
necessaria ao processo de conhecimento da realidade natural ou social.

Neste momento, a autora alerta sobre a necessidade dos métodos de conhecimento da
realidade que se propdem extrapolarem a aparéncia dos fendmenos, chegando a sua esséncia.
No tocante aos fendbmenos sociais, “o esforco por conhecer 0s processos essenciais exige que
se va além da mera descricdo e mensuracdo das manifestacbes mais imediatamente visiveis”
(Malanchen, 2014, p. 165). Assim, Saviani explicita que a especificidade da educacao escolar
consiste no ensino e na aprendizagem do saber objetivo, convertido em saber escolar, e essa
objetividade do conhecimento esta relacionada a sua universalidade.

Ainda em didlogo com Saviani, Malanchen (2014) destaca a relevancia da
historicizacdo, elemento central para compreensdo da questdo da objetividade e da
universalidade, sem equipara-las com a neutralidade pressuposta pelos positivistas. A autora
evidencia que na perspectiva historico-critica, como preconiza o professor Saviani, o saber a

ser transmitido na escola deve ser o saber objetivo. E esclarece, ainda:

O ser humano se apropria do mundo objetivo por meio da produgdo material
e da producdo ndo material. Dentro de cada uma dessas duas grandes
categorias de producdo humana existem varias formas de apropriacdo da
realidade. No caso da producdo simbolica existem, como mostra Saviani
(idem, p. 7), diferentes tipos de saberes ou conhecimentos, tais como: sensivel,
afetivo, intuitivo, artistico, axioldgico, racional, ldgico, tedrico e pratico.
Porém, o autor explicita que, do ponto de vista da educacdo, estes saberes
distintos ndo interessam em si mesmos, mas somente a partir da necessidade
de que os individuos da espécie humana necessitam apropriar-se dos mesmos,
para se desenvolver como membros do género humano. Desse modo, 0s
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individuos precisam aprender a agir, pensar, sentir e avaliar de forma
teleoldgica. Tal aprendizagem requer o trabalho educativo (Malanchen, 2014,
p. 166).

Em sintese, Malanchen (2014) assevera que o saber escolar, tal como o saber objetivo,
é produzido historicamente?®. A autora esclarece que, para Saviani, o saber objetivo deve
compor necessariamente o curriculo escolar, e este ndo se configura como um saber asséptico,
desinteressado ou neutro, pautado no raciocinio positivista. Nesta perspectiva, a autora
evidencia, ainda, ser possivel negar a neutralidade e afirmar a objetividade, uma vez que nédo
existe saber desinteressado, contudo, ndo é todo interesse que impede a objetividade. Com feito,
a autora, ainda se ancorando em Saviani, reitera que objetividade e neutralidade ndo sdo
sindnimos, afastando-se das criticas positivistas que insistem em equiparar estes dois polos.
Saviani (2003), por seu turno, endossa a necessidade de compreenséo dialética da producdo do
conhecimento em nossa sociedade.

Como preconiza o autor, embora o saber escolar seja dominado pela burguesia, visto
gue a burguesia dele se apropria, € 0 coloca a seu servico, ndo significa dizer que ele €
genuinamente burgués. Logo, Saviani (2003b) defende expressamente que o papel da escola
implica fazer com que os dominados apropriem-se daquilo que os dominantes usam para
subjugé-los. “Dominar 0 que os dominantes dominam é condi¢do de libertagdo” (Saviani,
2003Db, p. 55). Assim, a PHC “se coloca na defesa da transmissdo de contetidos historicamente
produzidos e objetivamente interpretados, como base para a organizacdo de um curriculo
escolar” (Malanchen, 2014. p. 171).

Como anteriormente expresso, Malanchen (2014) apresenta os principais aspectos da
PHC no que se refere ao curriculo escolar, convém cita-los novamente: a) a educacao escolar e
0 saber objetivo; b) a concepcao de curriculo escolar; ¢) a defini¢do de contetdos escolares; d)
a relevancia dos conteudos classicos para o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores; e) o debate sobre as diferentes formas de organizacdo do curriculo; e f) a

28 “Para entendermos essa produgdo historica, faz-se necessario o estudo do processo de constituigdo da educacéo
como pratica social especifica. Nesta direcdo, destacamos que a educacdo, em sua acepcao mais ampla de
formacdo dos individuos, teve sua génese no processo pelo qual os seres humanos, transformando a natureza
para produzirem os meios que lhes possibilitassem mais éxito na satisfacdo de suas necessidades, transformaram
também a si prdprios, tornando-se cada vez mais seres socioculturais. A partir da existéncia da educagdo como
elemento integrante de uma prética social de inicio indiferenciada, foram se desenvolvendo caracteristicas
especificas a atividade de formagéo humana, num processo historico de diferenciacdo dessa forma especifica de
pratica social que ¢ o trabalho educativo, o que acabou resultando no surgimento da escola como instituicdo com
funcdo precipua de educar as novas geragdes. Ocorre que, por muito tempo, a escola limitou-se a condicao de
forma socialmente secundaria de educagdo, uma vez que era frequentada apenas pelos filhos das elites, ao passo
que a maioria da populacdo continuava a se formar no trabalho e na vida cotidiana. Somente com o aparecimento
da sociedade capitalista € que a educacdo escolar passou a condi¢do de forma socialmente dominante de
educagdo” (Malanchen, 2014, p. 166-167).
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organizacgdo curricular & luz da Pedagogia Historico-Critica — sobre os quais faremos uma

aproximacao que sera, portanto, sintetizada no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Principais aspectos da Pedagogia Historico-Critica no que se refere ao curriculo escolar

Principais aspectos da PHC no que se refere ao curriculo escolar

a) A educacao
escolar e o saber
objetivo

“QO saber escolar, ou seja, o curriculo é o saber objetivo organizado e sequenciado
de maneira a possibilitar seu ensino e sua aprendizagem ao longo do processo de
escolarizacdo. O curriculo ndo é um agrupamento aleatério de contetdos, havendo
necessidade dos conhecimentos serem organizados numa sequéncia que
possibilite sua transmisséo sistematica. A organizacdo do conhecimento na forma
de curriculo escolar trabalha com a unidade entre a objetividade e a subjetividade,
considerando-se que ha critérios objetivos contidos no proprio conhecimento que
estabelecem niveis progressivos de complexidade e, por outro lado, o
sequenciamento dos conteidos escolares deve levar em conta as caracteristicas do
psiquismo dos sujeitos envolvidos na atividade educativa. A defesa, feita por
Saviani, da objetividade dos conteudos escolares ndo implica, de forma alguma, a
desconsideragdo dos aspectos subjetivos da atividade humana em geral e da
atividade educativa em particular. O valor universal dos conhecimentos ndo esta
em conflito com o fato de que eles sdo sempre produzidos em condi¢Ges sociais
especificas e por individuos temporal e espacialmente situados. Igualmente, o fato
de o aluno ser um sujeito situado, ndo deve ser impedimento para a aprendizagem
do saber universal” (Malanchen, 2014, p. 169).

b) A concepgao
de curriculo
escolar

“O curriculo, para [Saviani], é o conjunto de atividades nucleares realizadas na
escola. O autor destaca a necessidade desta distingdo, pois caso tudo o que seja
desenvolvido dentro da escola passe a ser denominado de curriculo, com
facilidade o secundario se torna principal, passando para acessorio aquilo que deve
ser o centro do trabalho da escola. Consequentemente, tudo acaba com a mesma
importancia, abrindo espagco para confusGes e inversGes da funcdo social da
escola” (Malanchen, 2014, p. 176, grifo da autora).

Para a Pedagogia Histérico-Critica o curriculo “[...] é compreendido como a
expressao da concepgdo do que é o mundo natural e social; do que € o
conhecimento desse mundo; do que é ensinar e aprender esse conhecimento, bem
como do que s&o as relagdes entre a escola e a sociedade.” E acrescenta que em
decorréncia disso “[...] ocorre a selecdo intencional e o sequenciamento dos
conhecimentos que devem ser socializados para toda a populacdo, uma vez que
sdo requisitos fundamentais para o processo de humanizacgdo de cada individuo.”
(Malanchen, 2014, p.179).

c) A definicéo de
contelidos
escolares

“Q saber escolar ndo €, como alguns estudiosos do curriculo parecem inclinados a
defender, um saber inventado pela escola, mas sim o saber objetivo organizado de
acordo com as condicOes objetivas e subjetivas nas quais transcorre o trabalho
educativo. Assim, o saber escolar, ou seja, o curriculo, envolve os conhecimentos
cientificos, artisticos e filoséficos que possibilitem a compreensédo da realidade
natural e social para além das aparéncias” (Malanchen, 2014, p.180).

“De acordo com Duarte (2011), quando a Pedagogia Historico-Critica defende
fundamentalmente a socializacdo pela escola das objetivacfes mais elevadas do
género humano, ou seja, da ciéncia, da filosofia e da arte em sua forma mais
elaborada, seu embasamento é precisamente o de que a vida humana, num modelo
comunista, deve ser uma vida plena de conteldo, da mesma maneira que as
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relacdes entre 0s sujeitos na sociedade comunista se tornam plenas de contetdo”
(Malanchen, 2014, p.180-181).

“O saber escolar é proveniente da ciéncia, da arte e da filosofia. Contudo, em se
tratando de uma sociedade de classes, a ciéncia, a arte e a filosofia também
revelam as implicagdes dos embates travados entre as classes fundamentais que
lutam pela hegemonia de suas perspectivas de organizacdo social. Porém, devido
a situacdo de dominacdo em que a classe trabalhadora se encontra diante dos donos
dos meios de producéo, as ideias dominantes expressam a perspectiva desta classe
(MARX & ENGELS, 2007). A ciéncia, a arte e a filosofia expressam, nessas
condicBes, as contradicbes da sociedade de classes, o que significa que a
compreensdo verdadeiramente materialista, histérica e dialética dos
conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos ndo os coloca de maneira
simplista e homogénea como pura expressdo da ideologia da classe dominante”
(Malanchen, 2014, p. 182).

“A finalidade, da escola é assegurar contetdos cientificos, artisticos e filoséficos
aos seus alunos, pois os contelidos socializados nesse espaco ndo podem ser
guiados por préaticas cotidianas e espontaneistas, mas, devem ser intencionais e
planejados, entendendo que ndo ha um conhecimento que pertenga a burguesia e
outro a classe trabalhadora. No entanto, o que ocorre é uma apropriacdo pela classe
dominante dos conhecimentos cientificos, que sdo empregados pela ideologia
desta classe. Porém, quando forem de dominio da classe trabalhadora, esses
conhecimentos poderdo assumir outras caracteristicas e finalidades” (Malanchen,
2014, p. 184).

“Na defesa da importancia da centralidade dos contetdos dentro do curriculo,
Dermeval Saviani (2003b) reafirma a prioridade que deve ser dispensada aos
mesmos. Acrescenta que os contetidos sdo fundamentais e que, portanto, sem eles
a aprendizagem de fato néo ocorre, pois tudo se torna um engodo, uma ilusdo. E
acrescenta que a nossa luta deve ser sempre pela prioridade do contelido. Com
isso, 0 autor evidencia que podemos desenvolver nossa pratica pedagdgica com
profundidade politica, mesmo quando ndo falamos de politica, pois Saviani
(2003b) considera que, ao selecionar a cultura burguesa para instrumentalizar a
classe trabalhadora, promovemos uma pratica que verdadeiramente se articula aos
interesses do proletariado, e é desse modo que os trabalhadores podem se
fortalecer politicamente” (Malanchen, 2014, p. 185).

d) A relevancia
dos conteudos
classicos para o
desenvolvimento
das funcdes
psicoldgicas
superiores

“Numa compreensdo dialética dos processos de ensino e de aprendizagem,
afirmamos que se relacionam ativamente nesta acao dois sujeitos: o professor e o
aluno, ambos com papéis diferentes. Ao aluno cabe apropriar-se dos contetdos
transmitidos pelo professor, enquanto que a este profissional cabe conhecer os
elementos que estdo envolvidos no processo de ensino, para que possa encaminhar
sua acdo teleologicamente. Partindo dessa afirmacdo, concordamos com Martins
(2013), cujos estudos mostraram que a psicologia que fundamenta a Pedagogia
Historico-Critica, a psicologia historico-cultural, assegura que a correta
organizagdo do processo de ensino pelo professor por meio de conhecimentos
cientificos, ocorrido no espaco escolar, favorece o desenvolvimento psiquico. Ao
se criarem condicOes favordveis, por meio do curriculo escolar, para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos individuos, esses
passam a promover a compreensdo articulada da realidade objetiva da qual fazem
parte” (Malanchen, 2014, p. 186).
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“Podemos observar, na obra de Vygotski (1993), a afirmacdo de que as funcdes
psicoldgicas superiores, tidas como essencialmente humanas, sdo procedentes da
relacdo homem-trabalho-cultura, interacdo mediada por instrumentos, signos e
relacBes sociais, criados ao longo da histéria social do género humano”
(Malanchen, 2014, p. 186).

“As pesquisas realizadas por Vigotski, Luria, Leontiev, Davidov e Elkonin
identificam a influéncia determinante do acesso sistematizado ao conhecimento
elaborado social e historicamente no desenvolvimento humano. Pontuam a
importancia do ensino escolar como um elemento que cria situacbes que
possibilitam a crianca um conjunto complexo de vivéncias diferenciadas que a
leva a apropriacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos como
heranca cultural pertencente ao género humano” (Malanchen, 2014, p. 187-188).

“O processo de aquisicdo das particularidades humanas, isto é, dos
comportamentos complexos culturalmente formados, demanda a apropriacdo do
legado objetivado pela prética histérico-social. Os processos de internalizacéo, por
sua vez, se interpdem entre os planos das relagGes interpessoais (interpsiquicas) e
das relagGes intrapessoais (intrapsiquicas); o que significa dizer: instituem-se a
partir do universo de objetiva¢fes humanas disponibilizadas para cada individuo
singular pela mediagdo de outros individuos, ou seja, por meio de processos
educativos (MARTINS, 2013, p. 271). Nesta perspectiva tedrica, o0 ensino escolar
pode ser considerado o instrumento adequado para que a crianca forme e
desenvolva capacidades essencialmente humanas, desde que o ensino esteja
devidamente organizado” (Malanchen, 2014, p. 188).

“Para Martins (2013), € a partir dessa compreensdo que Vigotski defende a
transmiss@o de conteudos que proporcionam a formagdo de conceitos cientificos
e ndo cotidianos pela escola, visto que para o autor soviético, sdo 0s conceitos
cientificos que promovem a formagdo do pensamento teérico pelo individuo e,
desse modo, requalificam o sistema psiquico. Nesse sentido, podemos observar
que, para o individuo passar de uma elaboracdo de conceitos espontaneos para a
de conceitos cientificos, é necessario que a organizacao do curriculo esteja pautada
no saber objetivo, ou seja, nos contetdos classicos. O processo de apropriagdo do
conteudo classico, ou seja, dos conhecimentos que explicam a realidade objetiva
e amodificam, suscita uma série de funcGes, como a atencao voluntaria, a memoria
I6gica, a abstracdo, dentre outras. Deste modo, a psicologia histérico-cultural, ao
se preocupar com a formacgdo das fungdes psicoldgicas superiores, também
defende a transmissdo de conceitos cientificos pelo curriculo escolar, o que se
coaduna com a defesa da tese central da Pedagogia Histérico-Critica” (Malanchen,
2014, p. 189-190).

e) O debate sobre
as diferentes
formas de
organizacgao do
curriculo

“QOs autores do campo critico colocam que a interdisciplinaridade néo resolvera os
problemas da dicotomia existente em nossos curriculos, sendo usada somente no
campo didatico-curricular (organizacdo e transmissao), mas sim, que deve ser
pensada no campo da producdo do conhecimento. Se concordarmos que a
organizacdo curricular na forma de disciplinas isoladas reflete a divisdo social do
trabalho na produgéo do conhecimento, sera necessario igualmente concordar com
a conclusdo de que a superacdo da fragmentacdo do saber escolar ndo podera
ocorrer plenamente a ndo ser como parte de um processo maior de superagéo da
sociedade que gera a divisdo social do trabalho. Em outras palavras, ha uma
incompatibilidade insuperavel entre o modo de producdo capitalista e a
perspectiva de superacdo da fragmentagédo do saber” (Malanchen, 2014, p. 197-
198).
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“A interdisciplinaridade ou a transdisciplinaridade, que estdo diretamente
atreladas a pedagogia de projetos e temas transversais, ndo dao conta de rearticular
0 conhecimento no momento de seu ensino e sua aprendizagem. Este formato de
organizagdo curricular tem seus fundamentos nas “pedagogias do aprender a
aprender ou relativistas”, como nos afirma Duarte (2010b), e, mesmo existindo
criticas feitas ao capitalismo, elaboradas por alguns defensores dessas pedagogias,
No Seu cerne, as criticas sao neutralizadas, por levarem a acreditar na possibilidade
de resolucdo dos problemas sociais sem o imperativo de superacdo radical do
formato contemporéneo de organizacgdo social que subjuga a si 0s processos de
construcdo do conhecimento” (Malanchen, 2014, p. 198).

“As pedagogias atuais acabam com seu trabalho ancorado nos principios da
interdisciplinaridade e da pedagogia de projetos, reforcando o trabalho com
conceitos do cotidiano, da realidade imediata do sujeito. Numa direcdo oposta, a
Pedagogia Histérico-Critica entende que a funcdo da escola e do professor se
justificam com a transmisséo de conteudos sistematizados, isto é, o saber escolar
deve estar fundamentado na ciéncia, na filosofia e na arte em suas formas mais
elaboradas, e ndo no cotidiano esvaziado e utilitario dos sujeitos” (Malanchen,
2014, p. 198-199).

“Podemos observar que a teoria curricular interdisciplinar tem suas bases
filosoficas e metodoldgicas no idealismo e no pragmatismo, o que leva a uma visao
da realidade limitada aos fenbmenos aparentes e a tentativas superficiais de
unificacdo das disciplinas escolares desconsiderando-se seus fundamentos
tedricos, os métodos proprios a cada campo do conhecimento e as especificidades
de seus objetos de estudo. A busca por uma “harmonia epistemoldgica” acaba
sendo uma “solucdo artificial” (SANTOS, 2011). E necessario, deste modo, que a
escola ndo empobreca o curriculo por meio de uma pratica interdisciplinar através
de projetos, pois reduzir o trabalho pedagdgico aos limites da vivéncia do aluno
compromete o desenvolvimento da capacidade critica e da compreensdo da
realidade como um todo estruturado” (Malanchen, 2014, p. 199).

f) A organizacao
curricular a luz
da Pedagogia
Histérico-Critica

“Né&o podemos afirmar que a Pedagogia Historico-Critica concorde com curriculos
escolares que fragmentem o conhecimento em disciplinas estanques e isoladas,
mas podemos afirmar que essa pedagogia ndo desconsidera a necessidade de
socializagdo dos conhecimentos acumulados historicamente pelas varias
disciplinas, na linha do que Saviani chamou de momento analitico. Tomando
como referéncia o método dialético, em seu movimento do empirico ao abstrato e
deste ao concreto, ou seja, da sincrese a analise e desta a sintese, Saviani defende
que o estudo das disciplinas escolares corresponderia ao momento analitico”
(Malanchen, 2014, p. 200).

“O curriculo na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, tem por objetivo a
apreensao da totalidade do conhecimento, que se dara num movimento de analise
das partes para articular a compreensao do todo. Isso explica a importancia dos
contetdos selecionados para o ensino e a aprendizagem no ambito escolar, pois
sera a partir desses conteidos que os individuos poderdo chegar a compreensao
unitaria, coerente e articulada da realidade” (Malanchen, 2014, p. 203).

“Nessa perspectiva, a organizacdo dos contetdos curriculares deve permitir a
realizacdo do constante movimento que vai do todo as partes e destas ao todo, bem
como do abstrato ao concreto e deste novamente as abstragdes, num processo de
constante enriquecimento e aprofundamento da compreensédo da realidade natural
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e social. Portanto, se a organizacdo do conhecimento em disciplinas escolares
corresponde ao momento analitico e se no método esse € um momento necessario
para chegarmos a totalidade concreta, a concep¢do curricular da Pedagogia
Histdrico-Critica ndo pode se deter no momento analitico, é preciso a constante
busca das sinteses, mesmo que provisorias. Para responder sobre a organizacdo
curricular a partir do método materialista histdrico e dialético e, portanto, da
Pedagogia Historico-Critica e, por conseguinte, por meio do desenvolvimento
histérico do conhecimento humano, ndo podemos responder a partir dos
estudiosos da educacdo que ficam no debate sobre o curriculo interdisciplinar,
multidisciplinar, pluridisciplinar e transdisciplinar. Pois, quando estes
pesquisadores preconizam a superacdo da fragmentacdo do conhecimento, o
fazem de uma maneira que acaba representando um retorno a sincrese, € ndo um
progresso para a sintese. Rejeitando o necessario momento analitico, essas
propostas acabam por manter a escola refém daquilo que Kosik chamou de mundo
da pseudoconcreticidade e Vigotski chamou de pensamento por pseudoconceitos”
(Malanchen, 2014, p. 204).

“A Pedagogia Historico-Critica ndo endossa as ilusérias buscas desses atalhos que
tentam evitar o indispensdvel momento analitico da mesma forma que nédo
considera que o trabalho educativo deva se limitar a esse momento. Trata-se de ir
além da falsa opgdo entre a organizagdo disciplinar e a interdisciplinar do
curriculo. Essa pedagogia esta ciente dos limites existentes na atualidade,
resultantes do processo historico do conhecimento humano que estd em seus
primérdios e compreende que a plena superacdo desses modelos curriculares
ocorre no processo social mais amplo de superacdo do modo de producéo
capitalista” (Malanchen, 2014, p. 205).

“Deste modo, podemos afirmar que a superagédo possivel e relativa, em termos de
escola e de curriculo, dessa fragmentacdo do conhecimento nos dias atuais, precisa
ser situada no processo historico, pois nds nao superaremos plenamente no
curriculo o que socialmente ainda n&o foi superado. E idealismo pensarmos que a
escola superard a fragmentacdo que ndo foi produzida por ela, e que foi produzida
pela prética social como um todo. O movimento do pensamento que vai da visdo
sincrética da realidade a analise por meio das abstracdes e a partir destas elabora,
no plano tedrico conceitual a compreensdo do concreto como totalidade é uma
referéncia fundamental para avancarmos em direcdo a propostas de organizacédo
curricular coerentes com as teses centrais da Pedagogia Historico-Critica. Nessa
direcdo um desafio a ser enfrentado na difuséo da Pedagogia Historico-Critica é o
de difusdo da concepcdo de mundo materialista historica e dialética, sem o que a
prépria discussdao sobre o papel do conhecimento na formagcdo humana corre o
risco de ndo ir além de vagas afirmagdes sobre a necessidade de desenvolvimento
do pensamento auténomo e critico” (Malanchen, 2014, p. 206).

“Explicitada a posicdo com relacdo ao debate em torno da questdo da
(inter/multi/pluri/trans) disciplinariedade, pautada nas formulagdes de Saviani,
Malanchen defende que o caminho para a organizacdo do curriculo na perspectiva
historico-critica “[...] € tomar como eixo norteador de nossa concepcao de mundo,
materialista histdrico e dialética, aquilo que € proprio do ser humano: o trabalho.”
(Malanchen, 2014, p. 207).

“Um curriculo pensado a partir da Pedagogia Histdrico-Critica, dentro das
limitacGes existentes, pode ser disciplinar, mas com a concep¢do de mundo do
materialismo historico e dialético, devendo propor a articulagao das disciplinas a




78

Principais aspectos da PHC no que se refere ao curriculo escolar

partir do elemento fundante do ser humano e de todo o conhecimento produzido,
que € o trabalho. Além disso, dentro de nossos limites histéricos, o curriculo
disciplinar nos remete ao planejamento prévio, a organizagdo de uma acao
direcionada e intencional, que pode nos levar a ideia de transformacdo social,
muito diferente de uma metodologia interdisciplinar que trabalha com projetos
tematicos a partir dos interesses ou da realidade imediata dos sujeitos, ficando no
conhecimento utilitdrio e pragmatico, ndo visando a mudanga, mas sim a
adaptacdo ao modelo social existente” (Malanchen, 2014, p. 210).

Fonte: (Malanchen, 2014).

Depreende-se, portanto, que os estudos de Malanchen (2014, p. 219, grifos da autora)
contribuiram para uma proposi¢do historico-critica de curriculo, assentados no marxismo, o
qual se posiciona claramente em defesa dos interesses da classe trabalhadora. Uma pedagogia
que se distancia da perspectiva burguesa de educacédo e de sociedade “[...] tanto nas vertentes
tradicionais quanto nas vertentes do aprender a aprender, porque estd pautada em outra
concepcao de mundo, que ndo € liberal nem mecanicista, muito menos pés-moderna e idealista,
mas sim, materialista historica e dialética”. Uma pedagogia marxista que defende o saber
escolar objetivo, que concebe o curriculo escolar como a expressdo da concep¢do do que € 0
mundo natural e social, tal como defende o acesso, por todos 0s sujeitos, a um saber classico,
em suas interfaces mais desenvolvidas, de modo que este saber contribuira decisivamente para
0 pleno desenvolvimento psiquico dos individuos em prol da emancipacdo humana. Uma
pedagogia marxista que vai de encontro as pedagogias que se ancoram nos principios da
interdisciplinaridade e da pedagogia de projetos, as quais reforgam o trabalho com conceitos do
cotidiano, da realidade imediata do sujeito, e que tém, como bases filoséficas e metodoldgicas,
o idealismo e o pragmatismo, as quais levam a uma visdo da realidade limitada aos fenbmenos
aparentes. Por fim, Malanchen (2014, p. 219) defende que “para superar o modelo capitalista,
precisamos da ciéncia, da arte e da filosofia, caso contrario, ficamos no conhecimento imediato
e pragmatico, e sem base para planejar o futuro”. E afirma, ainda, que “um curriculo sob a luz
da Pedagogia Histdrico-Critica, deve oferecer conteldos que permitam ao ser humano
objetivar-se de forma social e consciente, de maneira cada vez mais livre e universal”.

No tocante a discussdo sobre curriculo, a despeito de nossa clara defesa pelo
fortalecimento da PHC, o que temos evidenciado no curriculo escolar, desde a sua construgdo
historica, € um proficuo campo de disputa, no qual as forcas do capital vém se legitimando
mediante duros mecanismos de controle, coercao e repressao. O ensino médio brasileiro ilustra

essa assertiva, e sobre o qual nos deteremos, a seguir.
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3.2 REFORMA DO ENSINO MEDIO: UM PROFICUO CAMPO DE DISPUTA

Beltrdo (2019), em sua tese de doutoramento, se debrucou sobre a proposta de formacéo
humana resultante da reforma do ensino médio realizada pelo governo Michel Temer (2016-
2018), que assume a presidéncia da republica por meio do golpe juridico, parlamentar, policial
e midiatico ocorrido em 2016. Nesta perspectiva, por meio do impeachment da presidenta
Dilma Rousseff e a derrubada do governo democraticamente eleito, o golpe se concretizou. Em
funcdo disso, um novo modelo de administracdo foi estruturado, o qual representa e propaga
interesses eminentemente capitalistas. Com efeito, agOes foram direcionadas ao sistema
educacional brasileiro, implementadas arbitrariamente e em articulagdo com 0s grupos que
representam o capital. Assim, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — em suas versoes
para a educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio — e a prépria reforma do ensino
médio foram projetos colocados em evidéncia apds o golpe?® (Castro Neta; Cardoso; Nunes,
2018, p. 162). Frigotto (2017, p. 30, grifos do autor), por seu turno, discute acerca das principais

bases gue o sustentaram:

E neste processo e neste tecido social, sob a ditadura do capital e do mercado,
na particularidade da classe burguesa brasileira, colonizada e colonizadora,
escravocrata, egoista, elitista, violenta e cinica, que se organizou, desenvolveu
e consumou o golpe contra a soberania do voto popular e a institucionalidade
democratica. O que sustenta a violéncia do golpe se apresenta numa esfinge
aparentemente menos voraz, a saber: um sistema juridico parcial e alinhado
dominantemente ndo na defesa da justica, mas da lei produzida pela classe
detentora do capital; um parlamento construido pelo poder econémico, no qual
se inclui hoje o mercado religioso que explora a boa-fé, especialmente dos
setores mais pobres, estes mantidos na ignorancia pela negacdo da escola
bésica e pelo monopdlio das corporaces da midia empresarial martelando e

2 “Desde o final das elei¢cdes presidenciais de 2014, comegou-se a criar um clima de instabilidade no Brasil,
alimentado por a¢des midiatizadas da chamada operacéo Lava Jato e pressdes exercidas por partidos politicos e
parlamentares (liderados pelo PSDB e PMDB), visando a derrubada da presidenta Dilma Rousseff e a retirada
do Partido dos Trabalhadores (PT) do poder, a fim de implementar uma agenda radicalizada de ajustes fiscais
(sintetizada no programa “Ponte para o Futuro” do PMDB). Esse consorcio (parlamento, judiciario, midia)
contou ainda com a participacdo do empresariado brasileiro e colaboracdo do imperialismo internacional. A
partir dessa conjuntura, em 02 de dezembro de 2015, o presidente da Cdmara dos Deputados, Eduardo Cunha,
autorizou a abertura do processo de impeachment. Dia 31 de agosto de 2016 o processo foi consumado e a
presidenta Dilma Rousseff destituida do cargo, que passou a ser ocupado pelo seu vice, Michel Temer (PMDB).
Segundo André Duarte (2016), o impeachment da presidenta Dilma Rousseff € um “exemplo significativo de
como se golpeia a democracia em versao soft, século XXI. No nosso caso, o golpe (e basta que ndo se possa
mencionar que foi golpe para melhor caracteriza-lo) foi produzido pelo que se pode chamar de dispositivo
midiatico-juridico-parlamentar, que legitimou e tornou aceitavel a deposicao de uma governante eleita por mais
de 54 milhdes de votos, sem que ninguém tivesse podido provar de maneira clara e cabal que ela cometera o
crime de responsabilidade que justificaria sua deposicdo. A midia, o judiciario e o congresso atuaram de maneira
articulada e intensa, estabelecendo um clima favoravel a desestabilizacdo da democracia brasileira em nome da
luta contra a corrupcdo, alardeada em rede nacional; o judiciario contribuiu com medidas arbitrérias e
espetaculares, sempre vazadas e amplificadas pela mesma midia, visando demonstrar que todos os problemas do
pais se deviam a corrupgao petista” (Duarte A., 2016 apud Beltrdo, 2019, p. 26).
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moendo 0s cérebros na construgdo de “verdades” que interessam as forgas
autoras do golpe.

Um sistema juridico parcial, um parlamento construido pelo poder econémico e o
monopolio das corporagdes da midia empresarial, formou-se, entdo, a partir da juncdo desses
blocos de poder, o conjunto de elementos que deram sustentagédo para a concretizacdo do golpe
em agosto de 2016 (Castro Neta; Cardoso; Nunes, 2018). Temos, portanto, a reforma do ensino
médio como produto consolidado deste momento politico, e sobre o qual nos debrugaremos.

Nesta perspectiva, Beltrdo (2019) examinou o processo desta reforma, buscando
identificar os interesses e as determinacbes que concorreram em  sua
proposicdo/tramitacdo/aprovacdo, bem como analisar o contetdo politico-pedagdgico da
proposta para o novo ensino medio. Na esteira da tradicdo marxista, o autor trava criticas a essa
proposta curricular burguesa e considera, como possibilidade de enfrentamento, “a abordagem
critico-superadora® como alternativa opositora a essa perspectiva, visto que aponta para outro
projeto historico, visa a elevacdo do padrdo cultural e o desenvolvimento de uma concepcao

cientifica de mundo” (Beltréo, 2019, p. 7). Com efeito, a tese sustentada pelo autor consiste em:

[...] a atual reforma do ensino médio se insere no movimento de ofensiva do
imperialismo no Brasil, de destruicdo dos servigos publicos (dentre eles a
educacdo) e de forcas produtivas. Visa criar melhores condicbes para a
privatizacdo da educacdo publica e expansdo de renovados campos para a
valorizagdo do capital, a0 mesmo tempo 0 novo ensino médio propGe uma
formagdo que acentua a unitaleralidade, retirando contetdos cientificos e
desqualificando o jovem trabalhador ainda no seu processo de escolarizacdo
basica, nessas condi¢bes, componentes curriculares ou areas do conhecimento
tendem a ser dispensaveis ou rebaixados a atividades escolares, seus
contetdos cientificos passam a ser prescindiveis, como é o caso da educagdo
fisica. Por fim, diante dessas regressdes, consideramos que a luta pela
suplantag&o desta proposta é um imperativo aos que defendem uma educagédo
publica de qualidade e com gestéo publica (Beltrdo, 2019, p. 7).

Beltrdo (2019), a principio, esclarece que para compreendermos e explicarmos a
educacao é necessario que compreendamos o contexto sociopolitico em que ela se desenvolve,
ou seja, torna-se necessaria uma efetiva compreenséo da sociedade que demanda e promove 0s
processos educativos, “[pJortanto, torna-se condigdo para esta pesquisa a identificacdo das

principais contradicdes do atual estidgio de desenvolvimento do capitalismo, visto que a

30 «A abordagem critico-superadora, notadamente marxista, trabalha com uma concepgéo de curriculo estruturado
para desenvolver uma reflexdo ampliada a partir da I6gica dialética, em uma organizagdo e sistematizagao logica
do conhecimento, proposta através de ciclos de escolarizacdo. Baseados na analise do desenvolvimento socio-
histdrico do ser humano, os autores da abordagem critico-superadora identificam a cultura corporal como objeto
de ensino da educacao fisica. Ainda, oferecem uma viséo de classe sobre as principais problematicas relacionadas
a esse componente curricular” (Beltrdo, 2019, p. 26). A Abordagem Critico-Superadora serd nosso objeto de
analise no capitulo seguinte.
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educacéo escolar carrega consigo as contradi¢es desta mesma sociedade” (Beltrdo, 2019, p.
14). Destarte, em didlogo com Meészéros (2007), o autor explicita:

O modo de produgdo capitalista, por suas caracteristicas constitutivas, se move
a partir de dois campos antagonicos, o capital e o trabalho. “[...] Esse
antagonismo estrutural [capital-trabalho] predomina em todos os lugares,
desde 0s menores ‘microcosmos’ constitutivos até o ‘macrocosmo’ que abarca
as mais abrangentes estruturas e relacio reprodutivas” (MESZAROS, 2007,
p. 58). Nesse movimento, embates e conflitos sdo empreendidos pelos sujeitos
historicos na direcdo de afirmar os interesses especificos de sua classe, ao
mesmo tempo que visam sobrepujar os interesses da sua respectiva classe
antagoOnica (Beltrdo, 2019, p. 14).

A educagdo publica torna-se, assim, um campo proficuo aos embates e conflitos de
interesses. Contudo, esclarece o autor, as disputas em torno da educacao nao se tratam de um
marco atual. Sao, pois, historicas, uma vez que “remetem ao desaparecimento de interesses
comuns e ao surgimento das sociedades de classes” (Beltrdo, 2019, p. 14). Essas disputas de
poder pelos rumos da educacdo representam a propria luta de classes que move e impulsiona a
historia da humanidade.

Beltrdo (2019) esclarece, ainda, que a educacdo escolar se desenvolve por contradi¢éo
desses interesses antagdnicos, os quais estdo diretamente articulados aos projetos histéricos
dessas classes. O autor chama atencédo para a necessidade, por parte da classe trabalhadora, da

efetiva apropriacdo do contelido dessas disputas, uma vez que

0 que estd em jogo sdo os rumos da formacgdo escolar disponivel para esta
classe [classe trabalhadora], sdo a estruturagdo e organizacdo da escola
publica, o que, por sua vez, resulta em implica¢fes no trabalho pedagdgico,
que em ultima instancia contribuira para o acesso ou a negagdo dos
conhecimentos mais elaborados/desenvolvidos (Beltréo, 2019, p. 15).

Chamando Saviani e Duarte (2012) e Taffarel (2013) ao debate, Beltrdo (2019),
contextualiza que no Brasil, em todas as interfaces educativas — desde o plano da politica
educacional até o trabalho empreendido pelos docentes no &mbito das instituicdes escolares —
séo direcionadas agdes que fragilizam/impossibilitam “a constituicdo de um sistema nacional
de educacéo publica, o que alimenta uma das principais contradi¢cdes presentes na educacao
escolar publica, a negacdo do conhecimento cientifico” (Beltrdo, 2019, p. 15). Destarte, essa
negacao do saber em suas instancias mais desenvolvidas, corrobora e fortalece os interesses da
classe dominante, distanciando-se, assim, da luta da classe trabalhadora que, em suma, busca a
efetivacdo da especificidade da escola, qual seja, a socializagdo do saber sistematizado (a

ciéncia).
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Observa-se, portanto, que a fungdo social da escola preconizada pela classe trabalhadora
se encontra em contradicdo com aquela pensada pela burguesia. A burguesia busca manter a
escola como um espaco que “[...] molde subjetividades humanas para facilitar as condicdes
gerais do processo de acumulacdo de riqueza [...]” (Taffarel, 2013, p. 140). Por outro lado, a
classe trabalhadora atribui a escola a funcdo de desenvolver as fungdes psiquicas superiores,
“[...] elevar a capacidade teorica, elevar a atitude cientifica dos estudantes”, como pressuposto

para a emancipacdo humana (Taffarel, 2013, p. 140). Com efeito,

Observa-se que a funcdo social da escola publica de socializar os
conhecimentos mais desenvolvidos e necessarios a elevacdo do padrdo
cultural da classe trabalhadora, oferecendo assim condi¢cBes para o0
desenvolvimento das diversas potencialidades dos estudantes, ndo se realiza,
seja por causa dos interesses da classe dominante em conter a educacao
escolar, ou em decorréncia das contradi¢des do préprio capital, que precisa
reduzir os custos de (re)producdo da forca de trabalho. Nesse sentido,
contraditoriamente, aumenta-se a distancia entre as possibilidades humanas de
se conhecer e compreender o0 mundo (expressas nas diversas objetivacGes
humanas historicamente produzidas) e a realidade (expressa naquilo que o
conjunto dos trabalhadores se apropriou efetivamente). Tal tendéncia reforca
o carater unilateral da educacdo no modo de producéo capitalista.

Assim como as disputas em torno da educacéo ndo sdo atuais, de igual modo séo as lutas
da classe trabalhadora por uma educacdo que possibilite o desenvolvimento efetivo do ser
humano. Beltrdo (2019, p. 17) esclarece que Marx, “ao defender o ensino gratuito, a educagéo
intelectual, a educacdo fisica e a politecnia (Marx, 1982), estava se posicionando a favor de
uma perspectiva contra hegemaonica, diametralmente oposta a unilateralidade”.

Dialogando com Montoro (2014), Beltrdo (2019) estabelece que o capital, ao atuar na
perspectiva de limitar ou negar o saber sistematizado (saber cientifico), tendencialmente
favorece a intensificacdo do carater unilateral da formacgéo. Com efeito, esclarece o autor, essa
tendéncia a formacao unilateral se intensifica nos periodos de crise que atravessam o capital.
Crises estas “com intervalos de tempo cada vez menores, caracterizadas por dificuldades de
valorizacdo do capital, por insuficiéncia de produgdo de mais-valia, marcando uma abrupta
interrupcao no ritmo de acumulagdo” (Beltrdo, 2019, p. 17).

Como alternativa as sucessivas crises, 0 capital age, consubstancialmente, fragilizando
a forca de trabalho por meio da destruicdo de postos de trabalho, desinvestimento nos setores
sociais, esvaziamento de direitos trabalhistas etc. Beltrdo (2019, p. 17-19), recorrendo-se as
reflexdes de Sokol (2007) e Montoro (2014), assim esclarece:

Cabe destacar que no periodo ascendente do capitalismo, as crises e 0s
problemas relacionados a realizagdo do valor eram resolvidos, quase sempre,
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com a abertura ou conquista de novos mercados. Hoje, em sua fase
imperialista (capitalismo decadente), com o capital j& mundializado, como
recurso para superar as crises e garantir a reproducdo ampliada do capital,
recorre-se principalmente a desvalorizacdo da forca de trabalho — pela
destruicdo de postos de trabalho, reducdo de despesas sociais (previdéncia,
salde e educacdo), retirada de direitos trabalhistas, etc. (SOKOL, 2007).

A tendéncia decrescente da taxa de lucro pressiona o capital a ampliar a taxa
de mais-valia (trabalho ndo pago). Como alternativa, o capital avanca, de
modo destrutivo, sobre o principal componente das forcas produtivas, a forca
de trabalho, desvalorizando-a. Deste modo, busca-se reduzir os custos da forca
de trabalho e garantir a (re)producéo do valor (MONTORO, 2014, p. 146).
[...]. Nesse movimento, os capitalistas aumentam a ingeréncia, direta ou
indiretamente, sobre os Estados nacionais. Para tanto, contam com a
colaboragéo das chamadas organiza¢es multilaterais ou transnacionais, como
0 Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetério Internacional (FMI)
(MONTORO, 2014), que cada vez mais exercem destacada influéncia sobre
os Estados nacionais, tendo como centro da ofensiva a flexibilizacdo e o
desmantelamento de todas as regulamentacGes nacionais arrancadas por
décadas de luta de classes (SOKOL, 2007, p. 194).

Esses organismos se especializaram em planejar, propor e conduzir agendas
de reformas, tanto econémicas quanto sociais. Mesmo quando ndo conduzem
as reformas, agem como indutores, ja que sdo 0s principais representantes
desse ideario (politica de “ajustes, por meio de reformas, para o crescimento”).

Depreende-se, portanto, que para ampliar as taxas de mais-valia, o capital avanca
fragilizando a forca de trabalho. Para cumprir a sua agenda destrutiva, encontra respaldo em
organizacbes multilaterais ou transnacionais, como o Banco Mundial (BM) e o Fundo
Monetario Internacional (FMI) (entre outros representantes da burguesia) que seguem
deslegitimando e fragilizando direitos conquistados pela classe trabalhadora no ambito da
historica luta de classes que perpassa a humanidade. A educacgéo, por seu turno, também esteve
no centro dessas acOes e, a partir da década de 1970, com o apoio desses organismos
internacionais, intensificou-se a implementacéo de reformas educacionais que primavam pela
consolidacdo de um projeto de educacdo que respondesse aos interesses do capital.

Nesta perspectiva, 0s momentos de crise do capital tornam-se propicios ao
estabelecimento e consolidacdo de reformas, visto que, como esclarece Beltrdo (2019),
aproveitando-se da fragilidade conjuntural instalada, o capital propaga um discurso de que as
mudancas/ajustes/reformas sdo imprescindiveis. Porém, 0s seus interesses particulares se
sobrepujam. Com efeito, foi exatamente em uma conjuntura de crise que, segundo Beltréo
(2019, p. 20), “se aprovou a Lei n. 13.415 de 16/02/2017, se homologou a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do ensino médio e as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (DCNEM), que promoveram a reforma curricular no ensino médio brasileiro”,
0s quais denotam um feroz ataque do capital contra a educacao publica que, majoritariamente,

atende os filhos e filhas da classe trabalhadora.
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Apobs o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, Temer assume a presidéncia da
republica e inicia suas acdes direcionadas a educacéo escolar publica. Beltrdo (2019) ressalta
que a despeito da forte oposicédo popular, das manifestacdes contrarias de estudantes, entidades
cientificas, sindicatos de professores e organizacdes da sociedade civil de interesse publico,
Temer editou medida proviséria (MP n.° 746/2016), a qual modificava estruturalmente o ensino
médio do pais. Assim, o presidente conseguiu aprova-la no congresso sem significativas
alteracdes. As forcas que manifestaram apoio e ratificaram a necessidade de reforma com o
conteudo da referida lei, foram, claramente, aquelas que representam grandes grupos de poder
burgués, a saber: veiculos da grande midia, fundac6es vinculadas a empresas e setores ligados
a iniciativa privada.

Conveém destacar que a reforma néo ocorreu de forma abrupta, visto que parte dos seus
apoiadores sinalizavam, ha algum tempo, a necessidade de mudancas na educacéo brasileira, e
centralizam o ensino médio no auge desses debates. O ensino médio seria, entdo, uma espéecie
de “grande ferida” do sistema educacional brasileiro. Portanto, nos dizeres de Beltrdo (2019, p.
21):

As manifestagOes contra e a favor e os embates estabelecidos em torno dos
novos rumos do ensino médio evidenciaram a formacdo de agrupamentos,
nem sempre formais ou organicos, que defendiam propostas distintas para o
altimo nivel de ensino da educacéo basica brasileira.

Parte do grupo que hoje apoia a reforma, j& ha alguns anos reivindica
mudangas na educacdo brasileira, inclusive passou a se organizar para propor
uma agenda educacional para o pais. O Movimento Todos Pela Educagao
(TPE) surge com essa finalidade (SHIROMA; GARCIA; CAMPQOS, 2011).
Em relagdo ao ensino médio, desde 2008, afirmava-se na midia que este nivel
de ensino tinha se tornado um “n6” no processo de formacdo dos jovens

(CIAVATTA; RAMOS, 2011a, p. 215-216), o que justificaria mudangas
urgentes.

A despeito de concordarmos com as criticas marxistas direcionadas ao novo ensino
médio, uma vez que tal proposta curricular reforca a dualidade da educacdo publica e fragiliza,
fatalmente, a educacdo destinada a classe trabalhadora, negando o acesso ao saber cientifico,
reconhecemos, aqui, as problematicas que permeiam o ensino medio brasileiro. Ao negar e
resistir as propostas burguesas de reformas educacionais, ndo significa que estamos dando um
status positivo a atual situacdo do sistema educacional publico. No significa, também, que o
nosso olhar € ingénuo. Na esteira da tradicdo marxista, enfrentar as problematicas existentes no
ambito escolar nos leva a analises mais profundas. Nos conduz a necessidade (e urgéncia) de
enfrentar a sociedade capitalista como um todo, sobretudo, com a perspectiva de superéa-la.

Assim:
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E verdade que os problemas no ensino médio s&o varios, o que nio quer dizer
gue as propostas para enfrenta-los seguem o mesmo sentido. As desigualdades
sociais, produto da forma como a sociedade capitalista se desenvolve, se
reproduzem na escola, dentre outras formas, na constituicdo de um sistema
dual, de modo que os filhos da classe trabalhadora recebem uma educacao,
tanto do ponto de vista quantitativo, quanto do ponto vista qualitativo, inferior
a ofertada a classe dominante (Beltrdo, 2019, p. 21).

Nessa diregdo, ao analisar o Anudrio Brasileiro da Educagdo Bésica (2016), Beltrao
(2019) nos apresenta alguns dados que reafirmam problematicas latentes no ensino médio
brasileiro, a saber: taxa de matricula abaixo do esperado; baixa taxa de conclusdo do ensino
médio de jovens de até 19 anos; qualidade questionavel do ensino oferecido nas escolas
publicas; metas do PNE para o ensino médio distantes de serem atingidas (dados de 2014)%L.
Assim, essa conjuntura impulsionou as acdes do governo Temer, fomentando legalmente a

reforma do ensino médio:

Esse quadro tem levado alguns sujeitos envolvidos na discussdo do ensino
médio a atribuir um caréater de “crise”, “apagao”, “faléncia” do atual modelo
(SPOSITO; SOUZA, 2014, p. 33). Com justificativa parecida, o projeto de lei
(PL) n. 6840/2013, que visava reformar o ensino médio, foi apresentado na
Camara Federal em 2013, por uma comissdo especial (CEENSI), ap6s a
realizacdo de seminarios e debates. Esse projeto de lei, em sua esséncia,
carregava as principais ideias que, posteriormente, estruturaram a MP n.
746/2016, dentre as quais, a flexibiliza¢do curricular, a redugdo do nimero de
componentes curriculares obrigatdrios, a énfase em alguma area do
conhecimento, modificagdes nos cursos de licenciatura, para citar algumas.
Contudo, depois de severas criticas e pressdo exercida por entidades
cientificas e de classe, com agdes junto aos Deputados e ao Ministério da
Educacéo, foi apresentado um substitutivo, que segundo nota publicada pelo
Movimento em Defesa do Ensino Médio, se ndo se logrou obter avancos, ao
menos evitaria maiores retrocessos. Desde a aprovagdo deste substitutivo, em
dezembro de 2014, o projeto se encontrava praticamente parado na Camara
Federal.

Desconsiderando as controvérsias ja apresentadas em torno do PL n. 6840/13
e alegando gue a juventude ndo poderia esperar mais por uma reforma, tendo
em vista, segundo o Ministro da Educacdo, Mendonga Filho, os resultados
catastroficos apresentados nos Gltimos anos, o governo Temer editou a ja

31 “Apesar de expressivo aumento nas matriculas do ensino médio brasileiro, observado de 1991 (3.772.698
matriculados) a 2014 (8.300.189 matriculados), a universalizacdo ainda € um desafio a ser enfrentado. A taxa
bruta de atendimento de jovens de 15 a 17 anos, em 2014 era de 82,6%, dado semelhante ao registrado em 2009.
Quando analisamos a taxa de matricula liquida desse grupo, que em 2014 registrou 61,4%, identificamos que de
cada trés jovens de 15 a 17 anos, pelo menos um estéa fora do ensino médio. Entre os que ndo estudam e ndo
concluiram este nivel de ensino temos um total de 1.713.569 jovens (ANUARIO BRASILEIRO DA
EDUCACAO BASICA, 2016). A taxa de conclusio do ensino médio de jovens de até 19 anos ainda é muito
pequena, cerca de 56,7% (dados de 2014). A qualidade do ensino oferecido nas escolas publicas tambhém é
bastante questionada. Os resultados tanto na Prova Brasil quanto do IDEB (indice de desenvolvimento da
Educacdo Bésica) estdo aquém do projetado. Enfim, a maioria das metas previstas no PNE (Plano Nacional de
Educacdo) para o ensino médio estdo longe de serem atingidas. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012a,
p.7), tal situacdo retrata a constrangedora divida que se tem com o0 ensino médio, “a qual se constitui numa forte
mediagdo na negagdo da cidadania efetiva a grande maioria dos jovens brasileiros” (Beltrdo, 2019, p. 22).
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referida MP n. 746/16, que resultou na lei n. 13.415/17, que juntamente com
a BNCC do ensino médio e as DCNEM de 2018 (Res. CNE/CEB 3/2018)
constituem os instrumentos fundamentais que promoveram, do ponto de vista
legal normativo, a reforma do ensino médio (Beltrdo, 2019, p. 22-23).

Com efeito, a aprovacdo da reforma do ensino médio suscitou comemoracfes e um
discurso presidencial afirmando que esta seria “a segunda das reformas fundamentais para o
Brasil”. Assim, Beltrdo (2019) levanta algumas questfes provocativas no sentido de
problematizar as reais intensdes da materializacdo desta reforma que, fundamentalmente, esta
ancorada ao novo bloco de poder, pds impeachment, formado pelas diferentes fracdes da
burguesia e setores da classe média, com protagonismo dirigente da burguesia associada ao

capital internacional:

[PJor que a reforma do ensino médio é tdo importante? O que explica a
urgéncia na sua tramitacdo-aprovagdo? Por que justamente um governo que
surge de um golpe parlamentar-juridico-midiatico recupera a proposta
conservadora que dormitava nas gavetas do congresso? Considerando que
jovens por todo o Brasil protestaram e se opuseram a essa reforma, quem se
beneficiarad de fato com as mudancas apresentadas? (Beltrdo, 2019, p. 23).

Estas sdo questbes que atravessam nosso debate. A reforma do ensino médio,
materializada ap6s o golpe juridico, parlamentar, policial e midiatico que culminou no
afastamento da presidenta democraticamente eleita, Dilma Rousseff, se uniu a outras medidas
implementadas pelo capital que, desde 2013, “operou uma ofensiva visando restaurar a
hegemonia da politica fundomonetarista pura e dura” (Beltrdo, 2019, p. 24). No tocante as
medidas, temos: a alteracdo nas regras de exploracao de petrdleo; a instituicao do teto dos gastos
publicos (emenda constitucional n.° 95); o plano de novas concessdes e privatizacoes;
mudancas nas politicas das empresas publicas; a terceirizacdo ilimitada; a reforma da
previdéncia publica; a reforma trabalhista; entre outros elementos. A¢Bes que propagam um
determinado projeto de sociedade, com forte ofensiva do capital sobre a classe que vende a sua
forca de trabalhado para se reproduzir, inclusive em relacdo a educacdo, perspectivando manté-
la na condic&o historica de subalternidade (Beltréo, 2019).

Na sequéncia das discussdes levantadas por Beltrdo (2019), o autor historiciza o
desenvolvimento do ensino médio brasileiro, apontando seus contornos em distintos momentos
historicos, como o periodo relativo a promulgacgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB) de 1961; relativo a ditadura militar instituida pelo golpe de 1964; a LDB de 1971 (Lei
n.05.692/71); a LDB de 1996 (Lei n.° 9.394/96); e, ainda, as novas roupagens adquiridas apos

0 golpe de 2016 a democracia, que culminou na radicalizacdo da formacdo unilateral e o
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aprofundamento dos processos privatizantes, materializada no Novo Ensino Médio. Tomemos

ISso mais articulado, a seguir.

3.3 CONTEXTUALIZANDO O ENSINO MEDIO BRASILEIRO: DA LDB DE 1961 AO
NOVO ENSINO MEDIO

Ao historicizar o desenvolvimento do ensino médio, Beltrdo (2019) esclarece, a
principio, que esta etapa da educacéo basica vem sendo marcada por constantes modificacfes
em sua concepgéo, estrutura e organizagdo, as quais dificultam o estabelecimento de sua
identidade e finalidade/propdsito. Contudo, tendo um viés fundamentalmente capitalista.

Beltrdo (2019) explicita que as mudancas no curriculo do ensino médio no decorrer de
sua génese e desenvolvimento, ndo se justificam, tdo somente, por questdes eminentemente
pedagogicas. Negar isso seria desconsiderar as bases materiais as quais o0 ensino médio se
estrutura. Portanto, “percebe-se que as mudancas nas bases materiais de produgéo provocaram
demandas de forca de trabalho com outras qualificacdes, com efeito, alterando a relagéo entre
educacdo e trabalho, assim como incidindo sobre as concepcdes politicas, ideoldgicas e
educacionais de cada tempo” (Beltrdo, 2019, p. 84). Nessa direcéo, o autor esclarece que a
investigacao acerca das politicas para o ensino médio e seus impactos na escola publica durante
o século XX e inicio do século XXI, configura-se numa ferramenta necessaria para uma efetiva
compreensdo dos contornos e determinacdes atuais que movem essa etapa de ensino.

Para clarificar esse debate, Beltrdo (2019) salienta que nas primeiras décadas do século
XX, o Brasil encontrava-se imerso num amplo processo de urbanizacdo e industrializagdo. No
tocante a educacéo escolar, era significativo o aumento das taxas de matricula na escola bésica.

Assim, ao dialogar com Kuenzer (2007), Beltrdo (2019, p. 85) continua contextualizando:

O nivel de ensino que hoje é conhecido como médio passa a se estruturar como
curso, com estudos regulares, somente em 1942 com a reforma Gustavo
Capanema. Até entdo, a educacao basica, aquela que antecedia a superior, era
estruturada em ensino primério, em geral com 4 anos de duragdo, contando
com as modalidades primaria, rural e profissional; e 0 ensino secundario,
organizado em dois cursos, fundamental e complementar, o primeiro previsto
para 5 anos, 0 segundo com 2 anos de duragdo. O curso secundario
complementar era destinado aos concluintes do 5° ano do secundario
fundamental, com propostas diferenciadas e articuladas aos cursos superiores
desejados, consistindo em um curso obrigatorio e preparatorio para o ingresso
no ensino superior (KUENZER, 2007a).

Ainda em relagdo a estruturacdo do ensino nesse periodo, cabe destacar que
os alunos que cursavam o curso rural de nivel primario estavam habilitados,
na sequéncia, a cursarem o curso basico agricola, com duracdo de 2 anos, ja
aqueles que concluiam o profissional de nivel priméario poderiam cursar um
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curso complementar, também com 2 anos de duracéo. O curso secundario era
reservado aos concluintes do curso primario, ilustrando a dualidade estrutural
da organizacdo escolar.

Depreende-se, com isso, que naguele momento historico ja tinhamos evidéncias de uma
educacdo dual, uma vez que “até a década de 1930, predominava o entendimento, nos meios da
administracdo escolar e pedagdgicos do ensino primério, do principio que o ensino secundario
era um luxo destinado prioritariamente a aristocracia” (Beltrdo, 2019, p. 85). Nesse periodo,
esclarece Beltrdo (2019), que o quantitativo de instituicdes de ensino secundario publicas era
inexpressivo, inclusive nos estados economicamente mais favorecidos do pais, como o estado
de Séo Paulo.

Beltrdo (2019, p. 86) destaca que, na conjuntura de modernizacéo e de urbanizacéo que
atravessava o pais, surge, na década de 1920 e com forte intensificacdo nas décadas posteriores,
0 movimento Escola Nova, o qual “disputaria com a pedagogia tradicional a hegemonia do
ideério pedagdgico e as bases das politicas publicas deste periodo”. O movimento escolanovista
preconizava a defesa de um amplo sistema nacional de educacdo publica abarcando desde a
escola infantil ao ensino universitario. Contudo, o autor ressalta que a despeito de um discurso
aparentemente progressista, 0 movimento escolanovista, em sua esséncia, se fincava no projeto
de hegemonia da burguesia. Ao dialogar com Saviani (2011), Beltréo (2019, p. 87-88) segue

contextualizando:

Do embate entre a tendéncia renovadora e a tradicional, com forte influéncia
da igreja catolica, na orientacdo da reforma do sistema educacional realizada
na década de 1940, conhecida como Reforma Capanema, resultou em relativa
“derrota do movimento renovador” (SAVIANI, 2011).

No conjunto de ordenamentos legais promulgados durante a reforma, ao
reorganizar o ensino secundario, instituindo os niveis ginasial e colegial, atual
ensino médio, em 1942, o Decreto-lei n. 4.244 de 9 de abril de 1942 herda e
conserva a dualidade estrutural da escola primaria e secundaria, ao passo que
mantém percursos curriculares distintos aos sujeitos.

O ensino secundario passa a ser organizado em dois ciclos: o ginasio, com
quatro anos de duragdo, o qual sucedia o ensino priméario; e o colegial,
segundo ciclo secundario, com trés anos de duracdo. O colegial era ofertado
através de dois cursos, o cléssico e o cientifico. [...].

O ensino classico visava a preparacdo dos potenciais candidatos ao ensino
superior. N@o havia restricbes de ingresso no ensino superior aos Seus
egressos. Por outro lado, aos formandos do curso técnico industrial estava
reservado o direito de pleitear vagas somente nas areas técnicas especificas, e
aos concluintes dos cursos profissionalizantes agricola, administrativo e
comercial 0 acesso ndo era permitido, visto que esses cursos eram
considerados terminais.

Neste contexto, reitera-se que a dualidade do sistema de ensino estava articulada com

0s processos produtivos da época, ao passo que refletia a divisdo social e técnica do trabalho.
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Em sequéncia, Beltrdo (2019, p. 89) explicita que “logo ap0s a reforma Capanema, promulgou-
se a Constituicdo Federal de 1946, que previa o estabelecimento de diretrizes e bases da
educacdo nacional. Entretanto, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) era
discutida em ritmo lento no Congresso Nacional”. Esse ritmo, consequentemente, postergou as
reivindicagdes do movimento escolanovista, as quais preconizavam uma organizacdo do
sistema nacional de ensino. Por outro lado, a elite burguesa seguia dificultando o acesso dos
sujeitos provenientes das classes populares a educacdo formal. Contudo, pressées populares
movimentavam o campo educacional com importantes conquistas, a exemplo da ampliacéo da
rede secundaria em diferentes estados brasileiros.

Assim, a despeito da promulgacdo da lei que fixou as diretrizes e bases da educagéo
nacional, em 1961, a qual apresentou relativo avanco, a dualidade estrutural do sistema de

ensino brasileiro continuou em vigor, pois:

A configuracdo de dois projetos pedagogicos distintos, com contornos bem
definidos, contendo uma proposta de formacdo de trabalhadores que iriam
exercer fungdes predominantemente instrumentais, e outra de formagao
daqueles que ocupariam as fungdes de planejar e coordenar as atividades do
processo produtivo, explicita a articulagdo com as demandas impostas pela
divisdo técnica e social do trabalho deste periodo.

Embora a LDB de 1961 (BRASIL, 1961) tenha reduzido barreiras entre o
ensino secundario e o ensino superior, manteve a previsdo legal do exame de
admisséo, que consistia em um processo seletivo para ingresso no 1° ciclo nos
cursos de ensino médio. Esse dispositivo operava uma contengdo na demanda
pelo nivel médio e, consequentemente, superior do sistema de ensino, além de
transferir a responsabilidade e culpa por possivel insucesso ao aluno (Beltrao,
2019, p. 89-90).

Ao avancar na caracterizacao histérica do ensino médio brasileiro, Beltrdo (2019) cita,
ainda, outros marcos importantes, como o periodo relativo a ditadura militar, o qual promoveu
uma ruptura apenas no ambito politico-administrativo, porém, manteve as bases econdémicas

anteriores. Com o advento do golpe, a politica educacional

[...] foi (re)construida a partir, principalmente, dos convénios internacionais
com a Agéncia Norte-Americana para 0 Desenvolvimento Internacional
(Usaid), submetendo a educacdo brasileira as determinac¢Ges dos técnicos
estadunidenses. Com efeito, o ensino secundario destinado “ao povo” sofreu
modificaces no sentido de substituir sua base humanista por contetdos
utilitarios e praticos, enquanto 0 ensino superior se destinaria,
preferencialmente, as elites (ZIBAS, 2005). [...].

O governo da ditadura civil-militar instalada ap6s o golpe de 1964 comeca a
realizar reformas com a intencédo de ajustar a nova realidade engendrada com
a ruptura politica. Entre os itens do programa de reformas empreendidas,
estava a educacdo. No processo de reforma da estrutura e organizagdo escolar
brasileira, do ponto de vista legislativo, destacam-se a lei n. 5.540 de 1968,
por ter iniciado esse processo ao tratar da reestruturagéo e funcionamento do
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ensino superior, e a lei n. 5.692 de 1971, que fixou as diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus (Beltrdo, 2019, p. 91-92).

Beltrdo (2019) estabelece que no periodo relativo a ditadura civil-militar, instaurada por
intermédio do golpe de 1964, diferentes embates politicos e educacionais foram travados. O
campo educacional esteve imerso nas reformas preconizadas neste periodo e, no ambito legal,
institui-se a lei n.° 5.540 de 1968, a qual tratou da reestruturacéo e do funcionamento do ensino
superior e, promulgou-se a LDB de 1971 (lei n.° 5.692/71), a qual fixou as diretrizes e bases
para o ensino, a época, do 1° e 2° graus.

No tocante a LDB de 1971, o autor esclarece que esta foi promulgada por meio um
processo aligeirado e enfrentando pouca resisténcia. Diferentemente da lei de reestruturacdo do
ensino superior, a qual “foi aprovada em um momento politico-social bastante complicado, sob
manifestacdes e protestos de estudantes e professores que desaprovavam a reforma” (Beltrao,
2019, p. 92). Assim, a LDB de 1971, aprovada com relativa facilidade, apresentava um discurso

de equilibrio entre desenvolvimento e educacdo. Destarte, 0 autor preconiza:

Sob o lema de constru¢do de um “Brasil-Poténcia”, a referida lei [LDB de
1971] compunha um processo de “modernizagdo” do Brasil, onde a educagao
assumiria a tarefa de impulsionar o desenvolvimento econémico-social do
pais. Na exposi¢do dos motivos da lei n. 5.692/71, de autoria do Ministro da
Educacdo Jarbas Passarinho (PASSARINHO, 1971, p. 7), sustenta-se a
“adequagdo do sistema educacional as novas formas de vida e de trabalho
decorrentes das mudangas que se operam no Pais e no mundo”, em atencdo
aos “grandes objetivos nacionais” e as necessidades de desenvolvimento.
Ainda, ndo se esperaria desenvolver o pais para depois educar, nem educar
antes para depois se chegar ao desenvolvimento, a defesa, naquele momento,
era do “equilibrio” e associagao entre desenvolvimento e educacao.

Em relac&o a reestruturacao do sistema escolar, a LDB de 1971 inova ao fixar
0 ensino primario com duracdo de oito anos letivos, obrigat6rio as criancas e
jovens com idades entre 7 e 14 anos. O que pode ser considerado um avango
do ponto de vista da conquista de direitos. Em consequéncia, 0 ensino
secundario passa a ser cursado em trés ou quatro anos, dependendo da
habilitacdo. O curriculo do segundo grau seria constituido de uma parte de
formac&o geral e outra de formagao profissional, sendo esta definida em lei
como predominante em relagdo a geral. A parte do curriculo destinada a
formacdo especial seria “fixada, quando se destine a iniciacdo e habilitacdo
profissional, em consondncia com as necessidades do mercado de trabalho
local ou regional, a vista de levantamentos periodicamente renovados”
(BRASIL, 1971). Ademais, as habilitacGes profissionais poderiam ser
realizadas em regime de cooperagdo com as empresas (Beltrdo, 2019, p. 92-
93).

Com efeito, observa-se que a LDB de 1971 promoveu uma ruptura na estrutura e
funcionamento do sistema de ensino. Destacam-se, portanto, dois elementos nessa nova

roupagem do ensino secundario preconizada pela lei: a) “a compulsoriedade da formacéo
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profissional, convertendo 0 que era excecdo em regra”; e b) “o forte carater terminalista deste
nivel de ensino, apesar de possibilitar, irrestritamente, a concorréncia ao ensino superior”
(Beltrdo, 2019, p. 93). Nessa direcdo, 0 autor evidencia que toda a estrutura do ensino
secundario se tornaria ensino técnico/profissionalizante. O argumento para tais modificacdes
residiria na superagdo da dualidade do sistema, bem como na ampla demanda do setor produtivo
e comercial por méo de obra especializada.

Beltrdo (2019) esclarece que a despeito da tentativa de superar a dualidade do sistema
educacional, em tese, esta acdo ndo resultou na democratizacdo do 3° grau 0 que,
consequentemente, ndo culminou na diversificagdo social desse segmento. Beltrdo (2019, p. 93-
94) cita como justificativa, fundamentalmente, dois aspectos: “(1) essa iniciativa nao foi
acompanhada por uma politica de expansdo deste nivel de ensino; (2) a habilitacdo profissional
ao final do ensino secundario e a entrada no mercado de trabalho significava, para a maioria, a
saida do sistema, o ‘fim da linha’”. Reforga-se que o projeto de formacdo preconizado pela
LDB de 1971 continuava em articulagdo com o modelo politico e econémico da ditadura

militar. O autor, portanto, complementa:

Como desdobramento da LDB de 1971, pareceres do Conselho Federal de
Educacdo regulamentaram o0s cursos profissionalizantes e ampliaram
consideravelmente o nimero de habilitagbes. Eram mais de 100 formagdes
diferentes, com predominéncia de cursos ligados ou voltados a indUstria.
Desse processo resultou propostas fragmentadas com formages técnicas cada
vez mais especificas. Dentre esses pareceres, 0 n. 45/72 (BRASIL, 1972)
aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo, além de regulamentar as
habitacOes técnicas, visou aprofundar e explicitar o entendimento da categoria
trabalho presente na nova LDB (1971), considerando, segundo o seu
parecerista, que a LDB anterior era “bastante omissa” em relagdo a essa
categoria e que a nova lei representava “profunda modificagcdo nesta
mentalidade”, adotando, agora, como finalidades da educagdo no Brasil: 0
desenvolvimento das potencialidades do educando, a formacéo para o trabalho
e 0 preparo para 0 exercicio consciente da cidadania. Busca justificar que
apesar da nova LDB ter “na insisténcia por uma educacdo mais técnica uma
de suas notas dominantes”, iSs0 ndo significa que a proposta visa romper com
as tradi¢bes educacionais do Brasil, do mesmo modo, sustenta ndo haver
antinomia entre tecnologia e humanismo, formacéo geral e especial presentes
nesta lei (Beltrdo, 2019, p. 94-95).

Nesta perspectiva, Beltrdo (2019) salienta que a dualidade da escola secundéria e seu
caréater de classe ndo sdo produtos eminentemente da escola. N&do sdo, assim, frutos da estrutura
escolar. A dualidade da escola secundaria e seu carater de classe sdo, pois, “resultados do modo
como o0 homem (re)produz materialmente as necessidades humanas. Deste modo, néo seria a
escola, através do seu projeto de formagdo, o espago ou a instituicdo capaz de superar essas

contradi¢des” (Beltrdo, 2019, p. 95). Com efeito, o autor destaca que dentre as possibilidades
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da escola estariam as agOes de enfrentamento viabilizadas na construgdo de projetos contra
hegemonicos.

Beltrdo (2019), ao analisar a promulgacéo e implementacdo do LDB de 1971, e de seus
desdobramentos, conclui que as finalidades expressas na lei ndo foram materializadas a
posteriori, uma vez que se trata de um campo em eminente disputa, no qual outras forgas agem
e estabelecem relacfes de poder no campo politico educacional. Outro ponto destacado na
analise depreendida pelo autor refere-se a superacao da dualidade do sistema de ensino. Fixou-
se um discurso de superacdo dessa dualidade e a formacéo integral da crianca e do adolescente,
contudo, esse intento ndo se materializou. Em tese, esclarece Beltrdo (2019, p. 96), “os filhos
da classe trabalhadora, ou estavam fora da escola, ou inseridos num projeto de escolarizagéo
limitado e fragmentado, com uma formacao precarizada, sobretudo a especializada”. A despeito
dos discursos contrarios, na realidade, a dualidade continuou latente: um projeto de formacéo
escolar para um determinado segmento social, e outro projeto, com perspectivas e

intencionalidades distintas, para outra classe.

A andlise dos determinantes da legislacdo, mais do que o prdprio texto
proclamado, permite compreender a politica educacional e, nesse caso, a
organizagdo, o funcionamento e as finalidades do ensino médio, na
complexidade e na totalidade de relacdes em que eram desenvolvidas, assim
como as contradi¢cBes entre o proclamado e o realizado, os limites e
possibilidades da legislacdo em seu periodo historico, e as tendéncias que
surgem ou ganham forga no processo. [...].

E importante destacar que a promulgacio desta lei, assim como as politicas
educacionais deste periodo ndo devem ser vistas como meros expedientes
administrativos ou politicos, mas como movimentos no ambito legal
instituidos em um contexto social, nesse caso, bastante complicado e
conflituoso, envolvendo interesses de grupos e classes sociais em disputa
(Beltrdo, 2019, p. 97-98).

Em didlogo com Saviani (2011), Beltrdo (2019) salienta que os movimentos contrarios
ao golpe civil-militar de 1964 foram duramente repreendidos pelo governo, o qual agia com
amplo autoritarismo para manter sua hegemonia. Assim, o governo investia, também, no campo
politico ideologico compartilhando um “ideario favoravel a manutengo do sistema politico em
vigor. Dentre outros mecanismos, buscou-se na educagdo formal, atraves da inclusdo de
disciplinas, de orientaces e ideias pedagogicas, da organizacdo escolar, um meio de conformar
os insatisfeitos [...] e criar um sentimento negativo em relagcdo aos ‘subversivos’ (Beltréo,
2019, p. 98). Apesar das tentativas de repreensdo, esclarece o autor, essas agOes nao
possibilitaram a contensdo total das mobilizacdes, as quais foram sendo sistematicamente
formadas na década de 1960 e se sustentaram até a década de 1980. Beltrdo (2019, p. 98-99)
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salienta que as iniciativas do governo ndo foram cabais para reprimir 0os movimentos de
resisténcia “em funcgdo, especialmente, da marginalizacdo do processo politico de varios grupos
da sociedade. Esses movimentos, formados por camadas dos trabalhadores e por dissidentes
das elites, encontravam unidade no reestabelecimento de direitos politicos, cerceados pelo
governo do regime militar”.

Ainda em diadlogo com Saviani, Beltrdo (2019) reforca que a crise politica e educacional
instalada naquele momento histdrico era produto da falta de representatividade da sociedade na
politica, assim, intensificam-se as reivindicacdes por espacos no seio do Estado. Associado a
iss0, 0 Brasil, nos anos finais da década de 1970 e inicio da década de 1980, passava por uma
grave crise econdmica. Com efeito, a situacdo de crise interna se exacerbava em funcdo da
conjuntura critica também no cenario mundial, assim, esclarece o autor, a “diminuigdo da oferta
de petroleo no mercado mundial e 0 consequente aumento dos precos impactaram a economia
brasileira e a economia dos paises capitalistas centrais, que igualmente enfrentavam recessdes”
(Beltréo, 2019, p. 99).

Nessa direcao, Beltrdo (2019, p. 99-100) apresenta o contexto da chamada “transi¢do

democratica”, a qual se configurou na ruptura do regime politico em vigor:

As dificuldades cada vez mais crescentes de se manter o regime politico
pressionaram a ado¢do de mudancas, mesmo que de forma lenta, gradual e
segura, no sentido de se promover a “transi¢do democratica”, iniciada pelo
governo Geisel em 1974, até a instalagdo da “Nova Republica” em 1985
(SAVIANI, 2015). Como ocorrido na ruptura politica de 1964, a mudanca de
regime visava a manutencéo da ordem socioecondmica. A “conciliagdo pelo
alto” que garantiu a transicdo democratica “mediante a qual as elites dirigentes
preservaram seus privilégios adiando para um futuro remoto e indefinido a
realizacdo das aspiragfes populares” (SAVIANI, 2015, p. 165), buscava
preparar 0 “terreno” politico-social para as exigéncias de expansdo e
valorizagdo do capital.

O processo de “transi¢do democratica” serviu para ocultar as diferencas e
interesses dos grupos que lutaram pelo fim do regime militar. Com esse mote,
buscava-se criar o sentimento de gque se conseguiria atingir a democracia sem
conflitos. A “transi¢do democratica” atinge o seu Gltimo estagio rumo ao finis
coronat opus quando realiza as elei¢des indiretas de 1985 (que foi antecedida
de forte mobilizag&o em torno das “Diretas Ja!”’), elegendo a chapa Tancredo
Neves (Presidente) José Sarney (Vice-presidente) e constitui, através de
eleigdo, em 1986, a Assembleia Nacional Constituinte, que viria a promulgar
em 1988 a atual Constituicdo Federal.

Nesta perspectiva, 0 novo texto constitucional representou um importante marco no
campo politico educacional. As discussdes em torno da direcdo da educacdo tiveram uma
conotacgao popular, uma vez que destaca-se, nesse contexto, o papel exercido pela Associagéo

Nacional de Educacdo (ANDE) que, dentre outras questdes, organizou as Conferéncias
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Nacionais de Educacdo e mobilizou professores, estudantes, parlamentares, académicos e
representantes de diferentes seguimentos da sociedade nas discussdes de suas diretrizes. Assim,
essa “mobilizagdo teve como resultado a criacdo do ‘Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica’, formado por um conjunto de entidades ligadas a educacdo, que atuou mais diretamente
nas audiéncias e debates organizados pelas comissdes da Assembleia Constituinte” (Beltréo,
2019, p. 100-101). O autor explicita, também, que a despeito das pressdes exercidas pelo férum,
parte de suas reivindicacdes ndo foram atendidas. O que reitera, novamente, a correlacdo de
forcas, com projetos de sociedade antagonicos, presente no debate politico educacional, o qual
direciona a educacao escolar publica no pais.

Convém destacar, como assevera Beltrdo (2019), que no novo texto constitucional ha
avancos consideraveis, a saber: a gestdo democratica e a gratuidade de toda a educacao publica.
Embora estes sejam aspectos necessarios para 0 campo, 0 ensino médio mantém-se como uma
etapa ainda fragilizada, uma vez que permanece como ndo obrigatorio, assim, “[p]revé-se
apenas a progressiva extensdo da sua obrigatoriedade, desobrigando, deste modo, o Estado a
garantir 0 acesso e permanéncia no Ultimo estagio da educacao basica” (Beltrdo, 2019, p. 101).

Na sequéncia do debate, como recurso para superacdo da crise da divida externa e a
recessdo econdmica, ora expressos, Beltrdo (2019) preconiza acerca da articulagcdo entre os
paises em desenvolvimento e os organismos internacionais (BM e o FMI), e como estes,
enquanto condicdo para ceder os empréstimos necessarios, direcionaram a educacdo escolar

publica em funcéo de interesses eminentemente capitalistas®?.

[...] varios governos dos paises subdesenvolvidos, em especial 0s
Latinoamericanos [como o Brasil], recorreram aos organismos transnacionais,
dentre eles 0 BM e o FMI, para contracdo de novos empréstimos. Como
condicdo para o auxilio solicitado, esses organismos passam a exigir
mudancas na organizacdo dos Estados Nacionais contratantes (redugdo do

32 “Cabe destacar que, nas décadas de 1970 e 1980, a teoria do capital humano para a educagio estava em plena
expansao (FRIGOTTO, 2010a). Também é importante esclarecer que os principios educacionais presentes nas
orientacOes dos organismos transnacionais partem de pressupostos comuns e comp8em 0 mesmo campo teorico
da teoria do capital humano. Portanto, o movimento de mundializagdo da educacdo se estrutura e age para
disseminar o ideario pedagégico presente na teoria do capital humano para a educacdo. A teoria do capital
humano, enquanto teoria do desenvolvimento, concebe a educacdo como potenciadora de trabalho e, por
extensdo, da renda; enquanto teoria da educagdo, reduz a pratica educativa a uma questdo técnica, a uma
tecnologia da educacdo, que visa ajustar a educagdo aos requisitos de ocupacdo no mercado de trabalho
(FRIGOTTO, 2010a). Segundo Frigotto (2010a, p. 150), “[...] a teoria do capital humano é produzida e utilizada
como mecanismo para salvaguardar os interesses do capital monopolista [...]”. Nesse sentido, sua formulagao
atende a interesses que confluem para a manutencdo da acumulagdo, concentracao e centralizagdo do capital, e
responde a demandas impostas pelo estagio de desenvolvimento do capitalismo nesse periodo, ndo sendo “uma
‘invenc¢do da mente humana’, mas um produto historico determinado, decorrente da evolugdo das relagdes sociais
capitalista” (idem, p. 83). A educacdo escolar enquanto uma mediagdo necessaria e produtiva para a manutengdo
das relagbes capitalistas de produgdo, seria organizada e alimentada por um ideéario capaz de superar a
ineficiéncia da escola, concebendo a educacdo como um investimento em capital humano” (Beltrdo, 2019, p.
102-103).
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Estado, privatizagdes, etc.), reorganizacdo na economia local — integrando-a
aos novos padrdes estabelecidos (producdo flexivel), e mudancgas nas politicas
publicas para a educacao, que passariam a respeitar as orientacfes produzidas
por esses 0rganismos e seus parceiros.

Na politica do FMI e do BM, a educagdo é vista como um elemento de
combate a pobreza, pelo incremento individual de capital humano. Ou seja, ao
estar se qualificando, o pobre estard aumentando sua possibilidade de se
empregar, além disso, o conhecimento contribuird na sua qualidade de vida,
a0 passo que estard adquirindo conhecimentos, por exemplo, sobre higiene e
salde, o que contribuiria para o desenvolvimento do seu pais. Grosso modo,
a proposta educacional defendida por esses organismos tem sua centralidade
na formacdo para a empregabilidade (Beltrdo, 2019, p. 101).

O autor explicita que desde sua génese e desenvolvimento, o ensino médio esteve sujeito
aos interesses econdmicos na educacdo. A centralidade do ensino médio, historicamente,
encontrou-se afastada dos sujeitos que acessam este nivel de ensino por meio da educacédo
publica, logo, a classe trabalhadora. O capital, portanto, exerce uma severa ofensiva no sentido
de legitimar seus interesses sobre a educagéo dos trabalhadores. Evidencia-se, historicamente,
um sistema de ensino dual, “marcado pela seletividade, resultando, quase sempre, em uma
formacdo para os membros da classe trabalhadora distinta daqueles pertencentes as classes
dominantes, tanto no aspecto quantitativo (anos de formacdo), quanto no que se refere a
qualidade (acesso a ciéncia)” (Beltrdo, 2019, p. 103). E nesse contexto e sobre a base legal da
nova Constituicdo Federal que o autor reflete acerca da nova LDB, promulgada em 1996, a qual
acompanhou as reformas do Estado brasileiro realizadas durante a década de 1990.

Nesta perspectiva, Beltrdo (2019, p. 104-105) explicita que no processo de
redemocratizacdo do pais, Fernando Collor de Mello (1990-1992) assume a presidéncia da
republica. Collor, apoiado pela classe dominante, “‘se comprometeu com pautas que concorriam
para a inser¢do subordinada do Brasil a nova (des)ordem mundial dentro da chamada
globalizacdo, ou de modo mais preciso, sua insercdo no movimento de mundializa¢do do
capital” (Frigotto, 2006, p. 15). No delineamento deste cenario, “o neoliberalismo justificava,
sustentava e legitimava, assim como nos dias atuais, esse reordenamento mundial” (Beltréo,

2019, p. 105). Com efeito, no tocante ao ideario neoliberal, Beltrdo (2019, p. 105) esclarece:

A partir do resgate de principios do liberalismo classico, como a liberdade
individual e o livre mercado, o neoliberalismo reforga o individualismo,
reivindica a minimalizacdo do estado e a fungdo do mercado enquanto
regulador natural da producdo (Melo, 2004).

O conjunto de ideias e diretrizes sociopolitico-econémico-culturais
identificados com o neoliberalismo e alinhados com o novo padrdo de
desenvolvimento e divisdo internacional do trabalho (NEVES, 2000), nessa
época ja bastante difundidos no mundo, adentram o territério nacional e
conquistam a hegemonia do ideéario politico-econémico brasileiro (SAVIANI,
2011). Esse periodo (1980-1990) também foi marcado pela reestruturagdo
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produtiva nas principais economias do mundo, impulsionada por saltos
tecnolégicos, “onde a automacao, a robdtica e a microeletrénica invadiram o
universo fabril, inserindo-se e desenvolvendo-se nas relacdes de trabalho e
producéo do capital” (ANTUNES, 2015, p. 33). O Toyotismo®, como ficou
conhecido esse novo modelo, passou a mesclar-se ou substituir o padréo
anteriormente hegemdnico, o fordismo (ANTUNES, 2015). Por sua vez,
formas mais desregulamentadas de trabalho, a redugéo de trabalhadores
estaveis e empregados formais, e 0 aumento de trabalhadores terceirizados s&o
tendéncias que emergiram desse processo (ANTUNES; ALVES, 2004) [...]
(Beltréo, 2019, p. 105).

Nesta perspectiva, convém destacar que o neoliberalismo é um sistema ideoldgico e
politico de dominacéo do capital “que utiliza politicas sociais e econdmicas como medida para
atingir seus prop6sitos” (Noma; Czernisz, 2010). Muito embora tal doutrina tenha “[...] surgido
no final dos anos de 1930, ganha forca a partir de 1970 com a crise estrutural do capitalismo e
sua implantagdo trouxe impactos violentos no mundo social e do trabalho” e, ainda, com fortes
desdobramentos no ambito educacional (Mazzini, 2017, p. 71). Assim, tomemaos a temaética do

neoliberalismo mais articulada, a seguir.

3.4 INTERFACES DO NEOLIBERALISMO E SEUS DESDOBRAMENTOS NAS
POLITICAS EDUCACIONAIS

33 Cabe o destaque que na histéria do processo produtivo capitalista, o sistema fordista de producio entra em crise
e é substituido por outro, o toyotismo. Assim, desenvolvido por Taiichi Ohno, engenheiro da empresa japonesa
Toyota, com o proposito de enfrentar a crise econdmica do pais instalada no contexto do final da Segunda Guerra
Mundial, o toyotismo modificou 0 método de organizacao do trabalho dentro da empresa por intermédio de uma
perspectiva flexivel e engendrou uma sutil, porém intensa e sofisticada manipulagcdo da subjetividade do
trabalhador. A partir de 1970, com a decadéncia e crise estrutural do sistema capitalista, profundas transformagdes
ocorreram e impulsionaram o capital a reorganizar suas bases no plano econémico visando a sua retomada no
processo de acumulacdo (Mazzini, 2017). O toyotismo, portanto, refere um sistema/modelo de producéo industrial
— originariamente japonés — que se utiliza de técnicas para otimiza¢do da méo de obra, maximizando o potencial
do trabalhador. Os sistemas anteriores, taylorismo e fordismo, trabalham com a producdo em massa,
diferentemente do toyotismo que opta por ter uma producdo diversificada e em pequenos lotes, conforme a
demanda do mercado. Diante da crise do fordismo, as empresas capitalistas vdo buscar, na incorporagdo de
algumas caracteristicas do modelo japonés, saidas para a queda do nivel de produtividade e acumulacdo, essas
saidas terdo como consequéncia um profundo processo de flexibilizagdo do mundo do trabalho. O toyotismo foi
uma resposta do capital a fim de reverter a crise que se instalou no sistema a partir de 1970, quando o crescimento
econdmico refreou gerando instabilidade no mercado e a urgente necessidade das empresas em acirrar a
concorréncia em niveis internacionais. A conjuntura macroeconémica, naquele periodo, apontava déficits
comerciais, recessdes, queda da produtividade e consequente desemprego que, por sua vez, pressionava para baixo
o0s niveis salariais. Com este novo contexto emergente, 0 modelo taylorista-fordista, caracterizado pela producéao
em larga escala e de forma padronizada, tornou-se obsoleto, pois a nova ordem, sob a égide da concorréncia,
demandava, para sobreviver, a producdo personalizada (conforme as diretrizes do mercado) e com maior qualidade
do processo produtivo e do produto final, envolvendo desde a superioridade da matéria-prima, os baixos custos,
até a rapidez na entrega de seu destino final, nas méos dos consumidores (Pinto, 2007). O toyotismo emerge como
nova organizacdo do trabalho, cujo pressuposto foi o envolvimento do trabalhador mediante o apelo aos seus
aspectos psicologicos. Sob essa conotagéo, o toyotismo se apresentou como um poderoso e altamente cruel sistema
de organizagdo do trabalho sob o capital. Sua filosofia, pois, consiste em apelar a subjetividade dos trabalhadores
e trabalhadoras com o intuito de aumentar a produtividade e, sobretudo, de manter a dominacéo da forca de
trabalho sob o controle do capital (Mazzini, 2017).
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Mazzini (2017) preconiza que, a partir da década de 1990, dos governos de Fernando
Collor de Mello (1990-1992), Itamar Franco (1992-1994) e, sobretudo, Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002), adentramos em um periodo que corresponde a propagacdo do
neoliberalismo no Brasil, assim como nos paises da América Latina.

Nessa dire¢cdo, Mazzini (2017, p. 71-72) estabelece que o sistema neoliberal

[..] juntamente com a disseminacdo dos grandes monopolios, a
financeirizacdo do capital, o padrdo toyotista de producdo e a globalizacdo
caracterizaram um conjunto de transformac@es ocorridas no regime capitalista
como resposta a crise estrutural que se instalou nos paises de capitalismo
central a partir de 1970, levando o sistema a um novo estigio de
desenvolvimento caracterizado pelo capital financeiro mundializado [...].

A autora sinaliza, ainda, que o neoliberalismo tem como premissa a defesa do “mercado
como regulador do mundo do trabalho e do capital, e apregoa a instalacdo de um Estado
minimo, com o corte de gastos em politicas sociais, em despesas previdenciarias e o fim da

protecdo aos trabalhadores”. Barros (2020, p. 146), por seu turno, estabelece que

Ao transformar o capitalismo, o neoliberalismo transformou profundamente
as sociedades. Nesse sentido, como nos apontam Dardot e Laval (2016), o
neoliberalismo nédo é apenas uma ideologia ou um tipo de politica econémica.
E um sistema normativo que ampliou sua influéncia a0 mundo inteiro,
estendendo a logica do capital a todas as relacdes sociais e a todas as esferas
da existéncia humana. Os autores de “A nova razdo do mundo” (2016) ainda
chamam atencdo para o fato de que além das consequéncias politicas,
econdmicas e sociais, ndo podemos ignorar as mutacles subjetivas
provocadas pelo neoliberalismo. Essas transformacdes podem ser visualizadas
em um crescente egoismo social, que nega as formas de solidariedade e
redistribuicdo, e que é capaz de desembocar em movimentos reacionarios e ou
até mesmo neofascista.

Contribuindo com o debate acerca da perspectiva neoliberal, Piovezan (2017) faz um
predmbulo histérico explicitando as interfaces do neoliberalismo e aponta as principais medidas

adotadas por um governo ou Estado neoliberal. Tomemos, assim, as palavras da autora:

A teoria do neoliberalismo surgiu em 1944 entre um grupo de intelectuais que
contestavam as intervengfes econdmicas e 0s compromissos com as politicas
sociais assumidas pelos Estados. O plano New Deal, realizado pelo presidente
Franklin Delano Roosevelt, nos Estados Unidos, foi um dos programas
criticados pelos adeptos do pensamento neoliberal.

Entre os criticos do Estado provedor, as personalidades mais conhecidas
foram Milton Friedman e Friedrich Hayek, sendo o Gltimo considerado o pai
do neoliberalismo. Em O caminho da serviddo (1944), Hayek expds os
pensamentos compartilhados entre ele e os integrantes de um grupo, que se
reunia em Mont Pelerin, na Suica, para debater 0s novos rumos da economia
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mundial. Apesar do empenho de Hayek para a divulgagéo das suas ideias no
periodo p6s Segunda Guerra Mundial, o pensamento politico e econémico
predominante nos paises de economias centrais defendia um Estado
desenvolvimentista, interventor no controle da economia, provedor de
politicas sociais e que negociasse com a classe trabalhadora as politicas
trabalhistas e salariais.

Porém, ap6s os 30 anos da era de ouro do capitalismo e a exploséo da crise
de 1970, os dirigentes das economias centrais defendiam que era necessario
buscar novas opcdes para reagir contra os efeitos econémicos que a era
keynesiana provocou. Foi nesse momento que o pensamento neoliberal
tornou-se a alternativa para desonerar 0 peso que os Estados haviam adquirido
com as politicas sociais de Bem-estar Social e com as limitacGes de uma
economia rigida (Piovezan, 2017, p. 35-36, grifos da autora).

Com efeito, a autora salienta que embora as politicas neoliberais tenham tido seus
primeiros ensaios no Chile, durante a ditadura de Augusto Pinochet, 0 marco emblemaético de
sua implementacdo foram as acGes de Margareth Thatcher, na Inglaterra, no inicio da década
de 1980. As principais medidas adotadas por um governo neoliberal sdo inspiradas nas acoes
do governo Thatcher®* — a “Dama de ferro” (Piovezan, 2017).

No Brasil, sinaliza a autora, apesar das politicas neoliberais terem sido expandidas,
sobretudo nos anos de 1990, o ideario neoliberal teve seus primeiros mecanismos no periodo
relativo a ditadura militar. Os dirigentes ligados ao regime agiam inicialmente com o intento de
desestabilizar as leis trabalhistas vigentes naquele periodo. Nessa conjuntura, Capelas, Huertas
Neto e Marques (2010) ressaltam que romper certos direitos conquistados pela classe
trabalhadora era fundamental para tornar o pais mais competitivo e atrativo para os investidores
nacionais e estrangeiros. Logo, em 1965, na primeira acdo dos militares, “[...] foi estabelecida
uma politica salarial centralizada, na qual o Estado definia, mediante uma férmula, o reajuste
salarial anual dos trabalhadores. Na pratica essa politica salarial implicou reducdo dos salarios
reais” (Capelas; Huertas Neto; Marques, 2010, p. 221).

Além disso, em 1966, outras medidas implementadas pelos militares, referentes as leis
trabalhistas, foram “[...] a introducdo do Fundo de Garantia por Tempo de Servico (FGTS - Lei
n°5.107/66), em substituicdo a garantia de estabilidade no emprego apds dez anos de trabalho,
e a aprovacao da lei que regulamentava o contrato temporario de trabalho” (Capelas; Huertas

Neto; Marques, 2010, p. 221). Portanto, as a¢des praticadas pelos dirigentes do regime militar

34 «Os governos Thatcher contrairam a emissdo monetaria, elevaram as taxas de juros, baixaram drasticamente os
impostos sobre os rendimentos altos, aboliram controles sobre os fluxos financeiros, criaram niveis de
desemprego massivos, aplastaram greves, impuseram uma nova legislagdo anti-sindical e cortaram gastos
sociais. E, finalmente, - esta foi uma medida surpreendentemente tardia -, se langaram num amplo programa de
privatizacdo, comecando por habitacdo publica e passando em seguida a inddstrias basicas como 0 ago, a
eletricidade, o petréleo, 0 gas e a dgua. Esse pacote de medidas é o mais sistematico e ambicioso de todas as
experiéncias neoliberais em paises de capitalismo avangado” (Anderson, 2000, p. 12).
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fragilizavam os direitos trabalhistas concernentes a diversos aspectos, quais sejam: reducédo
salarial, regulamentacdo da contratagcdo temporaria, flexibilizacdo etc. Essas medidas marcaram
0 inicio dos processos de precarizacdo do trabalho no Brasil e contribuiram para o
enfraguecimento das lutas da classe trabalhadora, tornando-a mais “vulneravel aos interesses
do capital, em especial, das grandes multinacionais que foram se instalando no pais” (Piovezan,
2017, p. 37).

Na década de 1990, com a vitdria de Fernando Collor de Mello, as politicas neoliberais
foram se implementando no Brasil com o objetivo de realinhar a politica econémica, com o
proposito de tentar compensar a estagnacdo e a crise (Piovezan, 2017). Nessa conjuntura
politica, Piovezan (2017, p. 37), em didlogo com Marques (2010), preconiza que em 1989,

[...] um ano anterior a posse de Collor, foi firmado nos Estados Unidos um
acordo denominado Consenso de Washington que reuniu diversos paises de
capitalismo central, semiperiférico e periférico, a fim de determinar quais
seriam 0s novos rumos financeiros internacionais apds a crise dos anos de
1970. Assim, o Brasil como signatério desse acordo, implementou as medidas
estabelecidas pela cartilha do Consenso, sendo elas: a redugdo de gastos
publicos; a disciplina fiscal; privatizaces, abertura da economia; reforma
tributaria; desregulamentacao trabalhista etc.

Corroborando o exposto, Nosaki e Andrade (2011, p. 63) refletem que, enquanto o
neoliberalismo defende um Estado minimo na economia, propde um “Estado maximo na
politica, 0 que torna a educacdo um campo fecundo de manifestacGes e teses neoliberais”. 1ss0,
portanto, tem sido evidenciado nas instituicdes de ensino dos paises signatarios do ideario
neoliberal. Assim, Mazzini (2017) ressalta que, com o neoliberalismo, amplas reformas
educacionais propostas e inspiradas por organismos internacionais foram realizadas na América

Latina. Nos dizeres da autora:

Podemos citar as principais para o periodo e seus respectivos organismos
fomentadores: Relatério Educacgdo e Conhecimento de 1992, elaborado pela
CEPAL/UNESCO; Relatério Prioridades e Estratégias para Educacdo de
1995, elaborado pelo Banco Mundial; Relatorio Cueller de 1997, elaborado
pela Comissédo Mundial de Cultura e Desenvolvimento para UNESCO,; Pilares
da Educacdo para o século XXI de 1998, elaborado pela UNESCO; Relatério
Delors de 1999, elaborado pela Comissao Internacional sobre Educacao para
0 século XXI para UNESCO e, a nivel local, o Plano Nacional de Educacéo,
aprovado em 2001.

Os ideéarios neoliberais, na década de 1990, veiculam a ideia de que a
educacdo, formando seus estudantes para atuar no mercado de trabalho
garante, a0 mesmo tempo, a promocdo da equidade social através da
mobilidade destes estudantes nas classes sociais e o desenvolvimento
econdmico do pais de modo a inseri-los no mundo globalizado com
competitividade (Mazzini, 2017, p. 72).
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Com efeito, para que tal intento fosse possivel, de acordo com o ideério neoliberal, seria
necessario que o sistema educacional brasileiro passasse por reformas que garantissem a oferta
de uma educacdo basica de qualidade para criangas, jovens e adultos, erradicando o
analfabetismo no pais e no mundo. Esse foi o discurso apregoado na Conferéncia Mundial de
Educacédo para Todos, em Jomtien, Tailandia, ocorrido entre os dias 5 a 9 de margo de 1990.
Neste evento, “o Brasil se comprometeu no decurso de dez anos, portanto em 2000, alcangar
tal meta, posto que pertencia ao grupo dos nove paises com maior taxa de analfabetismo do
mundo” (Mazzini, 2017, p. 73). Além disso, outro aspecto de cunho ideol6gico a considerar
que ensejou a necessidade de reformas no ensino do pais se referia, conforme a autora, “a baixa
competitividade do mercado interno frente ao cenario internacional e o consequente atraso
econémico, uma vez que ndo dispunhamos de méo de obra formada adequadamente” (Mazzini,

2017, p. 73). Discursos a parte, a autora nos alerta sobre a necessidade de investigar

[...] os elementos historico-sociais que levaram a implementacéo de reformas
educacionais neoliberais no pais. Assim, “um ponto de partida para a analise
das mudancas no campo da educacdo seria a mudancga do modelo de formacéo
do trabalhador requerido pelo capital” passando do modelo que atende ao
padrdo taylorista /fordista aquele que contempla as exigéncias da
reestruturacdo produtiva, do modo de producdo toyotista, o qual requer um
novo tipo de trabalhador, capaz de executar tarefas coletivamente e de cunho
gerencial (NOZAKI; ANDRADE, 2011, p. 64). Ou seja, 0 novo estagio de
desenvolvimento do capital com a reconfiguracdo da estrutura econémica e o
avanco da informatizacédo levou a transformag6es no modelo de mercado e,
consequentemente, no perfil da mdo de obra empregada. Essa dindmica
necessita de um trabalhador adaptavel as mudancas, as novas exigéncias, aos
novos conhecimentos a fim de que possa, constantemente, se encaixar a este
novo mercado e suprir sua demanda. [...]. Assim, a década neoliberal
impregnou no sistema educacional brasileiro inimeros e extensos programas,
leis, projetos, decretos, procedimentos, etc. todos alinhados as orientagdes dos
relatorios emitidos pelos organismos internacionais [...] (Mazzini, 2017, p.
73).

Em tese, 0 quadro observado é de uma educagdo escolar subsumida ao mercado. Em
outras palavras, o mercado define a direcéo da educacao escolar destinada a classe trabalhadora.
Ademais, Piovezan (2017) argumenta sobre 0s pressupostos neoliberais no ambito educacional
brasileiro. Assim, a autora salienta que ao longo dos dois mandatos do presidente Fernando
Henrique Cardoso, sob uma égide neoliberal ainda mais latente, “além das reformas
econdmicas, produtivas e trabalhistas [,] foi realizada, também, a reforma administrativa do
Estado. Os reformadores do Estado brasileiro buscaram instituir um Estado minimo,
descentralizado, menos burocratico e eficiente” (Piovezan, 2017, p. 49-50). Para afirmar, ent&o,

“o novo modelo de organizacdo do Estado foi proposta a reestruturacdo da sua geréncia
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administrativa a partir do Plano Diretor da Reforma Administrativa do Estado, idealizada pelo
Ministro da Administracdo e Reforma do Estado, Luiz Carlos Bresser Pereira” (Piovezan, 2017,
p. 49-50). Nesta perspectiva, “as propostas de reforma do Ministro Bresser Pereira foram
fundamentais para o rearranjo administrativo do Estado o qual influenciou, por exemplo, o
surgimento de novas politicas educacionais desenvolvidas no governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso” (Piovezan, 2017, p. 49-50, grifos da autora).

Piovezan (2017) reitera que além da reforma do Estado, outra influéncia na elaboracao

das politicas educacionais trata-se das

[...] recomendagdes do Banco Internacional para Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD) ou Banco Mundial. De acordo com este 6rgdo,
paises em desenvolvimento, como o Brasil, necessitavam administrar a
pobreza das populagdes em situagdes de riscos e vulneraveis. Logo, era
preciso oferecer as condi¢fes minimas de sobrevivéncia para esses individuos,
fornecendo servigos sociais basicos, tais como, satde priméria, planejamento
familiar, nutricéo e, principalmente, educacéo basica para o desenvolvimento
do capital humano de jovens e criangas. A orientacdo dos técnicos do BIRD
para a formulacdo das politicas de educacdo puUblica nos paises em
desenvolvimento, as quais foram adotadas no Brasil, visavam: a politica de
avaliagdo do sistema educacional; inducdo de politicas voltadas para a
racionalizacdo dos custos; exploracdo de novas formas de financiamento e
vinculos com institui¢des privadas; estreitamento do vinculo entre educacéo e
trabalho; reformas curriculares e nos planos de estudos; revisao dos processos
de promocgéo de alunos; definicdo de prioridades baseadas nos critérios de
racionalidade, qualidade, competitividade; produtividade e eficiéncia;
capacitacdo de professores em servico; contencdo salarial dos docentes;
convocagao dos pais e da comunidade nos assuntos escolares; reconceituagao
das necessidades basicas de aprendizagem; flexibilizacdo do contrato de
trabalho docente; incentivo ao uso de material didatico, etc. (CORAGGIO,
2007) [...] (Piovezan, 2017, p. 50-51).

Piovezan (2017, p. 51) alerta que no tocante as orientacOes para o trabalho docente, “os
técnicos do Banco Mundial foram displicentes ao tratar sobre questdes que envolvem
diretamente o trabalho do professor, entre elas, a jornada de trabalho e os salarios”. Outras
determinantes, sinaliza a autora, como a “formagao do professor e a quantidade de alunos por
turma foram negligenciados, uma vez que a orientacdo primordial do BIRD era a eficiéncia e
reducdo dos gastos destinados a educacdo, sendo caracterizado como menos 0Oneroso, por
exemplo, a formacdo do docente em servico e salas de aulas com uma quantidade elevada de
alunos” (Piovezan, 2017, p. 51). Com efeito, a autora reflete que “além de minimizar os
problemas com a formacao ou mesmo aqueles relacionados com o trabalho docente, os técnicos
do Banco Mundial criaram, ainda, uma imagem negativa e parcial para a sociedade sobre o

perfil dos professores” (Piovezan, 2017, p. 51). Revelando, assim, o cardter eminentemente
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capitalista desses 0rgdos internacionais. Nesta perspectiva, Derisso e Duarte (2017, p. 1171-
1172) estabelecem que

[...] a Escola ganhou uma nova caracterizacéo e ficou, em certa medida, refém
de intervencdes, sobretudo dos organismos internacionais — Banco Mundial e
FMI® — que impdem condicdes pautadas no principio empresarial da
eficiéncia e qualidade para a liberacdo de financiamentos para a educacao dos
paises “em desenvolvimento”. Na visdo destes organismos internacionais o
processo de expansdo da escola ndo acompanhou a qualidade do servigo
prestado e isto teria ocorrido pela incompeténcia dos profissionais [...].

As instituicOes financeiras internacionais, notadamente o Banco Mundial,
norteiam suas “orientagdes” pela légica do mercado, abordando a questdo
educacional num sentido estritamente pragmatico, ou seja, o de produzir
resultados quantificaveis, propondo solugBes eminentemente técnico-
racionais [...]

A reforma do Estado visa atender as necessidades do mercado internacional
globalizado. O foco principal da orientacdo dos organismos multilaterais, que
no caso da educagdo brasileira diz mais respeito ao Banco Mundial que é quem
financia projetos, € a desoneragdo do Estado, apontando para a necessidade de
estabelecerem novas fungdes no sentido de reduzir os gastos publicos e de
possibilitar o ingresso gradual da iniciativa privada nas atividades até entdo
de competéncia estatal, para tanto as privatizacoes e as PPP*¢, A ideia é que o
Estado se desobrigue de manter servigos basicos para a populagéo e que atue
somente em areas tidas, pelo neoliberalismo, como elementares.

Evidencia-se, assim, que a educacdo brasileira tem sido influenciada pelas novas
tendéncias da reforma administrativa do Estado, visando a uma administragdo gerencial da
escola que enfoca a eficacia e eficiéncia dos gastos publicos e, ainda, conforme as tendéncias

educacionais internacionais. Beltrdo (2019, p. 106) reitera:

[...] passa-se a trabalhar para integrar o Brasil e sua economia ao mundo,
rompendo as barreiras que impediam o processo de mundializacao. Para tanto,
seria necessario modernizar as leis, oferecendo uma nova regulamentacéo.
Com essa finalidade, implementa-se no Brasil uma série de medidas
inspiradas nas politicas que foram aplicadas, durante a década de 1980, na
Inglaterra e nos Estados Unidos, pelos governos Thatcher e Reagan,
respectivamente, e “sugeridas” pelo Fundo Monetério Internacional (FMI), as
quais promoveram a liberalizagdo (dos capitais), a privatizacdo, a
desregulamentacdo e o desmantelamento de conquistas sociais (CHESNAIS,
1996).

Segundo Montoro (2014), essas sdo medidas que compdem o nucleo duro da
politica de ajustes empreendida nas Gltimas décadas do século XX em
diferentes locais do mundo. Constituem-se em uma verdadeira contrarreforma
impulsionada pela propria crise do capitalismo.

Beltrdo (2019, p. 107-108) ratifica, ainda, que Bresser-Pereira, ministro nos governos

FHC, passou a ser “considerado como o mentor das reformas realizadas nesse periodo,

35 Fundo Monetério Internacional.
36 Parcerias Publico-Privadas.
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principalmente a reforma administrativa/reforma do estado”. Com efeito, as mudancas
advindas dessa reforma administrativa representaram uma intensa dominagdo da classe

burguesa sobre a trabalhadora. Destarte,

[...] as mudancas observadas no ultimo século indicam para a manutencéo da
desigualdade e para a instituicdo de mecanismos que impedem mudancas
estruturais em nossa sociedade. Nesse sentido, as alteracdes defendidas por
Bresser-Pereira, em certa medida, associam-se a esse nucleo, visto que
favorecem a espoliacdo da classe trabalhadora, a dominagdo da classe
burguesa e a subordinagéo do Estado brasileiro ao imperialismo. [...].

Em linhas gerais, as reformas promoveram a delimitacdo das fungdes do
Estado, reduzindo seu tamanho, mormente em relacdo ao ndmero de
trabalhadores, através de programas de privatizacdo, terceirizacdo e
publicizac&o (publico ndo-estatal). Em outras palavras, houve uma redefinigdo
do papel do Estado, que passou a delegar ou conceder ao setor privado e ao
setor publico ndo-estatal atividades que até entdo lhe eram especificas
(BRESSER-PEREIRA, 1997). Em relacéo a logica administrativa, pretendia-
se instalar uma administracdo gerencial (BRESSER-PEREIRA, 2001) [...]
(Beltrdo, 2019, p. 107-108).

A despeito do discurso do ministro, o qual sinalizava protecdo de direitos e
desenvolvimento econdmico, em tese, o que ficou evidente, fatalmente, foi 0 desmoronamento
“de servigos publicos e de direitos trabalhistas, altas taxas de desemprego, crescimento
inexpressivo e queda constante do rendimento médio real dos assalariados” (Beltrdo, 2019, p.
108).

No tocante ao &mbito educacional, embora houvesse debates travados por educadores e
propostas de cunho popular para a nova LDB, estes ndo eram compativeis com a politica
neoliberal em curso. Por conseguinte, foram desconsiderados no processo de materializacao da
nova Lei. Ao desconsiderar os debates populares, o governo FHC articulou um novo projeto,
conhecido como Substitutivo Darcy Ribeiro, o qual, posteriormente, seria aprovado e
transformado na nova LDB. A LDB de 1996, portanto, traz consigo uma forte marca neoliberal.

Nessa direcdo, Beltrdo (2019, p. 109-110) preconiza:

Do ponto de vista institucional, a educagéo, de direito subjetivo e de todos,
passa a ser encarada como servico, cada vez mais delegado a iniciativa privada
e a entidades ndo-governamentais (FRIGOTTO, 2006). Com forte influéncia
dos organismos transnacionais (BM, FMI, Unesco), o governo brasileiro
(FHC) avanca na reforma educacional ao publicar os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) e adotar instrumentos de controle, como as avaliacdes
externas, induzindo as redes a implementarem novas bases didatico-
pedagogica-administrativas (SAVIANI, 2011). Segundo Kuenzer (2003), o
conceito de competéncia assume papel central nas politicas publicas
formuladas a partir da LDB de 1996. Com isso, passa-se a privilegiar o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, em detrimento da aquisic¢do
de conhecimentos.
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Verifica-se um deslocamento do conceito de qualificagdo para o conceito de
competéncias. Tanto a formacéo inicial quanto a formacéo continua visam a
preparacdo ndo para o exercicio de uma especialidade, mas para a reconversao
permanentemente, de modo que seja possivel o sujeito passar maleavelmente
de uma especialidade a outra (RAMOS, 2006), imprimindo assim, na
educacdo, a categoria flexibilidade. Segundo Saviani (2011, p. 437), “o
empenho em introduzir a pedagogia das competéncias nas escolas e nas
empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos como
trabalhadores e como cidaddos, ao tipo de sociedade decorrente da
reorganizagdo do processo produtivo”, dotando o0s sujeitos de
comportamentos flexiveis e competéncias que favore¢cam a conquista de um
posto de trabalho, melhorando suas condi¢bes de empregabilidade. Para a
maioria da classe trabalhadora, restard uma formacao para a empregabilidade,
reforgando a tendéncia unilateral da escola burguesa.

Depreende-se, entdo, que as politicas publicas de educacdo, notadamente neoliberais,
visam a submeter os objetivos da escola aos objetivos das empresas, tornando,
consequentemente, a aprendizagem dos estudantes intimamente sujeita as determinagdes do
mercado de trabalho. Essa sujeicéo fica mais latente/intensa no ensino médio que, nesse prisma,
reflete Beltrdo (2019, p. 110),

[...] é instado a contribuir na aprendizagem de competéncias gerais, para a
formacao de sujeitos capazes de fazer boas escolhas e assimilar mudangas. Por
ser a Ultima etapa da educacdo basica, antecedendo a formacao stricto sensu,
é no ensino médio onde esse idedrio, expresso na pedagogia das competéncias
para a empregabilidade, tem a maior penetracao [...].

A LDB de 1996, sublinha o autor, garante a presenca do ensino médio na educacgéo
béasica brasileira, caracterizando-o como etapa final do ensino basico. Embora essa garantia
legal seja um avanco consideravel, “o fato de ndo prever sua obrigatoriedade e gratuidade
representou um dos maiores problemas na nova LDB. Nesse caso, 0 Estado estaria desobrigado
de ofertar a todos este nivel de ensino, o que seria feito apenas de maneira progressiva” (Beltréo,
2019, p. 111). Contudo, essa situagdo seria revertida, ou seja, 0 ensino médio viria a se tornar
etapa obrigatéria e de oferta gratuita nos governos posteriores, filiados ao Partido dos
Trabalhadores (PT).

Beltrdo (2019) preconiza, na sequéncia histdrica que, a partir de 2003, o Brasil passa a
ser governado por presidentes filiados ao Partido dos Trabalhadores (PT) — os quais, Luiz
Indcio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-2016). Assim, o Partido dos
Trabalhadores,

[...] tem sua origem no movimento sindical e popular. Em seu manifesto de
fundacdo propde chegar ao governo para realizar uma politica democratica,
do ponto de vista dos trabalhadores, tanto no plano econémico quanto no
plano social. O PT entdo chega ao poder com forte apoio de movimentos
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sociais e sindicatos, e com o desafio de enfrentar a brutal desigualdade social
brasileira. Se durante os governos do PT observou-se o aumento real do salario
minimo, a ampliacdo de programas sociais, a expansdo e interiorizacdo da rede
publica federal de ensino superior, a ampliacdo da rede de escolas/institutos
federais de educacdo, ciéncia e tecnologia (IFET), a aprovacao do modelo de
partilha na extracdo do petrdleo do pré-sal , as expectativas geradas com a
ascensdo do Partido dos Trabalhadores & Presidéncia da Republica, mais
especificamente em relacdo as reformas de base (agraria, politica, judiciaria,
tributaria, etc.), ndo se confirmaram. Contrariando parte significativa de sua
base social, optou-se por uma politica de conciliacdo de classe. Com efeito,
ao mesmo tempo que se aplicava uma politica econémica alinhada com os
ajustes econémicos de interesse do capital imperialista, buscava-se ampliar o
acesso da classe trabalhadora a bens e servicos. Como visto, ndo se buscou
romper nem provocar fraturas na ordem politica e econdmica estabelecida.

A aprovacéo da lei n. 11.079/0485, que instituiu normas gerais para licitacéo
e contratagdo de parcerias publico-privada (PPP) no &mbito da administragdo
publica, € uma expressdo da maneira contraditéria como o Brasil foi
governado nesse periodo (2003-2016). Essa lei regulamentou um novo regime
de contratagdo, permitindo que servicos, dentre 0s quais 0s educacionais, ou
obras publicas fossem transferidas para o setor privado lucrativo. Foi a forma
preferencial que os servicos e obras se expandiram nesse periodo (Beltréo,
2019, p. 111-112).

Depreende-se, com isso, que embora o PT tenha, em sua génese, uma orientacéo sindical
e de cunho popular, em tese, no exercicio de seus mandatos, os presidentes petistas optaram por
uma politica de conciliacdo de classe, dialogando e se articulando com a burguesia, 0 que
culminou com a legitimac&o de diversas politicas contrérias a luta da classe trabalhadora. E
evidente que ocorreram muitos avangos nas politicas direcionadas as camadas populares,
contudo, essa articulacdo com a classe burguesa deve ser, aqui, devidamente sinalizada.

No tocante aos avancos da LDB no governo petista, Beltrdo (2019) destaca, no que diz
respeito diretamente ao ensino médio, a obrigatoriedade e a gratuidade deste nivel de ensino.
Outro importante marco trata-se da inclusdo do ensino medio no fundo financeiro que mantém
a educacdo bésica, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), criado pela Emenda Constitucional n®
53/2006.

Com a chegada do governo petista ao poder outras aberturas aconteceram, como maiores
possibilidades de resisténcia e enfrentamento as determinagdes burguesas/neoliberais,
revogacgdo de leis e normas que acentuavam a dualidade e a fragmentacdo do ensino, entre
outros aspectos. Com efeito, Beltrdo (2019) destaca, ainda, a proposta do ensino médio

integrado, no qual,

[...] o ensino médio de formacdo basica e geral seria oferecido integrado a
formac&o técnica e profissional. Tal integragdo visa garantir a formacao bésica
comum a todos, mas também possibilitar a formag&o técnica e profissional,
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que é uma exigéncia da realidade brasileira, visto que muitos jovens
necessitam adentrar, antes mesmo de concluir a educacao bésica, no mercado
de trabalho. Cabe ressaltar que a preocupacdo com a formacdo técnica e
profissional ndo quer dizer submissdo ao mercado. A proposta de ensino
médio integrado esta estruturada a partir dos eixos trabalho como principio
educativo, ciéncia e cultura, e busca na educacdo politécnica inspiracdao para
superar a dicotomia entre trabalho manual e intelectual (FRIGOTTO,;
CIAVATTA; RAMOS, 2012a). Diferentemente das concepgdes
hegemonicas, dentre as quais a pedagogia das competéncias, que estabelecem
relacdo imediata com o mercado de trabalho, esta proposta estabelece uma
relacdo mediata com o setor produtivo (FRIGOTTO, 2012). Desta forma, o
objetivo ndo seria formar técnicos, mas pessoas que compreendam a realidade
em sua complexidade e que possam também atuar como profissionais
(RAMOS, 2012). A perspectiva do ensino médio integrado estaria
fundamentada no conceito de politecnia, ou seja, ao invés do dominio de uma
ou mais técnicas especificas, este nivel de ensino se dedicaria ao ensino-
aprendizagem dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas, assim
como na compreensdo do processo de trabalho (SAVIANI, 2003b). Deste
modo, o ensino médio teria um outro horizonte, agora norteado por uma
organizagdo que propicie a apropriacdo dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas (SAVIANI, 1989; 2007) [...] (Beltrdo, 2019, p. 113-114).

Nesta perspectiva, o autor salienta que a proposta de ensino médio integrado estaria
fundamentalmente articulada com a perspectiva da classe trabalhadora e de seu projeto
historico, uma vez que, sob a Otica progressista, “interessa transformar o ensino médio em
espaco/tempo de apropriacdo das formas mais desenvolvidas da ciéncia e da cultural,
garantindo uma formagé&o basica sélida alinhada com a formag&o profissional” (Beltrdo, 2019,
p. 115). O ensino médio integrado seria, portanto, antagénico ao proposto do Novo Ensino
Médio.

3.5 0 NOVO ENSINO MEDIO: O REBAIXAMENTO DA FORMACAO E O AVANCO DA
PRIVATIZACAO

A atual versao do ensino médio brasileiro — 0 Novo Ensino Médio — foi materializada,
como ora expresso, em funcdo do golpe parlamentar-juridico-midiatico, o qual deslegitimou a
presidenta democraticamente eleita, Dilma Rousseff, e configurou-se, no poder, a representacao
da burguesia associada ao capital internacional, traduzidos pelo governo do presidente Michel
Temer. A reforma do ensino médio representa a cristalizacdo do golpe, ao mesmo passo que,

fundamentalmente, o integra. Tomemos, assim, as palavras de Beltrdo (2019, p.132-143):

Notadamente, o advento do golpe, com suas motivacdes, interesses e
consequéncias, foi fato fundamental, na medida em que criou as condi¢fes
politicas, para a aprovacao das altera¢des promovidas pela reforma do ensino
médio, a0 mesmo tempo e por outro lado, a propria reforma do ensino médio
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integra o golpe, visto que se realiza no ambito da educacéo aquilo que foi
promovido no ambito das garantias democraticas, ou seja, a retirada de
direitos. [...].

O anlncio da reforma do ensino médio, realizado pelo MEC, em 22 de
setembro de 2017, poucos meses apds o golpe parlamentar-juridico-midiético,
de imediato suscitou reagdes contrarias tanto em relacdo a forma gquanto ao
contetdo da proposta. No que se refere a forma, optou-se por promover as
alteracdes no Ultimo nivel da educacédo basica por meio de medida provisoria,
nesse caso a numero 746/2016. Com isso, de partida o governo se nega a
dialogar de fato com as entidades de classe, com as universidades e,
principalmente, com os jovens. Recorre-se, entdo, a um instrumento
impositivo, que produz efeitos imediatos e com forca de lei, previsto em nossa
constituicdo apenas em casos de relevancia e urgéncia. O Congresso Nacional,
por sua vez, teria 60 dias, prorrogéavel por prazo igual, para apreciar a medida,
gue apos esse periodo seria convertida (ou ndo) em lei. Segundo Motta e
Frigotto (2017), interessados em implementar pautas regressivas e sustentados
em promessas irrealizaveis, como a capacitacdo para o trabalho em um
contexto de desemprego crescente, o governo decide adotar caminhos
autoritarios e renuncia a qualquer busca ou estabelecimento de consenso na
efetivacdo das mudancas na estrutura e funcionamento do ensino médio.

A discusséo sobre uma possivel modificacdo na estrutura e funcionamento do ensino
médio ndo teve origem no governo Temer. Nesta perspectiva, Beltrdo (2019, p. 144) esclarece
que o polémico PL n.° 6840/13 se debrucava sobre a reforma do ensino médio h4 mais de 3
anos na Camara dos Deputados. Contudo, fora descartado com o argumento do ministro da
educacdo a época, Mendonca Filho, de que haveria “a necessidade de agir com velocidade para
atender aos jovens brasileiros, por isso a ado¢do de uma MP” (Beltrdo, 2019, p. 144). Acerca
das aproximacdes e dos distanciamentos entre o PL n.° 6840/13 e a Medida Provisoria (MP)

746/16, sinalizada pelo ministro:

O PL n. 6840/13, em sua versdo inicial, apresentava proposi¢0es parecidas e
visava alteracGes que foram efetivadas, posteriormente, pela lei n.
13.415/2015, dentre as quais, a organizagdo do curriculo do ensino médio por
areas de conhecimento (linguagem, matematica, ciéncias da natureza e
ciéncias humanas — no caso do PL n. 6840/13 ndo havia a previsao da area de
formagdo técnica profissional), reducdo do ndmero de componentes
curriculares obrigatorios, énfase em alguma area e modificages nos cursos de
licenciaturas para atender as alteracGes previstas pelo projeto. Em relacdo as
principais diferencas entre as duas propostas, podemos citar a previsdo, no PL
n. 6840/13, da inclusdo do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, como
componente curricular dos curriculos do ensino médio, a exemplo do Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE, na educacdo superior
(BRASIL, 2013); enquanto isso, a MP 746/16 previa que parte do curriculo
fosse cursado a distancia pelo aluno e ampliou as possibilidades de convénios
e parcerias com entes ndo estatais (Beltrdo, 2019, p. 144).
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O autor sinaliza, portanto, que substancialmente ndo sdo observados grandes
distanciamentos entre as duas propostas. Ou seja, estas propostas mais dialogam do que
divergem.

Beltrdo (2019) salienta que a classe trabalhadora levantou inUmeras bandeiras de
resisténcia frente a iminente desestruturacdo da educacdo publica preconizada pela MP n.°
746/16. As agdes de enfretamento foram cristalizadas, entre outras formas, mediante ocupagoes
de escolas e de universidades. Endossando a luta, entidades cientificas, sindicatos de
professores, intelectuais, organizacdes estudantis e grupos organizados, como é o caso do
Movimento em Defesa do Ensino Médio, manifestaram-se contrarios a reforma, promovendo
acOes nas redes sociais, debates e publicando notas e manifestos®’. Em contrapartida, ressalta o
autor, “institutos, fundacdes, organizacGes sociais — geralmente, vinculados ao setor
empresarial ou que prestam servicos educacionais ao Estado —, empresas, alguns oligopdlios de
comunicacdo, intelectuais liberais, 0 Consed (Conselho Nacional de Secretérios da Educacéo)
e 0 TPE [Todos pela Educagdo]®® sairam em defesa da reforma”® (Beltrdo, 2019, p. 146).

37 «A Anped destacou em nota publica que a MP n. 746/16 era autoritaria na forma e equivocada no contetido, e
que suas proposicdes contrariavam as indicacdes das pesquisas cientificas que abordaram essa problematica.
Nesse mesmo sentido, a Anfope denunciou a ameaca as escolas no que se refere ao seu carater publico, estatal e
gratuito, além de ressaltar a incompatibilidade da reforma com o Pacto Nacional pelo Ensino Médio e com o
Plano Nacional de Educacdo” (Beltrdo, 2019, p. 145-146). Nesse sentido, Beltrdo e Tafarell (2017, p. 598) citam,
ainda, acBes das “frentes Povo sem Medo e Brasil Popular, 0 Forum Nacional Popular de Educagdo, o
Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, as manifestacdes de entidades como a ANPed, Forumdir,
Anfope, Cedes contra as medidas destrutivas dos golpistas, e as mobilizacbes do CNTE, da UNE, da Ubes séo
demonstracdes de que a classe trabalhadora vem, como indica Saviani, resistindo ativamente aos retrocessos na
educacéo”.

38«0 movimento Todos pela Educagiio — TPE consistia/consiste em uma organizacao, liderada por esses sujeitos
[grupo de empresarios e intelectuais ligados ao capital], com capacidade de sistematizar ideias, propostas e
metas, comprometidas com os interesses comuns do empresariado brasileiro, capazes de produzir consequéncias
praticas, mais especificamente que efetivasse uma educagdo de melhor qualidade (para o capital). O TPE,
segundo descri¢do em seu site oficial, congrega representantes de diferentes setores da sociedade, como gestores
publicos, educadores, pais, alunos, pesquisadores, profissionais da imprensa, empresarios e as pessoas ou
organizagdes sociais compromissados com esse projeto. Em sua estrutura organizacional consta um presidente,
conselho de governanga, conselho fiscal, equipe executiva, comissdo técnica, socios-fundadores e sdcios-
efetivos. O TPE rapidamente ganhou respeito e se apresentou como representante legitimo da sociedade para
formular e propor politicas publicas para a educacéo. Tal fato pode ser constatado quando identificamos sua
influéncia no Plano de Desenvolvimento da Educacgdo (PDE), langado pelo MEC em abril de 2007, menos de
dois anos do surgimento do TPE. Cabe destacar que apesar do TPE sintetizar o pensamento hegemonico do
empresariado sobre os rumos da educacdo em nosso pais (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011), e se
constituir em um instrumento importante de mobilizacdo de sujeitos, individuais e coletivos, e de pressdo por
politicas publicas, as empresas e corporacfes tém, em relagdo a educacdo, interesses particulares e atuam em
outras frentes, principalmente através de suas fundacgdes ou organizagdes da sociedade civil de interesse publico
(OSCIP), além de diretamente, quando se trata das empresas ligadas a industria educacional” (Beltrao, 2019, p.
65-68).

39 «A reforma ¢ necessaria? E muito necessaria. Alguns dados ilustram a situagéo atual do Ensino Médio brasileiro:
A taxa de reprovacdo no EM é de 12,1% (sendo 13,1% na rede publica). 1,7 milhdo de jovens de 15 a 17 anos
(17% do total) estéo fora da escola. Apenas 18% dos jovens de 18 a 24 anos ingressam na Educacdo Superior.
O Ideb do EM esta estagnado desde 2011 e a porcentagem de alunos com aprendizado minimo adequado em
matematica (Meta 3 do TPE) cai desde 2005 tendo chegado a 9% em 2013. [...] Os alunos tém direito a uma
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Reitera-se, aqui, a correlagdo de forgas antagdnicas no processo de materializacdo da reforma.
Assim, de acordo Beltrao e Tafarell (2017, p. 589), “as controvérsias entre os grupos favoraveis
e contrarios a reforma séo, em Gltima instancia, expressées do embate entre capital e trabalho

em relacdo aos rumos da educagdo”. Nessa direcdo, Beltrdo (2019, p. 147), explicita:

A grosso modo, as manifestac@es, contra e a favor, e os embates estabelecidos
em torno dos novos rumos do ensino médio evidenciaram a formacao de dois
agrupamentos, nem sempre formais ou orgénicos. De um lado, o TPE
representa a expressdo mais organizada dos favoraveis a reforma, isso ndo
quer dizer que todos os sujeitos ou grupos favoraveis integravam essa
organizagdo; de outro, 0 Movimento em Defesa do Ensino Médio se formou
para agrupar os sujeitos contrarios, desde o PL n. 6840/13. Tais agrupamentos
sdo expressdes de como 0s sujeitos historicos se organizam para defender seus
interesses de classe. O TPE, por exemplo - como ja discutido nesse trabalho -
, representa e intervém no sentido de garantir os interesses do empresariado
em nosso pais no &mbito da educacao.

Com efeito, em diadlogo com Ferretti e Silva (2017), Beltrdo (2019) sinaliza, ainda, que
os reformadores empresariais (sujeitos favoraveis a reforma) se configuram como os principais
interlocutores junto ao governo, 0s quais tiveram, nessa perspectiva, espago € vV0z no processo.
Em contrapartida, a despeito da presenca do bloco contrario em audiéncias publicas para se
discutir a reforma, “seus argumentos e proposic¢des, que contrariavam a proposta inicial, em
grande maioria, ndo foram incorporados, diferentemente das reivindicacdes dos reformadores
empresariais”. O autor constata, entdo, que “a participacdo de setores dos movimentos sociais,
sindicais, entidades cientificas e defensores da educacdo publica, deu-se apenas pro-forma, ou,
ainda, para buscar certa legitimacdo do processo” (Beltréo, 2019, p. 148).

Neste cenario de forte embate politico ideolégico, o bloco no poder — ligado ao capital
— conseguiu aprovar a MP n.° 746/16 na Camara dos Deputados e no Senado Federal,
legitimando sua vitéria ao converté-la na lei n.° 13.415/2017, em 16 de fevereiro de 2017,
culminando na nova roupagem do ensino médio — O Novo Ensino Médio. O Quadro 2, a
sequir, sintetiza as principais mudangas promovidas pela lei n.° 13.415/2017, sobre o qual nos

debrugaremos.

formacéo que respeite talentos e vocagdes, que possibilite experimentar trilhas eletivas de aprofundamento”
(Todos Pela Educacéo, 2016, s/p apud Beltréo, 2019, p. 146).
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Quadro 2 — Principais mudancas promovidas pela lei n.° 13.415/2017 no curriculo do ensino
médio

Mudancas na lei n.° 13.415/2017

Reducdo da carga horaria

“Apesar da lei n. 13.415/2017 se referir a reestruturagdo e reorganizacao do ensino médio, ela impacta
toda a educacgdo bésica. Além do mais, redefine-se, inclusive, a prépria concepgao de basico, ou seja,
aquilo que é necessario, indispensavel, essencial, que todos deveriam ter direito. Tal afirmacdo esta
ancorada na significativa reducéo da carga horéria destinada a formacdo comum. Antes da reforma, o
tempo previsto para o ensino e aprendizagem dos contetdos indispenséveis a formacao do jovem no
ensino médio era de 2.400 horas. De agora em diante, conforme a nova redacdo do paragrafo 5° do
artigo 35-A da LDB, “a carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo poderéd ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino médio (BRASIL,
2017, p. 1)” (Beltrdo, 2019, p. 152).

Carater minimalista de curriculo que tendencialmente privilegia estudantes com maior poder
econémico

“A referida lei e as DCNEM de 2018 passam a impor um limite para a formagdo comum. Na melhor
das hipoteses, caso o sistema ofereca a carga hordria méaxima para essa finalidade, teremos uma
reducdo de 25% em relacdo a regulamentacdo anterior. Ademais, merece todo destaque o fato de ndo
haver definicdo para carga horaria minima, o que poderd, dependendo as circunstancias, ampliar essa
distorcdo. Verifica-se, nesse caso, uma inversdo da logica até entdo vigente, da exigéncia de uma
formac&o basica (antigo ensino médio) para a limitacdo daquilo que é comum (novo ensino médio).
Indubitavelmente, essa é uma das alteracbes mais relevantes promovida por essa reforma, pois
contraria e revoga a conquista da garantia de uma formag&o basica comum a todos. Essa proposta de
formacdo bésica, de carater minimalista, induz e incentiva a procura e a proliferacdo de cursos
preparatorios, por exemplo, para os vestibulares e 0 ENEM. Com efeito, essa reducdo concorrera para
aumentar as desigualdades, principalmente em relacdo as disputas por uma vaga no ensino superior,
privilegiando os alunos com maior poder econdmico” (Beltrao, 2019, p. 153).

Desresponsabilizacéo do estado de oferecer parte da formacéo bésica

“Notadamente essa reforma ira impactar os diferentes sujeitos de modo diverso, a depender da sua
situacdo de classe. Os jovens de familias com mais recursos financeiros reinem melhores condicoes
gue permitem experienciar atividades como visitas a museus, mostras de arte, festivais culturais, cursos
diversos, aulas particulares, viagens, frequentar teatros, dentre outros. Engquanto isso, 0s jovens das
classes populares, diante das imposi¢des de cunho material, encontram sérias dificuldades para acessar
essas atividades. Assim, as atividades mais comuns para a maioria deste publico sdo as relacionadas
ao cotidiano e ao trabalho. S&o justamente as aprendizagens decorrentes dessas experiéncias que irdo
complementar, de maneira diversa, a formacéo basica dos estudantes do ensino médio. Essas alteracoes
desresponsabilizam o Estado de oferecer parte da formagdo basica, que antes era sua obrigacgdo, e
transfere essa responsabilidade para o proprio sujeito. Caso tenha interesse em adquirir esses
conhecimentos, ele tera que buscar no “mercado”. Deste modo, potencialmente as diferengas materiais,
mais uma vez, se traduzirdo em diferencas de formacdo, uma tendéncia reforcada pela reforma”
(Beltréo, 2019, p. 154).

Entraves para o acesso ao ensino superior

“Dentre as medidas reiteradas e incorporadas estio a especializacdo e a profissionalizacéo, precoce e
precaria, para 0s jovens das classes populares, ja vivenciadas ap6s a reforma realizada durante a
ditadura civil-militar em 1971, que agora €é recuperada com outros moldes. Outra medida se refere a
obstaculos interpostos para 0 acesso ao ensino superior, expediente presente em quase toda a historia
do ensino médio, que a atual reforma revigora ao retirar conhecimentos e estreitar a formacao basica
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dos jovens. Com essa perspectiva, a tendéncia é consolidar o ensino médio publico como etapa terminal
para a maioria dos filhos da classe trabalhadora, alterando significativamente os rumos que este nivel
de ensino vinha tomando desde o inicio da década de 2000, além de contrariar 0s avangos alcangados,
em especial no que se refere a conclusdo deste nivel de ensino e acesso ao ensino superior” (Beltrao,
2019, p. 155).

Empobrecimento e estreitamento do curriculo: negacao das formas mais desenvolvidas de
conhecimento

“Vale dizer que sempre acompanhou as classes dominantes, no que se refere a formacéo da forca de
trabalho e aos projetos educacionais por elas defendidos, a contradicdo entre a necessidade de difundir
conhecimentos e manter a populacdo em niveis controlaveis de consciéncia, 0 que ocasiona, em
determinados momentos, na educacdo formal, o esvaziamento dos contetdos escolares (DUARTE,
2004). E justamente isso que observamos nas referidas medidas, um ajustamento naquilo que sera
transmitido e 0 que serd negado nas escolas publicas. Um claro movimento de empobrecimento e
estreitamento do curriculo escolar, na medida em que se retira conteidos e tempo pedagdgico da
formacdo geral. Ao mesmo tempo, explicita o carater regressivo do ideario politico e pedagdgico
predominante na cupula da coalizacéo que dirige o pais desde o golpe parlamentar-juridico-midiatico”
(Beltrdo, 2019, p. 155-156).

Itineréarios formativos: escolha efetivamente dos estudantes?

“O ensino médio passard a ter dois momentos, um comum a todos os alunos, com os conteldos
previstos na BNCC, e outro diversificado, onde o aluno ir4 realizar estudos em uma das cinco areas —
ou, como define a lei, itinerérios formativos, quais sejam: | — linguagens e suas tecnologias, Il —
matematica e suas tecnologias, Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias, IV — ciéncias humanas e
sociais aplicadas, V — formacao técnica profissional. Assim, tentou-se difundir, através de intensiva
propaganda em radio, televisdo e internet, que agora o jovem podera escolher a area de seu maior
interesse para aprofundar seus estudos. No entanto, diferentemente do que fora veiculado, a lei n.
13.415/2017 e as DCNEM de 2018 ndo garantem o direito do jovem de escolher uma das referidas
areas. A lei 13.415/2017, em seu art. 4°, que altera o art. 36 da LDB, estabelece que “o curriculo do
ensino médio serd composto pela BNCC e por itineréarios formativos, que deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino” (BRASIL, 20183, p. 1). Por sua vez, as novas DCNEM, em seu
art. 12, paragrafo 1°, em consonancia com a lei n. 13.415/2017, definem que “os itinerarios formativos
devem considerar [...] as possibilidades de oferta dos sistemas e instituicdes de ensino”, j& no seu
paragrafo 8°, esclarece que “a oferta de itinerarios formativos deve considerar as possibilidades
estruturais e de recursos das institui¢cdes ou redes de ensino” (BRASIL, 2018b, p.7). De maneira clara,
as referidas normativas indicam que a oferta dos itinerarios formativos estard condicionada as
possibilidades das redes e instituigdes de ensino. Portanto, quem definira quais e quantas areas serdo
ofertadas nas escolas sdo 0s seus respectivos sistemas, redes ou instituigdes. Em consequéncia, em vez
de conquistar, o jovem perdeu direito, visto que nem todas as areas do conhecimento estardo garantidas
na segunda parte de sua formacdo” (Beltrdo, 2019, p. 159-161).

Caréncia de professores licenciados e precariedade estrutural:
entraves para a escolha dos itinerarios formativos e a privatizacao da educacéo publica

“E importante destacar que as redes publicas de ensino médio ndo apresentam as melhores condicdes
para ofertarem todos os itinerarios formativos em cada unidade escolar. Em geral, a estrutura das
escolas de ensino médio é precéria. Apenas 45,1% dispdem de laboratério de ciéncias, 25,5% ndo tém
quadra de esportes, s6 52,3% oferecem biblioteca e 6,8% ainda ndo tém acesso a internet (Anuario
Brasileiro Da Educacdo Basica, 2018).

A caréncia de professores licenciados também representa um obstaculo. Somente 54,9% dos docentes
que atuam no ensino médio possuem formagdo superior compativel com todas as disciplinas que
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lecionam (Anuério Brasileiro Da Educacdo Baésica, 2018). A situacdo de alguns componentes
curriculares ainda € mais grave, como € o caso de sociologia (25,8%), de artes (39,8%), de fisica
(41,4%) e de filosofia (43,1%). Quimica (60,6%), apesar de estar um pouco acima da média, também
esta em situacdo critica (INEP/MEC, 2016). Notadamente, parte significativa das escolas publicas de
ensino médio estardo impedidas de ofertar os cinco itinerarios formativos, por ndo disporem de
condicBes materiais e de pessoal habilitado. Considerando que as redes e instituicdes escolares nao
tém essa obrigacdo e somando-se ao fato que a maioria dos municipios brasileiros (53%) tem uma so
escola que oferece o ensino médio regular (INEP/MEC, 2016), como ja destacado, 0 jovem nao terd o
direito de escolher a area de seu maior interesse para se aprofundar, para ele restara aquilo que a rede
puder e quiser ofertar. Diante dos limites estruturais da rede publica, a coalizagdo que governa o pais,
por meio do art. 12, paragrafo 9°, das novas DCNEM, aponta como alternativa, para garantir diferentes
itinerarios formativos, as parcerias com entes nao estatais, atendendo aos interesses dos reformadores
empresariais, ao instituir dispositivos que favorecem a privatizagdo da educacdo publica” (Beltrao,
2019, p. 162).

Reducao significativa de componentes curriculares obrigatorios

“Segundo Krawczyk e Ferretti (2017, p. 3), “a Lei fala de disciplinas, componentes curriculares e
estudos obrigatérios, mas ndo fica claro o significado de cada um deles. Esta imprecisao sera definida
pelos estados e/ou as escolas. O que esta claro é a reducdo dos contetdos a serem ensinados sob a
responsabilidade do ensino médio”.

Nesse caso, apenas 0s componentes curriculares lingua portuguesa e matematica permanecem com o
mesmo status. O estudo da lingua inglesa também sera obrigatdrio nos curriculos. Ja 0s componentes
curriculares educacao fisica, arte, filosofia e sociologia terdo estudos e praticas obrigatorias, ou seja,
deixam de ser componentes curriculares obrigatérios podendo seus estudos estarem incluidos em
outros componentes ou ofertados via area do conhecimento. Os demais componentes curriculares que
compuseram o curriculo anterior terdo sua presenca determinada pela BNCC. Com isso, reforca-se a
importancia dos componentes curriculares que sdo exigidos nos exames internacionais, como o PISA,
e secundariza-se as demais areas do conhecimento. Por conseguinte, verifica-se, nesta proposta, um
estreitamento na formacg&o a ser ofertada no ensino médio” (Beltrdo, 2019, p. 168-169).

Conteudo da formagc&o bésica geral estabelecido pela BNCC do ensino médio

“A lei n. 13.415/2017 e as novas DCNEM preveem, ainda, que o contetido da formagdo bésica geral,
expresso em competéncias e habilidades, serd determinado pela BNCC do ensino médio. A BNCC do
ensino médio, a lei n. 13.415/2015 e as DCNEM de 2018 constituem-se nos instrumentos reformadores
fundamentais do ensino médio. Dito isto, além de complementar a reforma, a BNCC ocupa papel
central para se implementar a agenda empresarial para a educacao brasileira, na medida em que balizara
a producdo de material didatico, agora mais homogéneo, atendendo aos interesses das editoras e
empresas que disputam o PNLD e comercializam sistemas de educacéo para a rede publica” (Beltréo,
2019, p. 170).

Concessao de certificados intermediérios de formacao: fragmentacgéo do curriculo

“A lei 13.415/2017 também prevé a concessdo de certificados intermediarios de formacdao (inciso Il
do § 6° do Art. 36), visando oferecer ao mercado de trabalho m&o de obra barata, mesmo antes do
término da educacdo basica. Deste modo, criam-se dispositivos para fragmentar ainda mais o curriculo
do ensino médio” (Beltrdo, 2019, p. 172).

Convalidacgdo de conhecimentos adquiridos fora do ambiente escolar

“Abre-se espaco também para a convalidacdo de conhecimentos, mediante demonstragdo pratica ou
experiéncias de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do ambiente de trabalho.
Notadamente, valoriza-se o conhecimento técito, utilitario e de carater simples. Com efeito, esta
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proposta, ao secundarizar o conhecimento cientifico, contraria o pleno desenvolvimento do psiquismo,
em especial o desenvolvimento do pensamento teérico/abstrato, que é imprescindivel para se
compreender as leis objetivas que regem a sociedade, bem como para se superar interpretacées
meramente fenoménicas dos fatos e objetos e se conhecer a realidade em esséncia” (Beltréo, 2019, p.
173).

Convénios entre os sistemas de ensino e instituicdes de educacéo a distancia

“Qutra novidade apresentada pela lei n. 13.415/2017 se refere a possibilidade de convénios entre os
sistemas de ensino e instituicdes de educagdo a distancia, para que estas ofertem a formacao nos novos
itinerarios formativos do ensino médio. Nesse caso, os sistemas ndo dispondo de condicdes objetivas,
como laboratérios, professores formados na area e materiais didaticos, para o oferecimento do ensino
em algum itinerario formativo, ou mesmo por conveniéncia, poderdo delegar a entes nao-estatais essa
tarefa”.

“Em relagdo a formacédo técnica e profissional, a lei 13.415/2017 regulamenta a parceria para que
outras entidades possam oferecer essa formagdo. Nesse caso a formacdo geral seria oferecida pela
escola e a formacdo profissional por uma outra entidade, portanto uma perspectiva que tende a
aprofundar a dualidade historicamente presente no ensino médio” (Beltréo, 2019, p. 174).

Notorio saber: desqualificacdo da atividade docente e intensificacdo da precarizagdo

“A possibilidade de se contratar professores com “notorio saber”, preterindo o debate sobre a
importancia da profissionalizacdo docente, constitui-se em um dos mais graves retrocessos desta lei.
Mesmo que essa forma de contratagdo, nesse momento, se dé unicamente para admitir professores para
a area V - formacdo técnica profissional, resultard na desestruturacdo da ja fragil carreira docente”.
“O notorio saber, a convalidagdo de conhecimentos praticos dos estudantes do ensino médio, a
possibilidade de formacdo modular ou a distancia sdo elementos que indicam a relativizacdo de um
curriculo sistematizado e do préprio conhecimento sistematizado. Nesse sentido, as mudancas
promovidas pela reforma buscam resolver de maneira negativa o problema da caréncia de professores
formados, ao passo que pode ndo oferecer as areas de conhecimento que apresentam maior dificuldade
para serem preenchidas. Em outros termos, na caréncia de oferta de professores licenciados em alguma
area ou disciplina, acaba-se com a demanda, ou seja, 0 ensino dos componentes curriculares, ou se
contrata professores com “notdrio saber”. Por tras da defesa do professor com notério saber esta a
concepcao que para ser professor basta ser um bom pratico, alinhando-se com as criticas que afirmam
que os curriculos de formacao de professores sdo demasiadamente tedricos e pouco praticos. Segundo
Moura e Lima Filho (2017), essa mudanca desqualifica a atividade docente e concorre para precarizar,
ainda mais, as condicGes de trabalho dos professores”.

“Ademais, os sistemas reduzirdo sobre si a pressdo por concursos publicos, visto que poderdo organizar
arranjos curriculares com os professores ja disponiveis na rede, e estardo cada vez mais
desresponsabilizados por formar aqueles professores que ainda ndo detenham licenciatura. Ainda como
alternativa para resolver o problema da falta de professores formados, cresce a opgéo por formacGes
aligeiradas e precarizadas” (Beltrdo, 2019, p. 174-175).

Fonte: Beltrdo (2019), Beltrdo e Tafarell (2017).

Em sintese, apos a efetivacdo do golpe, “os reformadores empresariais e setores
conservadores conquistaram terreno para defender projetos e implementar acdes regressivas na
educagdo” (Beltrdo; Tafarell, 2017, p. 597). Assim, com a proposta curricular do Novo Ensino
Médio, materializada pela Lei n.° 13.415/2017, evidencia-se que a agenda do capital para a

educacdo “tem centralidade na privatizagdo dos sistemas publicos de ensino. Para isso, uma
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complexa e ampla rede vem se mobilizando” a fim de estabelecer sua hegemonia destrutiva
(Beltrdo; Tafarell, 2017, p. 598).

Lavoura (2021, p. 3), por seu turno, reflete que “a ofensiva do capital sobre a educacgéo
publica é expressdo particular das atuais formas de barbarizacdo da vida social que se
generalizam no estagio de desenvolvimento tardio do capitalismo”. O autor reflete, ainda, que
o0 conjunto de mudancas “faz parte da investida do capital sobre o ensino publico com vistas a
efetivacdo da tendéncia de destituicdo corrosiva da dimensdo ontologica da educacdo escolar”
(Lavoura, 2021, p. 3). Situamos, portanto, 0 Novo Ensino Médio, bem como a BNCC (e seus

fracionamentos) como facetas desta ofensiva.

3.6 DADOS DA CONCRETIZACAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO: PERVERSA
DESDE A SUA CONCEPCAO E IMPRATICAVEL NA IMPLEMENTACAO

Frente a conjuntura politica e educacional apresentada ao longo desse esforco
investigativo, nos questionamos: por que o ensino médio tem gerado tanta disputa? Por que,
sobretudo a partir do golpe de 2016, foi tdo central a reforma do ensino médio? Por que a
reforma foi defendida com tanta énfase? Por que, desde a retomada no governo Lula, em janeiro
de 2023, o debate sobre o ensino médio, bem como os movimentos resisténcia, andam tdo
latentes?

Logo, para nos ajudar a responder a esses questionamentos, nos assentamos nas
formulacbes de Gaudéncio Frigotto. O autor reflete que € no EM que se inicia a formacdo da
classe trabalhadora, isto €, a base da classe trabalhadora. Portanto, é no EM que, precipuamente,
se forma a classe trabalhadora. Em virtude disso, 0 EM é téo atacado, tdo dilacerado pelo capital
e seus representantes. E nesse horizonte que defendemos a PHC, a ACS e a psicologia histdrico-
cultural enquanto propostas contra-hegeménicas que caminham para outro projeto de
sociedade, sobretudo, a favor da classe trabalhadora.

No tocante a essa correlacdo de forgas, cabe alguns apontamentos acerca do PL n.°
5.230/2023. A despeito de suas contradi¢des, o “PL n. 5.230/2023 resulta de um amplo

40«0 presidente Lula encaminhou ao Congresso Nacional o PL n. 5.230/23, que altera alguns elementos da Lei n.
13.415/17 (Novo Ensino Médio). Em alguns pontos, o texto elaborado pelo Ministério da Educagdo
(MEC) dialoga com o texto do PL n. 2.601/23, protocolado na Camara dos Deputados em maio de 2023 e
concebido por pesquisadores e ativistas historicamente dedicados ao direito a educacgdo e ao Ensino Médio de
qualidade. [...] Em um importante gesto em dire¢do ao contetido do PL n. 2.601/23, o governo Lula propde
a retomada das 2.400 horas de Formacédo Geral Basica (FGB), garantindo ao menos quatro horas diarias de
formacao cientifica, artistica, cultural e humana aos/as estudantes da etapa terminativa da educacéo basica. Com
a Reforma, vale frisar, esta carga horaria foi reduzida para parcas trés horas diarias. Meses atras, a coalizdo
empresarial Todos pela Educacéo, apoiadora de primeira hora da Reforma do Ensino Médio de 2017, defendia
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movimento da sociedade pela revogacdo da reforma de 2017 e por um ensino médio publico de
qualidade e com equidade para as juventudes do pais”. De acordo com o Coletivo em Defesa

do Ensino Médio de Qualidade (2023, s/p, grifos dos autores):

O Brasil possui problemas historicos para assegurar o direito a educacao de
qualidade para todos(as), e mais ainda no Ensino Médio, etapa que se
democratizou tardiamente no pais. Porém, em vez de enfrentar os gargalos
histéricos que impedem a plena realizacdo de uma escola média democratica
e de qualidade, o "*"Novo Ensino Médio" (NEM) vem aprofundando antigos
problemas dessa etapa da educagdo béasica, como subfinanciamento,
contratacBes insuficientes de professores(as), profissionais atuando sem a
formac&o adequada e, principalmente, as desigualdades entre redes publicas e
privadas, escolas rurais e urbanas e entre as regides do pais. Apresentada como
Medida Proviséria (MP) no governo Michel Temer, em 2016, a reforma foi
convertida na Lei n° 13.415/2017 e implementada durante a pandemia de
Covid-19.

Os curriculos estaduais do NEM foram aprovados entre 2020 e 2021, com
modelos extremamente desiguais e ritmos distintos de elaboracdo e
implementagdo. Estima-se que mais de 300 tipos diferentes de “itinerarios
formativos" tenham sido criados nas redes estaduais, respectivamente
desdobrados em milhares de disciplinas que inviabilizam a participacdo
dos(as) estudantes do Ensino Médio publico (88% do total, segundo dados do
Censo Escolar 2022 do Inep) em avaliacGes em larga escala e em exames para
0 ingresso no Ensino Superior, como o Enem. Isso significa que a politica
educacional que, por preceito constitucional, deveria ser elaborada para
mitigar as desigualdades escolares no Ensino Médio, na préatica amplifica
essas desigualdades vedando o acesso dos(as) estudantes mais pobres a uma
formagdo cientifica, artistica, cultural e humanistica solida nas escolas
publicas de Ensino Médio.

Segundo o Coletivo em Defesa do Ensino Médio de Qualidade (2023, s/p, grifos dos
autores), as problematicas e contradicdes do NEM vém sendo denunciadas por profissionais da
educacéo e pesquisadores(as) desde a sua concepcao. Contudo, a partir da sua materializagéo

nas escolas brasileiras, as problematicas se acentuaram:

A promessa de "'liberdade de escolha", propagandeada pelos dois Gltimos
governos, foi impraticavel ante as condicdes concretas das redes de ensino

apenas 3,5 horas letivas diarias de formagdo basica aos/as estudantes. O mesmo rebaixamento curricular foi
indicado pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed). A despeito desta vitoria importante do
direito a educacédo, o PL do governo Lula é impreciso em relacdo a um aspecto central: ainda que o MEC e
a imprensa tenham noticiado que o PL n. 5.230/23 pretende extinguir os itineréarios formativos, uma leitura menos
apressada do texto revela que a decisdo por acabar com os itinerarios, na verdade, ficard a cargo das redes
estaduais de ensino. [...] A rigor, 0 MEC prop8e apenas uma alteracdo de nomenclatura: no PL, a flexibilizagdo
curricular (itinerarios) passa a ser denominada “percursos de aprofundamento e integra¢do de estudos”, o que
significa, de modo geral, manter a l6gica dos itinerarios e delegar o imenso desafio de articular esses dois
momentos formativos (Formacgdo Geral Béasica + Percursos de Aprofundamento) as redes estaduais. Cumpre
observar que os graves problemas de implementacdo da Reforma do Ensino Médio, identificados nos Gltimos
anos nas redes estaduais demonstraram, cabalmente, a inexequibilidade da ldgica curricular da Lei n. 13.415/17
que o PL n. 5.230/23 tenciona manter. Mais adequado seria excluir qualquer definicdo sobre a parte diversificada
do curriculo, sejam itinerarios ou percursos, como ja constava na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo em sua
redagdo original” (Nota [...], 2023, on-line).
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(infraestrutura escolar precéria, falta de equipes, desvalorizagao profissional
docente, auséncia de politicas de permanéncia estudantil etc.), frustrando toda
uma geracdo de estudantes que, desejosos de melhorias em suas escolas, se
viram obrigados(as) a aceitar um "itinerario" imposto pela escola ou rede de
ensino. Perderam acesso a conhecimentos importantes como consequéncia de
uma escolha que sequer realizaram.

N&o se trata de culpabilizar escolas ou redes de ensino pelo fracasso do NEM,
mas de reconhecer que a reforma curricular da Lei n° 13.415/2017 é
perversa desde a sua concepcao - por considerar que estudantes de escolas
publicas ndo merecem 0 mesmo acesso ao conhecimento dos 12%
matriculados nas escolas privadas de Ensino Médio - e impraticavel na
implementacdo - por ignorar os efeitos altamente desorganizadores da
fragmentacdo curricular em redes de ensino complexas, estruturalmente
desiguais e que deveriam garantir um direito social universal.

“Perversa desde a sua concepc¢do e impraticavel na implementacdo” assim o
Coletivo (2023) concebe a reforma do ensino médio. Os itinerarios formativos, como ja
sinalizado neste estudo, ocuparam espagos de componentes curriculares historicamente
presentes no ensino médio, deslegitimando o seu saber e a sua necessidade no curriculo escolar
(como a Educacdo Fisica), culminando na elevacdo da fragmentacdo curricular nas redes
estaduais a niveis inéditos*!,

Convém o destaque acerca dos profissionais da educacdo. No tocante aos docentes,
outra problemaética que se intensificou com a materializacdo da reforma trata-se da caréncia de
professores(as) com formacao especifica em determinados componentes escolares. Conforme
o0 Coletivo [...] (2023, s/p), “isso cresceu geometricamente com os itinerarios formativos”. Com

efeito,

O curriculo cadtico, com tantos componentes diferentes, impede que as
escolas se organizem (turmas, horarios, alocagdo de aulas etc.), que as redes
de ensino planejem a destinacdo dos recursos e administrem os sistemas de
escrituracéo e registros escolares e que os(as) professores(as) planejem o seu
trabalho pedagdgico cotidiano e busquem formagéo continuada nas suas areas
de formacéo.

Ja sdo comuns os relatos de adoecimento docente por conta da brutal
intensificacdo do trabalho acarretada pelo NEM. Professores(as) que antes
lecionavam apenas as disciplinas para as quais foram formados(as), agora
assumem componentes curriculares para as quais nao possuem qualquer
acumulo cientifico ou metodoldgico. Ha docentes lecionando mais de 15
disciplinas diferentes em uma mesma semana, quadro que impossibilita
qualquer melhoria substantiva da qualidade do Ensino Médio (Coletivo [...],
2023, s/p, grifos dos autores).

A despeito do discurso — fixado em 2016 para sustentar e legitimar a reforma — o qual

estabelecia que os estudantes teriam autonomia em suas escolhas dos itinerarios formativos,

4“0 estado de Sdo Paulo, por exemplo, implementou 276 novas disciplinas, o Distrito Federal, 601 e o
Pernambuco, 224; o Ceara consolidou 450 unidades curriculares eletivas” (Coletivo [...], 2023, s/p).
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haveria reducdo da fragmentacdo curricular e ampliagdo do acesso ao conhecimento,
evidenciou-se, deveras, 0 oposto, pois, “as massivas manifestacoes de estudantes entre 2022
e 2023 revelaram um clamor diferente: o problema nédo é a existéncia de 13 disciplinas,
mas a falta delas por conta da sistémica precarizacdo do ensino publico que o NEM ajudou
a piorar” (Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores).

Assim, frente ao “fracasso retumbante” do NEM, mobilizacGes favordveis a sua
revogacdo ganharam notoriedade em todo territdério nacional. Uma Carta aberta pela
revogacao da lei n° 13.415/2017 (Anexo A), “que circulou ainda durante as elei¢Oes
presidenciais de 2022, conta com a assinatura de quase 650 associagdes cientificas, grupos de
pesquisa, sindicatos, movimentos sociais e entidades estudantis de todos os estados do
pais”. Estes sujeitos representam, portanto, aqueles(as) que sdo mais diretamente “afetados
pelos efeitos deletérios do NEM” (Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores).

Diante disso, durante o ano de 2023, o governo Lula, ao reconhecer a necessidade e a
urgéncia de ampliar o dialogo acerca da revogagdo do NEM, iniciou uma serie de consultas

publicas para adensar o debate. Assim,

Consequéncia direta do movimento #RevogaNEM, o PL n° 2.601/2023,
protocolado em maio de 2023 no Congresso Nacional, representou
propositivamente o anseio social pela revogacdo a partir de vozes do campo
educacional que, desde o anlncio da MP n° 746/2016, denunciaram 0s
prejuizos formativos que a reforma promoveria (e que, como demonstraram
as pesquisas, de fato promoveu).

Tudo isso levou o governo federal a ampliar o dialogo sobre o tema com a
sociedade por meio de uma consulta publica realizada pelo Ministério da
Educacéo (MEC) ao longo de 2023, que contou com webinarios, debates e
coleta de contribui¢cBes na sociedade e resultou, em outubro de 2023, na
apresentacdo do PL n° 5.230/2023. O PL é fruto de disputas entre um vasto
campo educacional contrario ao NEM e setores empresariais e secretarios
estaduais de educagdo favordveis ao enxugamento da formacdo cientifica,
artistica, cultural e humanistica comum na escola publica de nivel médio
(Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores).

Contudo, o PL n.° 5.230/2023 carrega contradi¢cdes em seu bojo. Como ora expresso, a
despeito de propor pontos necessarios como “a retomada das 2.400 horas de formacéo geral
bésica, a fim de garantir ao menos quatro horas diarias de formagcao cientifica, artistica,
cultural e humanistica aos(as) estudantes do ensino médio” e, ainda, sinalizar sua defesa
para que esta recomposicao da carga horéaria “deve ser cursada obrigatoriamente de forma
presencial ‘ressalvadas as excegOes previstas em regulamento’”, essa dubiedade marca as
contradicGes do PL, visto que “gera inseguranca e pode abrir a possibilidade de que as redes de

ensino venham a ampliar a oferta de ensino a distancia na educacdo basica, aprofundando
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desigualdades em um pais ja marcado pela exclusdo digital de vastos setores da populagdo”
(Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores).

O Coletivo [...] (2023, s/p, grifos dos autores) destaca, ainda, que embora seja relevante
a inclusdo, na formacdo geral basica, das quatro areas de conhecimento, com seus 13
componentes curriculares®?, o PL ainda carece de avancos “na definicdo da obrigatoriedade
desses componentes curriculares durante todo o ensino médio e para além do ensino de
Lingua Portuguesa e Matematica” (Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores).

Convém o destaque de outros aspectos positivos preconizados no PL, a saber: “a
retomada da oferta de Lingua Espanhola” e a “revogacdo do dispositivo que autorizava
profissionais sem formacdo adequada a atuarem na docéncia no Ensino Médio”*®
(Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores). Contudo, como sinalizado, o PL n.° 5.230/2023
sustenta contradi¢des e, em tese, mais dialoga com a reforma (Lei n.° 13.415/2017) do que dela

se desvia. Tomemos isso mais articulado:

Cumpre observar de forma geral que a proposta [PL n° 5.230/2023] néo
rompe com a logica curricular fragmentadora e precarizante da
formagcé&o profissional postulada na Lei n° 13.415/2017, e contém lacunas
e equivocos importantes, a saber:

42 «“O PL também prevé quatro areas de conhecimento e 13 componentes curriculares: Lingua Portuguesa e suas
Literaturas; Lingua Inglesa; Lingua Espanhola; Arte, em suas mdltiplas linguagens e expressdes; Educacdo
Fisica; Matematica; Histdria, Geografia, Sociologia e Filosofia; e Fisica, Quimica e Biologia. Sobre a inclusao
ampla dos componentes curriculares, o avanco poderia ser ainda maior. Nao ¢ afirmada a “obrigatoriedade” para
além do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, o que poderia consolidar uma unidade nacional para o
curriculo do ensino médio. A implementacdo da Lei n. 13.415/17 evidenciou um acentuado desequilibrio da
carga horéria entre componentes curriculares. Por essa razdo, é fundamental deixar explicitado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo a necessidade de maior equilibrio entre disciplinas e &reas do conhecimento,
assegurando, inclusive, sua presenga ao longo de todos os anos do Ensino Médio.

A vinculacéo obrigatoria a BNCC, um dos grandes equivocos da Lei n. 13.415/17, é reiterada no PL n. 5.230/23.
Como todo documento de curriculo, que necessita de revisao e atualizacao regulares, a BNCC € objeto provisério
e distinto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, cujos dispositivos (de alteragdo mais dificil)
conferem seguranga normativa as reformas educacionais.

Observa-se ainda, no PL n. 5.230/23, formas distintas de indicacdo dos componentes curriculares, alguns deles
agrupados em um mesmo inciso, por exemplo:

| — lingua portuguesa e suas literaturas;

Il - lingua inglesa;

Il — lingua espanholg;

IV — arte, em suas multiplas linguagens e expressdes;

V — educacdo fisica;

VI — matemética;

VII — historia, geografia, sociologia e filosofia; e

V111 - fisica, quimica e biologia.

Considera-se mais indicado que os componentes curriculares sejam listados um a um, em ordem alfabética, de
modo a ndo pressupor uma hierarquizagdo entre componentes, disciplinas e areas do conhecimento” (Nota [...],
2023, on-line).

43 “Sublinhamos, apesar disso, que é temeraria a indicagdo de regulamentagdo infralegal dessa possibilidade
(notdrio saber para o exercicio da docéncia), ainda que em carater excepcional” (Coletivo [...], 2023, s/p, grifos
dos autores).
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« apesar de retomar a carga horéaria de 2.400 horas letivas totais para a
formacdo geral béasica, o PL propGe o rebaixamento dessa carga horéaria para
2.100 horas na hipdtese em gue a oferta do Ensino Médio em tempo parcial
for combinada (articulada) com a oferta de cursos técnicos, criando
desigualdades internas nas redes de ensino e desestimulando a prépria escolha
dos(as) estudantes pelos itinerarios profissionais;

« falta de precisdo com relacdo as definicbes de componentes curriculares,
disciplinas e areas do conhecimento, mantendo-se a possibilidade (ja ensaiada
por algumas secretarias estaduais da educacdo) de agregar disciplinas sem
conteldo, ja ofertadas pelo NEM atual, ao ndcleo da formacao geral bésica
em Artes, Biologia, Educagdo Fisica, Espanhol, Filosofia, Fisica, Geografa,
Histdria, Inglés, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia;

» manutencdo da ldgica dos lItinerarios formativos - agora renomeados
"percursos de aprofundamento e integracdo de estudos" -, que j& se mostrou
inexequivel nas redes estaduais e induz o esvaziamento curricular na escola
publica, sob o discurso falacioso da "liberdade de escolha" aos(as) estudantes;
» manutencdo da possibilidade de cursos profissionalizantes de curta duragdo
(cursos FIC) para o percurso com énfase na "formacao técnica profissional”,
induzindo a precarizacéo da formagao, alijando os(as) estudantes do acesso a
uma qualificagdo profissional adequada e oportunizando a drenagem de
recursos publicos para processos de privatizacdo da oferta educativa direta.

* possibilidade de reconhecer aprendizagens, competéncias e habilidades
desenvolvidas pelos(as) estudantes em experiéncias extraescolares. Embora
essas atividades possam ser relevantes para a formagéo no Ensino Médio, elas
ndo podem concorrer com a carga horéria destinada a todos(as) os(as)
estudantes. Alternativamente, tais atividades poderiam ser incorporadas ao
historico escolar dos(as) estudantes como atividades complementares
(Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores).

Outros pontos merecem destaque. O deputado Mendonca Filho foi designado para a
relatoria do PL n.° 5.230/2023. Mendonca Filho ocupava o cargo de ministro da Educacao
durante a apresentacdo da MP n.° 746/2016 e a aprovacdo da Lei n.° 13.415/2017, fato que

escancara novas contradicoes:

Com a responsabilidade de liderar um processo que visa superar os problemas
originados e aprofundados pelo NEM, é essencial que o relator busque
dialogar com estudantes, docentes, pesquisadores(as) e entidades cientificas e
de classe, reconhecendo a ampla demanda da sociedade por alteragdes
profundas na reforma do Ensino Médio, em oposi¢do a institutos e
fundagbes educacionais privados que conceberam o NEM e o
implementaram nas redes estaduais por meio de "parcerias" com as
secretarias de educacéo.

Antes mesmo de o PL n° 5.230/2023 e as emendas a ele protocoladas serem
analisadas e votadas, o relator j& vem manifestado publicamente
posicionamento contrario a manutencdo das 2.400 horas de formacao
geral bésica propostas pelo MEC com respaldo da sociedade. E salutar,
contudo, que o relator e os(as) demais parlamentares sejam sensiveis a este
ponto fundamental para a corregdo dos problemas conceituais e de
implementacdo da reforma. H& poucas semanas, estudantes de escolas
publicas de todo o pais relataram a profissionais da imprensa que fizeram
0 Enem sem terem tido aulas de disciplinas como Quimica e Historia a
partir da metade do segundo ano do Ensino Médio. Tal esvaziamento da
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formacgdo cientifica, artistica, cultural e humanistica jamais atingiu os(as)
estudantes das escolas privadas, para os(as) quais as novas disciplinas do
NEM sempre tiveram caréater aditivo (e ndo substitutivo) no curriculo escolar
(Coletivo [...], 2023, s/p, grifos dos autores).

Depreende-se, portanto, que a “defesa da reducdo da carga horéria da formacéo
cientifica, artistica, cultural e humanistica dos(as) estudantes para 2.100 horas é o
reconhecimento tacito dos defensores do NEM de que ndo é possivel ofertar Educacéo
Profissional com qualidade sem praticar uma carga horaria maior” (Coletivo [...], 2023,
s/p, grifos dos autores). Contudo, preconiza o Coletivo (2023, s/p), o caminho viavel seria uma
ampliacdo robusta da carga horéria para acomodar as 2.400 horas da formacdo geral basica,
bem como a carga horéria da formacdo profissional. Isso, porém, ndo é pensado. Tampouco
sistematizado. Por outro lado, a “‘solucdo’ defendida é comprimir a formacgéo geral basica e a
Educacao Profissional em um turno escolar tnico de cinco horas. Precarizacdo dupla e a custo
reduzido para o Estado” (Coletivo [...], 2023, s/p).*

Com efeito, a expressiva campanha pelo #RevogaNEM, “da qual a existéncia do PL n°
5.230/2023 também deriva”, evidenciou o descontentamento de diferentes segmentos sociais,
sobretudos aqueles que sdo diretamente afetados pelos efeitos deletérios da reforma do ensino
médio, estudantes, profissionais da educacdo, pesquisadores(as), bem como o amplo
movimento social da defesa do direito a educacdo. Depreende-se, portanto, que o PL n.°
5.230/2023*°, considerado como a “reforma da reforma”, mantém os retrocessos educacionais

introduzidos pelo Novo Ensino Médio. Espera-se, porém,

4 «Assumir que todos(as) os(as) estudantes devem ter garantido o acesso a 2.400 horas de formagcao geral
nas disciplinas do Ensino Médio - sem prejuizo da possibilidade de agregar trajetérias de formacao profissional
no Ensino Médio e até de alguma flexibilizagdo curricular - implica um esfor¢o maior dos governos estaduais
para garantir a existéncia de uma escola com infraestrutura e profissionais da educacéo valorizados(as) e
sistemas de protegdo social que enfrentem o complexo problema da evaséo escolar. A mera reforma do
curriculo, como a experiéncia fracassada do NEM mostrou de forma tdo eloquente, ndo é capaz de resolver os
problemas mais sérios da Ultima etapa da educacéo basica no Brasil.

O PL n° 5.230/2023 altera a nomenclatura dos "itinerarios formativos", mas propSe a manutengdo da
fragmentagdo curricular cujos impactos educacionais e administrativos nas escolas e redes de ensino foram
inequivocamente negativos. Nao ha estudos que comprovem que a presenga de itinerarios ou percursos
formativos promova melhoria do Ensino Médio. O curriculo do Ensino Médio é definido por uma base
nacional comum complementada por uma parte diversificada que é de responsabilidade dos sistemas de ensino
e das unidades escolares. A previsao de itinerarios/percursos, nesse sentido, retira a autonomia dos sistemas
de ensino e das unidades escolares definida em Lei, sendo necessario abandonar a previsdo legal de itinerarios
ou percursos obrigatérios.

Ao contrério dos rétulos faceis que as elites econdbmicas costumam atribuir as vozes criticas, o debate dos
fundamentos do PL n° 5.230/2023 ndo deriva de qualquer revanchismo contra os que elaboraram e
implementaram a reforma da Lei n° 13.415/2017. Trata-se, diferentemente, de uma disputa de concepc¢es sobre
uma reforma educacional que poderd, a depender das decisGes tomadas no parlamento brasileiro, produzir
0s mesmos efeitos da reforma atual e exigir uma nova reformulagéo no curto prazoe” (Coletivo [...], 2023,
s/p, grifos dos autores).

4 «Em sintese, 0 avango substancial do PL n. 5.230/23 resume-se ao aumento da carga horaria de 1.800 para 2.400
horas letivas totais, obrigatoriamente presenciais, para a FGB (aspectos também presentes no PL n. 2.601/23).
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[...] do relator e dos(as) demais parlamentares a sensibilidade social de
reconhecer que a demanda por um Ensino Médio publico digno para as
juventudes é da maioria da populacéo e passa pela garantia de carga horéria
presencial para as disciplinas da formacgéo geral basica sem quaisquer atalhos
gue estimulem a precarizacdo da formacdo geral basica ou da Educacédo
Profissional para aqueles(as) que optem por esta trajetdria escolar.

N&o serd privando as juventudes brasileiras do acesso ao conhecimento que
construiremos um pais mais desenvolvido e menos desigual (Coletivo [...],
2023, s/p, grifos dos autores).

Diante da ofensiva do capital e suas implicacdes destrutivas para a formacao escolar da
classe trabalhadora, compete aos defensores da escola publica, gratuita e de gestdo publica
produzir, organizar, mobilizar, propor e, fundamentalmente, desenvolver préticas contra-
hegeménicas até que, como ressaltam Beltrdo e Tafarell (2017, p. 599), “essas medidas sejam
revogadas e o ensino médio (re)estruturado a partir de outros pilares, que possam realmente
elevar a proficiéncia e desenvolver as diversas capacidades dos jovens”. Apontamos aqui, no
ambito da Educacao Fisica, um caminho possivel e sobre o qual nos deteremos a seguir.

Portanto, o proximo capitulo busca identificar as contradi¢fes relativas ao lugar da
Educacao Fisica na BNCC do ensino médio, tal como analisar as contribui¢cdes da Abordagem
Critico-Superadora (ACS) enquanto possiblidade de enfrentamento as pedagogias do capital —
como expressao de resisténcia ativa a perspectiva burguesa de ensino médio instituida por suas

diretrizes vigentes e reforcadas no PL n.° 5.230/2023.

Permanecem os equivocos da vinculagdo obrigatéria a BNCC; da possibilidade de oferta de cursos FIC (cursos
sem garantia de habilitacdo profissional) e da possibilidade de financiamento publico de oferta privada de parte
da carga horéaria. No enunciado dos quatro percursos de aprofundamento néo é possivel identificar os critérios
de agrupamento das areas de conhecimento, o que pode gerar incompreensdes ¢ confusdes” (Nota [...], 2023,
on-line).
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4 CONTEUDO: A ABORDAGEM CRITICO-SUPERADORA COMO POSSIBLIDADE
DE ENFRENTAMENTO

Aos que lutam pela elevacédo do padréo cultural
da classe trabalhadora, pela construgéo de uma
escola que mire uma formacéo omnilateral e que
perspectivam superar a sociedade de classes,
cabera resistir. Nesse caso, impde-se a luta pela
revogacao da lei n. 13.415/2017, das DCNEM de
2018 e da BNCC. Entretanto, a espera desta
conquista ndo deve ser passiva, enquanto isso,
devemos tencionar, aproveitando as
oportunidades geradas pelas contradi¢cbes da
escola burguesa, e, no que for possivel,
desenvolver praticas que enriquecam a formacao
dos jovens e contrarie 0s interesses contidos na
proposta pedagdgica hegemdnica

Beltrao (2019, p. 217-218, grifos nossos).

Este capitulo organiza-se no esforco de promover uma reflexdo no tocante as
possibilidades de enfrentamento as pedagogias burguesas. Notadamente, o Novo Ensino Médio
se configura como expressao dessas pedagogias. No campo curricular da Educacdo Fisica,
reconhecemos ser a Abordagem Critico-Superadora um caminho proficuo para a construcao da
resisténcia ativa e de alternativas pedagdgicas contra-hegemaonicas.

Situamos, portanto, a Abordagem Critico-Superadora (ACS) no elemento contetdo.

Com efeito,

O classico ndo é estatico; ele se desenvolve acompanhando as novas
objetivacdes e incorporando-as; ndo se fixa no ‘certo’ e ‘errado’, N0 ‘bem’ e
no ‘mal’ — a determinacdo de uma concep¢do de mundo que dirija a
interpretacdo do real permitird incorporar classicos das diferentes areas de
conhecimento atuando no interior das contradicbes e superando por
incorporacdo suas contribuigdes. Por fim, considerando a realidade como
totalidade, os conhecimentos cléssicos se associam e complementam entre si
a compreensdo do mundo concreto. E com base nesse aporte tedrico que
consideramos a compreensao da triade conteudo-forma-destinatario como
determinacdo essencial para a selecdo, organizacdo e desenvolvimento do
trabalho pedagdgico e, portanto, com implicaces para a didatica historico-
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critica enquanto ato de ensinar que visa socializar a riqueza das objetivagdes
humanas em suas formas mais desenvolvidas, considerando-se a natureza,
especificidade e objeto da educacéo escolar (Galvao; Martins; Lavoura, 2019,
p. 111, grifo nosso).

Ao focalizarmos, a triade conteddo-forma-destinatario, a ACS no eixo contetido, nossa
defesa é pelo reconhecimento da didatica historico-critica enquanto ato de ensinar que visa a
socializar a riqueza das objetivagcbes humanas em suas formas mais desenvolvidas. Assim,
incorpora classicos das diferentes areas de conhecimento. Assentados na ACS consideramos,
portanto, a cultura corporal como objeto de ensino da Educacéo Fisica.

Antes de nos determos sobre o objeto de ensino da Educacdo Fisica, tomemos as
contradi¢des concernentes ao lugar deste componente curricular na BNCC do ensino médio, a

sequir.

4.1 0 LUGAR DA EDUCACAO FIiSICA NA BNCC DO ENSINO MEDIO

Beltrdo (2019, p. 170) salienta que a lei n.° 13.415/2017 e as novas DCNEM preveem
que o contetdo da formacdo béasica geral, expresso em competéncias e habilidades, sera
determinado pela BNCC do ensino médio. A BNCC do ensino médio, bem como seus
fracionamos (BNCC dos niveis de ensino infantil e fundamental) ocupa papel central para se
implementar a agenda empresarial na educacdo brasileira.

No discurso apregoado pelo MEC, ao apresentar a proposta da BNCC com conotacgdes
atraentes, prega-se uma ideia de construcdo coletiva e popular e de democratizacdo da

aprendizagem o que, em tese, ndo ocorrera. Nessa direcdo, Beltrdo (2019) salienta que

[...] o MEC, visando justificar a necessidade e a relevancia desta normativa,
investe num discurso com dois elementos centrais, (1) a democracia e (2) a
garantia da aprendizagem.

Em relacdo ao primeiro, 0 MEC chama a atengdo para a forma como este
documento foi produzido, destacando que contou com 12 milhdes de
contribuicdes, ao longo de quatro anos, “fruto de amplo processo de debate e
negociacdo com diferentes atores do campo educacional e com a sociedade
brasileira [...]”, resultando em uma base plural, contemporanea e que respeita
as diferengas (BRASIL, 2018a, p. 5).

Nessa narrativa, omite-se que durante esse periodo ocorreu um flagrante
ataque & democracia brasileira, através de um golpe parlamentar-juridico-
mididtico, que algou ao poder este governo. A equipe que conduzia 0s
trabalhos no MEC foi alterada, conselheiros do CNE foram substituidos e os
trabalhos na BNCC suspensos, sob a justificativa de dar a esta a cara do “novo
MEC”. Cabe registrar que os novos rumos da BNCC coincidiram com os
interesses de setores conservadores e privatistas.

Em fungdo da MP n. 746/2016, que estava em processo de tramitacdo, o MEC
decidiu apresentar a versdo final da BNCC dos niveis de ensino infantil e
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fundamental e postergou a apresentacdo da 3?2 versdo da BNCC do ensino
médio para depois da aprovacdo da lei n. 13.415/2017, para que fosse possivel
adequar a base do ensino médio ao novo fundamento legal. Esta versdo foi
homologada pelo MEC em dezembro de 2018, ap6s resolucdo do CNE (CP
04/2018), que instituiu a BNCC do ensino médio (BRASIL, 2018c) [...]
(Beltréo, 2019, p. 181-182).

Beltrdo (2019) esclarece que, assim como na reforma do ensino médio, entidades
cientificas, sindicatos de professores, intelectuais, organizacGes estudantis e grupos
organizados, foram contrarios 8 BNCC. A Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPED), por exemplo, ap0s a apresentacao da 3% versdo da BNCC do ensino
médio, considerou ser esta uma versdo piorada e reducionista, considerando-a como autoritéaria
e sem os dialogos necessarios para sua aprovacao. Ao dialogar com Cassio (2017), Beltrdo
(2019) reflete que o discurso do MEC — ao estabelecer que houve 12 milhdes de contribui¢bes
— € desnudado. Aponta, ainda, vicios metodologicos no texto, bem como insuficiéncia de
andlise.

No processo da reforma do ensino médio, embora houvesse minimamente a participacdo
de sujeitos contrérios a sua implementacdo, essa insercdo em certos encontros e debates
ocorrera, fundamentalmente, pré-forma, ou servia estrategicamente para transmitirem uma
suposta aurea de participacao popular, a fim de legitimar o movimento. Fato que, de igual modo,
ocorreu no processo de implementacdo da BNCC do ensino médio.

No que concerne ao segundo ponto apregoado no discurso do MEC — a garantia da
aprendizagem — Beltrdo (2019, p. 183-184) também o contesta:

No que se refere ao segundo ponto, a garantia da aprendizagem, no discurso
oficial se afirma que através da base todos terdo os mesmos direitos, estardo
garantidas as aprendizagens essenciais a todos os alunos, sem distincao, seja
ele da rede publica ou privada, pois “se a base da educacdo é a mesma, as
oportunidades também serdo”.

Nesse caso, se reduz os problemas da educacdo basica a um problema
curricular - qual seja, a auséncia de diretrizes claras, preterindo as condigdes
objetivas em que o ensino é ofertado no pais, as desigualdades sociais e as
demais determinacBes que incidem na formacdo das criancas e jovens. Ao
mesmo tempo, confere 8 BNCC um carater salvacionista, como se ela fosse
capaz de resolver tais problemas.

O pressuposto de que o problema da escola é curricular, portanto pedagégico,
em Ultima analise transfere para o professor a culpa dos problemas
educacionais. Esta é uma explicacdo simplista que precisa ser contestada. [...].
Os defensores da BNCC, de modo geral, trabalham com um discurso de
imagem negativa da escola e do professor, assim como desqualificam tudo
aquilo que vem sendo realizado, por outro lado, prometem que a base
oferecera o que falta & escola e ao professor, ou seja, o contetdo.

Ainda, esta proposta parte do entendimento que a escola promove uma
educacdo desigual, principalmente por ndo haver uma base que normatize o
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que todos tém direito a aprender, desta forma agiria na reproducdo da
desigualdade.

Com efeito, esse discurso, fundamentalmente acritico, subestima as bases materiais nas
quais a escola se edifica. Desconsiderando, assim, que a sociedade é dividida em classes sociais
as quais se reproduzem de maneira desigual e desumana em todos 0s seus espacos, inclusive o
escolar. Logo, ao desconsiderar estes elementos, analisa as problematicas da escola no campo
da aparéncia, superficialmente. A BNCC compde, portanto, um conjunto de dispositivos e
estratégias que acentua as contradi¢des da sociedade capitalista.

A BNCC do ensino médio deslegitima e secundariza o conhecimento cientifico em prol
da efetivacdo do desenvolvimento das competéncias. Nessa perspectiva, negligencia o ensino
escolar das formas mais desenvolvidas de conhecimento no campo da ciéncia, da filosofia, da
cultura e da arte, 0 que impacta, negativamente, no desenvolvimento das fun¢des psiquicas
superiores “em seus maximos alcances ja consolidados pelo género humano; elementos
esséncias também para compreender e explicar, de modo cada vez mais rico de determinacdes,
a realidade concreta” (Beltréo, 2019, p. 187).

Nessa direcdo, Beltrdo (2019, p. 188) ressalta que ha uma tendéncia, nas reformas
educacionais de viés capitalista, de esvaziamento de conhecimentos cientificos na educacgédo
escolar, assim, “[a]s reformas educacionais, via de regra, sdo realizadas para atender as
exigéncias da atual divisdo social do trabalho e favorecer a adaptacdo dos sujeitos as
contradicGes decorrentes do capitalismo”.

Acerca da articulacdo entre Estado e o setor empresarial, o autor reitera que Beltrdo
(2019):

Assim como na reforma do ensino médio, setores empresariais se mobilizaram
para a criagdo e aprovacdo desta base. Nessa empreitada, destaca-se 0
Movimento Todos pela Base, organizacdo composta por pesquisadores,
politicos, empresarios, gestores, etc., e apoiada por bancos, por fundacGes
empresariais (dentre elas a Todos Pela Educacdo), pela Undime (Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo) e pela Consed (Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo). Segundo consta em seu site, esse
movimento atua formalmente desde 2013, promovendo ac¢des que
concorressem na construcdo da base. Com a sua aprovacdo, 0 movimento se
coloca a disposicdo para contribuir na sua implementacéo.

Adrido e Peroni (2018) chamam a atencdo para relacio estabelecida entre
Estado e o setor empresarial nesse processo, mais especificamente os
reformadores empresariais da educacdo, e evidenciam também o poder de
ingeréncia conquistado por esse movimento na politica curricular. [...].

Deste modo, os reformadores empresariais, como j& destacado, promovem
ofensiva privatista sobre a educacdo publica, que incide sobre trés dimensdes
que estdo inter-relacionadas, a oferta educativa, a gestdo e o curriculo
(ADRIAO, 2016) [...] (Beltréo, 2019, p. 188-189).
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Beltrdo (2019) reflete, ainda, que os sujeitos coletivos que ddo sustentacdo a Base
concentram esforcos na defini¢do do conteldo da educacgdo, seja nas esferas da padronizagédo
do material didatico ou na ampliacdo das plataformas digitais de aprendizagem para atender a
demanda pela formacéo nao presencial ou a educacao domiciliar. Nesse processo de definicdo
do conteddo escolar, setores conservadores travaram grandes embates na tentativa de retirada
de conteldos necessarios ao debate politico educacional (a exemplo das questdes sobre
orientacéo sexual e de género) enquanto, tendencialmente, mantiveram o ensino religioso como
obrigatdrio. O discurso oficial preconizava uma Base democratica, plural e sem “ideologia de

género”. Nessa direcdo, Beltrdo (2019, p. 194-195) sintetiza que a BNCC do ensino médio:

[...] integra o conjunto de medidas regressivas, de carater autoritario e
antidemocratico, implementas desde o golpe parlamentar-juridico-midiatico,
as quais atendem aos interesses do capital imperialista, concorrendo para a
retirada de direitos, em particular na educagdo. No caso do ensino médio, ela
deve ser vista como complementar a reforma promovida pela lei n.
13.415/2017 e pelas orientacOes instituidas pelas novas DCNEM (BRASIL,
2018b), por dar prosseguimento na reorientacdo politico-pedagogica
implementada pelo “novo MEC”. A base consiste em um instrumento de
definicdo do contetdo escolar, de controle do trabalho pedagdgico e concorre
para a padronizagdo do curriculo, nesse caso focando no desenvolvimento de
competéncias para a empregabilidade, em outras palavras, formagdo para o
desemprego. Tem fundamentacdo acritica, a-historica e naturaliza as
contradi¢cfes do modo de producéo capitalista. Sua materializagdo contou com
apoio e atende as reivindicacGes dos reformadores empresariais, ndo por a
caso favorece a producgdo de materiais didaticos (especialmente os sistemas de
ensino), a criagdo de plataformas digitais e uma maior articulagdo com os
exames de larga escala.

Com efeito, os elementos preconizados na BNCC do ensino médio — o0s quais sdo
complementares a reforma promovida pela lei n.° 13.415/2017 e pelas orientacGes instituidas
pelas novas DCNEM — se expressam nos componentes curriculares (Brasil, 2018b). Tais
elementos se reproduzem, fundamentalmente, no modo como se legitimam (subsumidos pelos
interesses mercadoldgicos) ou perdem espaco. Assim, a Educacédo Fisica encontra-se no grupo
de componentes curriculares que teve seu espaco negligenciado nesse projeto educativo.

Nesta perspectiva, Beltrdo (2019) reflete acerca do lugar da Educagdo Fisica no
curriculo do novo ensino médio e estabelece que embora a lei n.° 13.415/2017 tenha mantido a
organizacdo curricular por areas de conhecimento, contudo, a nova estrutura deste nivel de
ensino ndo faz referéncia direta aos componentes curriculares. Segundo o autor, grande parte

dos componentes perderam o status de obrigatério, de modo que foi mantido apenas a
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obrigatoriedade dos seus estudos e préaticas previstas na BNCC. Destarte, as Unicas exce¢des
seriam 0s componentes Lingua Portuguesa e Matematica, os quais sdo citados no documento.

Beltrdo (2019, p. 196) ressalta que a despeito do MEC argumentar que a organizagao
por areas de conhecimento ndo exclui necessariamente 0s componentes curriculares, entretanto,
o documento também néo faz referéncia a relevancia destes, assim como néo evidencia 0 modo
como serdo legitimados nas novas formas de organizacao curricular do ensino médio, uma vez
que “as redes de ensino terdo maior liberdade para estruturar os curriculos deste nivel de
escolariza¢ao”. O autor apresenta as severas implicacdes da retirada da obrigatoriedade de
grande parte dos componentes curriculares nessa nova roupagem do ensino medio, sobretudo
no que se refere a exigéncia de um professor especialista para este componente (Beltrdo, 2019,
p. 198). Assim,

[a] estrutura curricular preconizada na BNCC tem a flexibilidade como
principio fundamental para a sua organizacdo (BRASIL, 2018a, p. 468). Os
Unicos componentes curriculares que mantiveram o status de obrigatorios,
tanto nalein. 13.425/2017, quanto na propria BNCC, foram lingua portuguesa
e matematica. Isso traz implicagBes gravissimas, pois se um componente
curricular ndo é obrigatério, ndo se tem mais a exigéncia de um professor
especialista para este componente. Considerando que em relacdo aos demais
componentes curriculares se prevé apenas o estudo e praticas, determinados
pela BNCC, e que o curriculo podera ser organizado de diferentes maneiras,
0s respectivos conhecimentos dos componentes curriculares ndo obrigatorios
poderdo ser abordados pela area de conhecimento, caso o curriculo seja assim
organizado, ou dentro de outro componente curricular.

As novas DCNEM ratificam esse entendimento quando no seu art. 11, § 2°,
orientam que “o curriculo por area de conhecimento deve ser organizado e
planejado dentro das areas de forma interdisciplinar e transdisciplinar”. No
seu § 4° é destaco que “devem ser contemplados, sem prejuizo da integracdo
e articulagdo das diferentes areas do conhecimento, estudos e praticas de:” I-
lingua portuguesa; Il- matematica; Ill- conhecimentos do mundo fisico e
natural; IV- arte; V- educacéo fisica; VI- histéria do Brasil e do mundo; VII-
histdria e cultura afro-brasileira e indigena; VIII- sociologia e filosofia; e 1X-
lingua inglesa. Complementarmente, afirma-se em seu § 5° que esses estudos
e praticas poderao ser “[...] desenvolvidos por projetos, oficinas, laboratérios,
dentre outras estratégias de ensino-aprendizagem que rompa com o trabalho
isolado apenas em disciplinas” (BRASIL, 2018b, p. 6) [...] (Beltrdo, 2019, p.
198).

Evidencia-se, nesta conjuntura, que ao defender o rompimento dos componentes
curriculares, ha um visivel esforco em sugerir outras formas de organizacdo curricular,
materializado em projetos, oficinas etc. Temos, portanto, que para o MEC, os problemas
relativos a fragmentacdo do conhecimento estariam centrados no trabalho isolado apenas em

disciplinas, e a solucdo para tal problematica residiria, fundamentalmente, em elimina-las.
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Nessa direcdo, ratificamos a critica levantada por Beltrdo (2019), em didlogo com
Frigotto (2008), ao sinalizar que ndo é por meio de recursos didaticos que seriam solucionadas
as problematicas relativas a fragmentacao do conhecimento, embora exista a real necessidade
de superé-la. Trata-se, assim, de um problema que se explica, primordialmente, “no plano
material, histérico-cultural e epistemologico. Uma das condicionantes para superar a
fragmentacéo na pesquisa e no ensino é o fim da sociedade de classe, 0 que ndo esta na
perspectiva apontada pela BNCC” (Beltrdo, 2019, p. 199, grifos nossos). Pelo contrério, a
BNCC, bem como seus desdobramentos, legitima essa sociedade.

O Quadro 3, a seguir, sintetiza a critica apresentada por Beltrdo (2019) acerca do lugar
que a Educacéo Fisica ocupa na BNCC do ensino médio. Para isso, o autor centrou esforgos em
torno das seguintes problematicas: a) como é tratada a questao do objeto de ensino da Educacéo
Fisica?; b) a ndo obrigatoriedade da existéncia do professor de Educacdo Fisica neste nivel de
ensino; c) a relacdo das competéncias e habilidades esperadas e o contetdo préprio da area; e
d) o papel da Educacéo Fisica no projeto pedagogico hegeménico para a atualidade da formacao

da juventude.

Quadro 3 — Problematicas relativas ao lugar da Educacdo Fisica na BNCC do ensino médio
Lugar da Educacao Fisica na BNCC do ensino médio

A questéo do objeto de ensino da educacao fisica

“O caso da constitui¢do da area ‘Linguagens e suas tecnologias’, que agrega os conhecimentos dos
componentes curriculares lingua portuguesa, lingua inglesa, educacao fisica e arte, demonstra uma
inconsistente e insustentavel integragdo, j& presentes no modelo anterior, que com essa normativa — a
BNCC — tem suas contradi¢des aprofundadas. Essa integracdo tem como pressuposto a unidade dos
objetos de ensino desses componentes curriculares, tendo a linguagem como categoria central.
Contudo, a partir da analise do objeto da educacdo fisica, podemos identificar que essa constitui¢do
tem fundamentacéo filosofica idealista, preterindo o desenvolvimento concreto e historico do objeto
deste componente curricular.

Nesse sentido, em relagdo a definicdo do objeto de ensino da educacdo fisica que passaria a compor
a area de “Linguagens e suas tecnologias”, observa-se 0 uso indiscriminado de conceitos como
corporeidade e cultura corporal, sem a devida fundamentagdo ou referéncia. Todavia, a BNCC adota
a concepcdo de linguagem corporal enquanto objeto, o que da a entender que os referidos conceitos
estariam compreendidos no quadro conceitual de linguagem corporal, por outro lado, a op¢ao por esse
objeto se relacionada com a tentativa de integrar os conhecimentos vinculados ao componente
curricular educacdo fisica aos demais da area de Linguagem e suas tecnologias”™. [...]

“A categoria central para compreender as atividades humanas - em geral e aquelas ligadas ao campo
da educagcdo fisica em especifico, é o trabalho e n&o a linguagem. O trabalho, como j& exposto por
Marx, é, em ultima analise, o mediador das relagdes sociais, pois as demais atividades tém suas
géneses ligadas ao trabalho, ou seja, sdo desdobramentos histéricos desta atividade vital. A partir da
categoria trabalho e fundamentado no materialismo historico-dialético, ao analisar o desenvolvimento
socio-historico das préticas corporais, o Coletivo de Autores (1992) identificou a cultura corporal
como objeto de ensino da educagdo fisica” (Beltrdo, 2019, p. 200-201-206).
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Lugar da Educacdo Fisica na BNCC do ensino médio

A ndo obrigatoriedade do professor licenciado

“A proposta de educacdo fisica na BNCC do ensino médio ¢ inconsistente, alimenta confusdes e nao
favorece o ensino das significacfes centrais, contudo, esses problemas podem se potencializar nos
casos em que se extingue os componentes curriculares e o ensino fique a cargo de um professor
generalista da area, que ndo sendo formado em educacdo fisica, em tese, enfrentara ainda mais
dificuldades. Ou ainda quando os estudos e praticas da educacgdo fisica, a partir de determinada
organizacdo curricular, ficarem a cargo de outro componente curricular, nesse caso, 0s prejuizos serao
parecidos. Em face do exposto, a abordagem superficial ou a negligéncia dos conteidos da cultura
corporal sdo as consequéncias mais provaveis com a subsunc¢éo deste componente curricular.
Considerando que neste nivel de ensino esperava-se o aprofundamento dos estudos realizados durante
o0 ensino fundamental, a possivel supressdo dos componentes curriculares praticamente inviabiliza
essa finalidade. No caso do professor do ensino médio, até entéo, exigia-se em seu trabalho um nivel
mais elevado e avangado de conhecimento da area, em funcgéo da especificidade/finalidade desta etapa
da formacg&o. Pela proposta da BNCC do ensino meédio, podemos dizer que essa exigéncia é
parcialmente eliminada, ao admitir a docéncia de professor ndo especialista. Contraditoriamente, no
nivel de ensino anterior, onde o grau de complexidade do conhecimento € menor, 0 requisito do
professor especialista se mantém. Portanto, como ja alertado, a nova organizagdo do ensino medio
concorre para uma descontinuidade da formagao dos jovens e prejudica a integragdo entre os niveis
de ensino fundamental e médio” (Beltréo, 2019, p. 208-209).

A relagéo das competéncias e habilidades esperadas e o contetdo proprio da area da cultural
corporal

“O Coletivo de Autores (2012), por exemplo, ao tratar dos ciclos de escolarizacdo, mais
especificamente do quarto e ultimo ciclo, aponta que apos o aluno passar por sucessivas aproximagdes
no processo de apropriacdo do conhecimento, espera-se que, ao final do ensino médio, ele tenha
condi¢des de apreender as caracteristicas especiais do objeto estudado, compreendendo e explicando
suas propriedades comuns e regulares. Nessa etapa da escolarizacdo, o jovem deveria ser posto a lidar
com as regularidades cientificas, podendo, a partir desta atividade, adquirir “[...] condigdes objetivas
para ser produtor de conhecimento cientifico quando submetido a atividade de pesquisa” (Coletivo
DE AUTORES, 2012, p. 37). Em geral, podemos dizer que a linguagem corporal, objeto de ensino
da educacdo fisica adotado nessa proposta, recebe pouca aten¢do na BNCC, as habilidades almejadas
preterem ou ndo exigem os conhecimentos cientificos, além de perspectivar para os jovens um
limitado desenvolvimento. Ademais, a destituicdo dos contelidos proprios dos componentes
curriculares em funcdo da subordinagdo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, em uma
perspectiva que sobrevaloriza o praticismo, o tacito e o utilitario, como é o caso da BNCC do ensino
médio, constitui-se em barreira para uma formacdo integral. Ao mesmo tempo, concorre com 0
rebaixamento teérico em todas as areas, inclusive na educacdo fisica, reforcando nesse caso
abordagens que secundarizam ou negligenciam a reflexdo sobre a cultura corporal” (Beltrdo, 2019, p.
212-213).

O papel da educagdo fisica no projeto pedagdgico hegemdnico para a atualidade da formacéo
da juventude

“O anuncio de retirada da obrigatoriedade da educagao fisica, como visto na primeira versao da MP
n. 746/2016, e a forma como foi inserida na BNCC do ensino médio indicam que este componente
curricular ocupa posicdo marginalizada na proposta educacional dos reformadores empresariais.
Diferentemente do quadro atual, durante muito tempo, a educagéo fisica ocupou espaco estratégico
nos projetos pedagdgicos hegemdnicos na sociedade brasileira. Sua presenca era mais que
justificavel, exercia funcdo imprescindivel no curriculo, seja para formar o corpo forte, saudavel e
adestrado a repeticdes de exercicios, ou o sujeito disciplinado e ordeiro, atendendo as demandas do
fordismo e integrada as politicas de governos da maior parte do século XX no pais.
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Lugar da Educacdo Fisica na BNCC do ensino médio
Entretanto, em meados da década de 1990, o projeto pedagdgico hegemdnico, agora alinhado com o
modelo de producdo flexivel, cada vez mais presente em nossa sociedade, renova-se e se propde a
formagé&o do trabalhador contemporéaneo, mais especificamente dotado de competéncias e habilidades
para 0 novo modelo de producdo. Por conseguinte, os componentes curriculares tendencialmente
passam a assumir outras tarefas no curriculo e a receber outra valoragéo.
No caso da educacdo fisica, ja no debate estabelecido em torno da sua introducdo no projeto de lei
que deu origem a LDB de 1996, com sua presenca ndo obrigatdria inicialmente, repetices de
exercicios, ou o sujeito disciplinado e ordeiro, atendendo as demandas do fordismo e integrada as
politicas de governos da maior parte do século XX no pais dava indicios de desvalorizacdo deste
componente curricular para a consecugdo do projeto pedagdgico que ali ganhava espaco no plano
legal.
Nozaki (2004), ao tratar desta questdo, também entende que a educacéo fisica ndo tem o mesmo status
no projeto pedagdgico hegemonico, isso se explica porque, ap6s a reestruturacdo produtiva, 0s
principais atributos esperados do trabalhador de novo tipo ja ndo séo a forca fisica e a disciplina, mas
a capacidade de abstracdo, o raciocinio légico, a critica, a interatividade, o trabalho em equipe, a
tomada de decisdo, a comunicabilidade, a criatividade, ou seja, capacidades relacionadas aos
conteudos dos campos cognitivo e interacional. [...]
Essa mudanca de status revela que alguns conhecimentos se tornam empobrecidos e desnecessarios
do ponto de vista do capital (MELLO, 2014), os quais tendencialmente séo retirados da formacédo
para favorecer o processo de extracdo de mais-valia. Ao capital interessa reduzir o tempo de formacéo
e simplificd-la no que for possivel, conforme destacado por Marx, ja que “[...] a desvalorizagdo
relativa da forga de trabalho, decorrente [...] da redugao dos custos de aprendizagem, redunda, para o
capital, em acréscimo imediato de mais valia, pois, tudo o que reduz o tempo de trabalho necessario
para reproduzir a for¢a de trabalho aumenta o dominio do trabalho excedente” (MARX, 2014, p. 405).
Nozaki (2004), ao analisar a educacéo fisica a partir da dualidade estrutural da educacéo, identifica
diferencas importantes em relacdo ao oferecimento e valorizagdo deste componente curricular no
projeto pedagdgico hegemdnico. Nessa perspectiva, ratifica que a educacao fisica se coloca num
plano secundério na educacédo publica de modo geral, por ndo atender de forma imediata aos anseios
de formacdo humana de que o capital demanda. Tem se, com isso, um esvaziamento pedagdgico da
educacdo fisica para as massas. Contudo, nas escolas particulares que atendem as camadas médias da
classe trabalhadora e, principalmente, a classe burguesa, se oferecem a educacdo fisica ou atividades
da cultura corporal (esportes, dancas, lutas, etc.) como artigos de luxo, um plus na formac&o do jovem,
atuando como um distintivo de classe. Inclusive, com frequéncia, sdo anunciadas como diferencial da
escola. Contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que a educacdo fisica vem ocupando posi¢do
marginal na educacdo publica, fora do ambiente escolar, observa-se uma tendéncia de valorizacdo da
cultura corporal enquanto mercadoria, oferecida em espacos como academias de ginastica (NOZAKI,
2015)” (Beltrao, 2019, p. 213-215).

Fonte: Beltrdo (2019, p. 200-215).

Com efeito, Beltrdo (2019) conclui que a BNCC do ensino médio acentua a
hierarquizacdo dos componentes curriculares e confere a Educacgéo Fisica status marginal no
curriculo escolar. Reflete, ainda, que 0 novo ensino médio essencialmente expressa o ideario
burgués de educacdo e escola, pautado pelo viés utilitarista, negligenciando conhecimentos
fundamentais a formacédo estética, ética e critica dos estudantes, bem como deslegitima o
trabalho educativo. Nessa direcdo, componentes curriculares que ndo sdo diretamente Uteis ao
projeto hegemonico do capital sdo prontamente deslegitimados, subestimados, reduzidos,

substituidos ou dispensados, fato que ocorre com a Educagéo Fisica.
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O autor finda sua analise da BNCC do ensino médio, bem como da lei n.° 13.415/2017
e as novas DCNEM, preconizando que estas propostas reforcam tendéncias burguesas “na
medida em que promovem um estreitamento curricular, o esvaziamento de contedos e
induzem o ensino voltado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades” (Beltréao,
2019, p. 216). O resultado desse processo se expressa, dessa forma, numa “educagdo que
tendencialmente aliena os sujeitos das objetivacdes humanas mais elaboradas”, fomentando
uma educacdo unilateral (Beltréo, 2019, p. 217).

Nessa conjuntura, ressaltamos a urgéncia de propostas contra-hegemdnicas que,
seguramente, ndo se reduzem ao horizonte das abstracfes, mas que busquem o fortalecimento
da resisténcia ativa por meio de agOes concretas. Acerca da resisténcia ativa, Beltrdo (2019, p.
150), explicita:

Em casos onde parega ser inviavel que forgas progressistas e a comunidade
educacional organizada assuma a dire¢cdo do processo, como no contexto
atual, Saviani (2003a) sugere que sejam adotadas estratégias de resisténcia
ativa, visto que resisténcias passivas, criticas isoladas ou manifestacdes
individuais, por mais que sejam legitimas, revelam-se frageis nesse embate.
Por resisténcia ativa, este autor define aqueles processos que se organizam
tendo pelo menos dois requisitos: (1) ser coletivo — envolvendo diferentes
sujeitos, individuais e coletivos, e diferentes setores implicados, e (2) apontar
proposta alternativa que supere as problematicas que motivam a luta.

No tocante a Educacéo Fisica, “entendemos que uma proposta contra hegemonica deve
ser fundamentada na necessidade historica da cultura corporal (MELLO, 2014), por buscar
compreender essa area nao por ela mesma, mas na dindmica da totalidade social, de acordo com
os interesses de classe” (Beltrdo, 2019, p. 217). Assim, consideramos a Abordagem Critico-
Superadora (ACS) como possiblidade de enfrentamento as pedagogias burguesas, como

expressao dessa resisténcia ativa, sobre a qual nos deteremos a seguir.

4.2 CONTRIBUICOES DA ABORDAGEM CRITICO-SUPERADORA (ACS) PARA A
CONSTRUCAO DA RESISTENCIA ATIVA

Certamente, a expressdo “resisténcia” € aquela que mais diretamente representa a
condicdo dos sujeitos que vislumbram um projeto de sociedade anticapitalista. Ou, em outros
dizeres, representa a condicao dos sujeitos que “lutam pela elevacdo do padréo cultural da classe
trabalhadora, pela construcdo de uma escola que mire uma formagdo omnilateral e que
perspectivam superar a sociedade de classes” (Beltrdo, 2019, p. 217). Isso porque, escola e

projeto politico caminham sob 0 mesmo horizonte. Resistir as contradi¢des inerentes ao projeto
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educacional burgués, perpassa, precipuamente, pelos processos de enfrentamento a sociedade
do capital. No campo das ac¢des voltadas ao curriculo do ensino médio, temos, portanto, a luta
pela revogacdo da lei n.° 13.415/2017, das DCNEM de 2018 e da BNCC. Contudo, Beltrao

(2019, p. 217-218) faz uma necessaria — e cirargica — ressalva acerca da resisténcia ativa:

[...] a espera desta conquista ndo deve ser passiva, enquanto isso, devemos
tencionar, aproveitando as oportunidades geradas pelas contradigdes da escola
burguesa, e, no que for possivel, desenvolver praticas que enriquecam a
formacdo dos jovens e contrarie 0s interesses contidos na proposta pedagdgica
hegemonica.

Se por um lado a situacdo se mostra bastante adversa para resistir e
desenvolver praticas com essa finalidade, o problema concreto de alterar o
processo de desenvolvimento humano, dentro dos limites do capitalismo,
favorecendo ao maximo o desenvolvimento das potencialidades humanas,
persiste  mesmo nessas circunstancias. Em nosso entendimento, em
conjunturas como essa, a elaboracdo de teorias e propostas contra-
hegemonicas, as quais possam servir de ponto de resisténcia e referéncia para
o trabalho dos professores, se apresenta ainda mais necessaria.

Sobre esta questdo, Marx (s/d, p. 209) afirmava que o homem produz a sua
prépria histdria, todavia em circunstancias por ele ndo escolhidas, ao mesmo
tempo, € possivel que o homem transforme essas circunstancias. Nesse caso,
“a coincidéncia da modificacéo das circunstancias e da atividade humana s6
pode ser apreendida e racionalmente compreendida como pratica
transformadora”. Em outros termos, quer dizer que ndo devemos esperar,
passivamente, um contexto mais favoravel, condicBes objetivas e subjetivas
ideais ou ditas adequadas, para entdo intervir na realidade.

Como sugere Saviani (2003a), num contexto onde a dire¢cdo do processo
educacional esta sob forte dominio de forgas conservadoras, deve-se
promover estratégias de resisténcia ativa que, dentre outras, demanda
apresentar proposta alternativa que supere as problematicas que motivam a
luta.

Logo, na esteira da tradicdo marxista, ao sustentarmos a ACS, consideramos ser esta
uma perspectiva teorica que, “por sua concepcdo de sociedade, de homem, de educacéo, de
escola e de educacdo fisica, mantém-se atual e constitui-se em uma proposta antagbnica a
apresentada para o0 novo ensino médio, portanto, podendo ser considerada uma abordagem
contra-hegemonica” (Beltrdo, 2019, p. 218). Contribuindo com o debate, Santos Junior e Alves
(2023, p. 01) estabelecem que “os fundamentos da abordagem-critico superadora apresentam
unidade tedrico-metodoldgica com a Pedagdgica historico-critica (doravante PHC)”. Portanto,
ao defenderem a ACS como expressdo da Educacéo Fisica historico critica, os autores situam
seus esforcos ao coletivo de enfrentamento a pedagogia do capital. Sustentam,
fundamentalmente, uma concepgdo de escola e de democracia orientada “ao maximo
desenvolvimento humano nas condigdes objetivas realmente existentes”. O que encontra

unidade nas consideragdes estabelecidas por Beltrdo (2019).
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Nessa direcdo, Santos Junior e Alves (2023, p. 02-03, grifos dos autores) ressaltam néo
ser possivel a construcdo de uma préatica pedagdgica, que vislumbre uma formagdo omnilateral,
utilizando-se de perspectivas pedagdgicas sustentadas pelo capital, dada a indissociabilidade
entre educacdo e politica, escola e sociedade, conforme expressa Saviani (2013). Assim, nos

dizeres dos autores:

N&o podemos separar, portanto, fundamentos de procedimentos. Tampouco,
pratica pedagdgica de posicdo politica. Conforme Saviani (2013), educacéo e
politica sdo fendmenos distintos, porém inseparaveis. Assim, entendemos a
pratica pedagdgica (aula) no interior de um projeto politico-pedagégico
(escola) referenciado num projeto histérico (sociedade).

Toda Prética pedagdgica, entendida aqui como um tipo especifico da pratica
social encerra concepcbes de homem, de sociedade e de escola. Destarte 0s
nexos e determinacdes entre PHC e ACS s6 podem ser evidenciados tendo
como base, como ldgica e como estrutura as formulagGes marxistas.

Dito isto, o primeiro e fundamental nexo que orienta a interconexao entre as
formulacGes em tela é a concepcdo ontoldgica, assentada na perspectiva de
gue ndo nascemos humanos, nos tornamos humanos por apropriacdo da
cultura. Como corolério temos a clara compreensdo da educacdo como
condicdo para a humanizacdo dos individuos calcada numa concep¢édo
eminentemente social do desenvolvimento humano (MARTINS, 2022;
LEONTIEV, 2004).

O segundo nexo fundamental reside no que constitui o objeto da educacéo
Saviani (2011) e Martins (2013), indicam como a defini¢cdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos para sua humanizagédo
(contetdos) e a identificacdo das formas mais desenvolvidas e adequadas para
tal (forma) e a superacdo do sujeito abstrato pelo concreto (destinatario)
(Santos Junior; Alves 2023, p. 02-03).

Destarte, Lavoura, Santos Junior e Melo (2021, s/p) contribuem com o debate ao
estabelecerem que, no tocante a educacdo publica, os recentes ataques estdo amplamente mais
intensos e deliberados, com mecanismos que contemplam desde “o rebaixamento da formacéo,
com desobrigacdo do ensino de conteudos, como na reforma do Ensino Médio, aos ataques as
escolas, com as propostas de entrega da gestdo administrativa a organizac6es sociais (OS) e/ou
de militarizacdo das instituicdes de ensino”. Nesta perspectiva, ao defenderem o ensino da

cultura corporal no curriculo da Educacdo Fisica, 0s autores preconizam:

[...] entendemos que o lugar do ensino da cultura corporal na escola esta
diretamente ligado as possibilidades de contribuir para o processo de
humanizacdo de criancas e jovens. Dai que nos reivindicamos do lugar dos
gue lutam contra o duplo esvaziamento do ensino na escola, ou seja, lutamos
contra a retirada (e/ou flexibilizacdo) da disciplina Educacdo Fisica dos
curriculos das escolas (exclusdo deliberada), bem como contra a relativizagédo
dos contetidos, que faz com que as aulas sejam mantidas e o conhecimento
seja negado, provocando o que Bourdieu e Champagne consagraram como Os
excluidos do interior. Lutamos, enfim, para demonstrar as novas formas de
desigualdade escolar expressa na manutengdo dos alunos na escola, porém, na
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sua exclusdo de uma formacédo de qualidade (Lavoura; Santos Junior; Melo,
2021, s/p).

Posto isso, Lavoura, Santos Janior e Melo (2021) ressaltam que buscar a legitimidade
do ensino da Educacgdo Fisica no curriculo escolar exige expressar uma dada concepgao de
escola e de educacdo. Nessa direcdo, estabelecem que a obra Metodologia do Ensino de
Educaco Fisica/Coletivo de Autores*® (1992, 2012) inaugura a abordagem de ensino critico-
superadora (ACS), a qual evidencia a concepgdo de curriculo ampliado, ancorado sob as bases
da teoria pedagdgica historico-critica e da psicologia historico-cultural, como ja expresso nesse
texto.

Ao dialogarem com Saviani, Lavoura, Santos Junior e Melo (2021, s/p) sublinham que
a funcdo da educacdo escolar é garantir “as geracdes atuais 0 acesso ao saber historicamente
elaborado e sistematizado pelo género humano, pois esse — 0 saber sistematizado — é o objeto
fundamental do curriculo escolar, uma vez que uma escola verdadeiramente democratica é
aquela que promove o pleno acesso a cultura letrada”. De acordo com 0s autores, € por meio
do acesso a cultura erudita que se torna efetivamente possivel compreender ““a sociabilidade na
qual estamos inseridos, de forma a assumir, no ambito subjetivo, o problema objetivo de
transformacéo da realidade social, a qual hoje pde em risco a propria existéncia da espécie
humana” (Lavoura; Santos Junior; Melo 2021, s/p).

Ao considerar o saber elaborado/sistematizado como objeto da educacdo escolar,
compete & organizagdo curricular (conjunto de atividades nucleares/essenciais desenvolvidas

pela escola), o papel de

[...] selecionar, organizar e sistematizar logicamente esses saberes,
sequenciando-os e dosando-os didaticamente face a organizagdo do tempo-
espaco pedagdgico, a fim de que esses saberes sejam transmitidos e
apropriados ao longo da escolariza¢do dos individuos inseridos no seio da
pratica social.

Para que esse saber seja transmitido e assimilado na escola, as condicdes e
meios precisam ser criados, o que implica um ensino capaz de dosar e
sequenciar esse saber para que 0 estudante progressivamente passe do nao

4 O coletivo de autores retine, em sua concepgao e materializago, as contribuicdes dos professores: Carmen LUcia

Soares, Celi Nelza Ziilke Taffarel, Maria Elizabeth Medicis Pinto Varjal, Lino Castellani Filho, Micheli Ortega
Escobari e Valter Bracht.
“O Coletivo de Autores (1992; 2012) nos aponta que na década de 1980 encontravamos na area uma disputa
sobre o que ensina a Educacdo Fisica, quais sdo os seus conteddos escolares e qual é o seu papel ou funcdo na
educacdo escolar, entre aptiddo fisica e cultura corporal. Tal disputa, em tempo, expressava o confronto entre
projetos histdricos, com efeito, da logica a ser desenvolvida na escola, entre as légicas formal e dialética. Na
primeira, adotada pela maioria das abordagens vigentes na Educagdo Fisica, o trato com o conhecimento se da
de maneira fragmentada, linear e etapista; na segunda, proposta pela abordagem critico-superadora, o trato com
o conhecimento se desenvolve a partir dos principios da totalidade, do movimento, da mudanca qualitativa e da
contradicdo, principios que se alinham com o materialismo historico-dialético, teoria do conhecimento que calca
as nossas reflexdes” (Oliveira, 2022, p. 18).
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dominio ao dominio do referido saber. Conforme Saviani, este é o ato de
converter o saber sistematizado em saber escolar, o que exige a identificacao
dos contelidos de ensino, em gue o saber objetivo se expresse nas suas formas
mais desenvolvidas, bem como o provimento das melhores formas para que
o0s alunos possam assimila-los (Lavoura; Santos Junior; Melo, 2021, s/p).

Com efeito, este saber sistematizado, convertido em saber escolar, possui
especificidades de acordo com as propriedades dos distintos componentes que integram o
curriculo. Nessa direcdo, a ACS defende a legitimidade da Educacéo Fisica, considerando-a
como necesséria “para a reflexdo dos estudantes sobre a realidade social e afirma ainda que sua
auséncia compromete a perspectiva de totalidade dessa reflexdo” (Lavoura; Santos Junior;
Melo, 2021, s/p). Trata-se, assim, de afirmar o ensino da Educacdo Fisica no curriculo por

intermédio da defesa de seu objeto — a cultura corporal. Logo, a cultura corporal,

[...] enquanto parte da cultura integral do ser humano, que se caracteriza como
um acervo de significacbes culturais de todo o desenvolvimento e
complexificacdo de atividades humanas criadas historicamente e acumuladas
socialmente, com vistas ao atendimento de certas necessidades.

A cultura corporal constitui parte da totalidade da realidade social, uma vez
que ela é a sintese condensada de distintas formas sociais de atividades
humanas, tais como o0 jogo, o esporte, a danca, as lutas, a ginastica, entre
outras; e portanto, ela é composta por dimensdes ludicas, agonisticas,
estéticas e gimnicas, com nexos e relagdes de determinacdo com imbricagao
na politica, na economia, na histéria, nas conformacfes ideoldgicas e na
cultura como um todo (Lavoura; Santos Junior; Melo, 2021, s/p, grifos
N0SS0S).

Portanto, a natureza e a especificidade da Educacdo Fisica perpassam, segundo 0s
autores, pela apreensédo do acervo categorial do seu objeto de ensino, a cultura corporal, a qual
é concebida como “um conjunto de formas sociais de atividades dotadas de significacGes sociais
acumuladas historicamente que visam, a partir de um motivo (ou motivos), satisfazerem
necessidades humanas [...]”” (Lavoura; Santos Junior; Melo, 2021, s/p). Os autores estabelecem,
ainda, que estas formas sociais “possuem a natureza de serem atividades ndo materiais, visto
que o produto de suas a¢des/operacdes ndo se separa do proprio ato de producdo, isto é, tem um
fim em si mesmo. Essas formas sociais de atividades tém como modelo exemplar a atividade
vital humana, o trabalho” (Lavoura; Santos Junior; Melo, 2021, s/p). Cabe o destaque de que
todas as atividades humanas, indistintamente, sdo determinadas pelas condi¢cdes materiais de
cada modo de vida.

Os autores sinalizam, ainda, que o conhecimento e a apropriacdo dos elementos da

cultura corporal permitem aos sujeitos
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[...] desenvolver a capacidade de realizar uma reflexdo ampliada, rigorosa,
radical e de conjunto da totalidade dos seus elementos constitutivos ao longo
do processo de escolarizacdo. Apropriar-se desse acervo de conhecimentos
significa ser capaz de constatar, interpretar, compreender e explicar toda a
dindmica interna dessas atividades, seu processo de mutuo desenvolvimento e
complexificacdo histdrica, seus sistemas de relagdes e mediacdes reveladores
das determinacdes e nexos de interdependéncia com os demais elementos
constitutivos da propria realidade social.

Entendemos estar nessa concep¢do de Educacdo Fisica e consequente objeto
de ensino a legitimidade de sua presenca no curriculo escolar, demarcando,
assim, a partir de sua propria natureza e especificidade, o papel dessa
disciplina curricular com base na funcéo social de transmissdo e assimilacao
de certo tipo de conhecimento necessario ao processo de formacdo dos
individuos (Lavoura; Santos Junior; Melo, 2021, s/p).

Para isso, exige-se a superacdo de modelos hegemdnicos, isto &€,

[...] de modelos de formacdo reificadores do saber fazer, dos saberes do
cotidiano, da reflexdo na ou pela acéo, das competéncias, das construgdes de
sentidos pessoais e subjetivos circunscritos ao experimentar e fruir, modelos
estes incapazes de transcender a dimensdo pragmatica, utilitaria e
neopositivista que atualmente desponta nos discursos e praticas do universo
ideo-politico conservador (Lavoura; Santos Junior; Melo, 2021, s/p).

Ademais, os autores endossam a defesa pela ACS enquanto abordagem de viés marxista,
a qual considera que o papel do ensino da Educacéo Fisica é reproduzir no plano da consciéncia
do aluno o sistema de relagdes das atividades da cultura corporal. Com efeito, este processo de
assimilagdo tedrica do acervo de conhecimentos circunscritos as significa¢des sociais objetivas
das atividades da cultura corporal demanda, notadamente, uma légica de sistematizacao por
meio dos principios curriculares no trato com o conhecimento e dos ciclos de escolarizacdo do
ensino, questdes abarcadas/contempladas no Coletivo de Autores (2012).

Lavoura, Santos Junior e Melo (2021) refletem que reconhecer 0 jogo, 0 esporte, a
danca, as lutas e a ginastica como atividades humanas significa buscar apreendé-las no interior
de um sistema de relacbes da vida social. Ndo basta simplesmente pratica-las no plano do
movimento para conhecer suas determinacdes. E necessario, pois, que o trato destas formas de
conhecimento esteja centrado nas relagdes sociais materiais e concretas de existéncia. Assim,

esclarecem os autores:

A nosso juizo, desde a educacdo infantil até o ensino superior, a organizacao
do ensino da Educacdo Fisica na abordagem critico-superadora deve
possibilitar a apropriacdo rigorosa e radical das formas sociais de atividades
da cultura corporal, garantindo que ao estudante seja dada a possibilidade de
enfrentar, conforme Saviani e Gama, as contradicdes inerentes as relacdes
sociais capitalistas, as quais estdo estreitamente relacionadas a educacéo,
quais sejam: a contradicdo entre homem natureza e o homem cultura; a
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contradi¢do entre 0 homem e a sociedade; a contradigdo entre 0 homem e o
trabalho; a contradicdo entre 0 homem e a cultura.

Essas contradicBes deverdo orientar a organizacdo do ensino ao longo das
etapas de escolarizacdo, sendo que a educacéo infantil colocaré os estudantes
para enfrentar a contradicdo entre a natureza e a cultura; ja o ensino
fundamental colocard os estudantes para enfrentar a contradicdo homem e
sociedade; o ensino médio colocara os estudantes para enfrentar a contradi¢éo
homem e trabalho e; por fim, o ensino superior colocara os estudantes para
enfrentar a contradi¢do entre 0 homem e a cultura.

Nesse sentido, o trato com o conhecimento do objeto de ensino da Educacdo
Fisica e das demais disciplinas do curriculo escolar, numa perspectiva critico-
superadora e historico-critica, conduzira o estudante a confrontar-se com as
contradi¢des do modo de vida burgués, cuja consequéncia é a ampliacdo das
referéncias do pensamento, que, de forma gradual, ao se instituir e edificar
uma visao de conjunto sobre esse modo de vida, vai conformando a sua visdo
e concepcdo de mundo (Lavoura; Santos Janior; Melo, 2021, s/p, grifos dos
autores).

Nesta perspectiva, Beltrdo (2019) salienta que a concepcao de curriculo estabelecida na
ACS se estrutura sobre o eixo da constatacdo e da explicagdo da realidade social. Os
componentes curriculares, por seu turno, “tém como fungéo social contribuir para a explicagéo
da realidade no nivel do pensamento do aluno”, deste modo, “favorecendo para que o aluno
formule sinteses no seu pensamento na medida em que se apropria dos conhecimentos
cientificos das diferentes areas do conhecimento” (Beltrdo, 2019, p. 220). Nessa direcdo, o autor
ressalta que os componentes curriculares somente terdo sentido e significado pedagdgico
articulados aos demais. Pressuposto que deslegitima a proposta de rebaixamento de parte dos
componentes curriculares, sustentada pela BNCC do ensino médio.

Com efeito, a concep¢do de curriculo, expressa na ACS, estd ancorada na efetiva
compreensdo e transformacao da sociedade, a qual esta diretamente articulada as necessidades
da classe trabalhadora. Assim,

Essa concepcéo de curriculo, a qual se liga diretamente a elevacao do padrao
cultural e a capacidade tedrica dos estudantes, que por sua vez demandam a
transmissdo dos conhecimentos mais desenvolvidos, articula-se com as
necessidades da classe trabalhadora, visto que favorece o processo de
compreensdo e transformacdo da realidade. No caso da educacdo fisica
significa dizer que, ao final do ensino médio, espera-se que o0 jovem tenha
apreendido formas complexas das atividades da cultura corporal, o que
possibilitara um agir cada vez mais elaborado, rico de determinacdes; além
disso, sera capaz de identificar, compreender e explicar 0s nexos logico-
causais dos fendmenos da cultura corporal na nossa sociedade (Beltrdo, 2019,
p. 221, grifo nosso).

Uma Educacdo Fisica assumidamente historico-critica, que se assenta na relacdo
explicita entre trabalho e educacéo, tem a problematizagdo como horizonte pedagogico possivel
e necessario. Numa perspectiva contraria a pedagogia do capital, a Educagéo Fisica historico-
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critica busca apreender a esséncia dos fenébmenos sociais, problematizando os fundamentos que
explicam o mercado de trabalho formado em funcéo das atividades da cultura corporal; da sua
transformacdo em mercadoria; das implicacbes da tecnologia no desenvolvimento da cultura
corporal; das préaticas corporais, ao longo da historia, e como elas se relacionaram com o
processo de trabalho, entre outros elementos inerentes ao campo (Beltrdo, 2019, p. 227-228).
Contudo, uma Educacéo Fisica de viés marxista, fundamentalmente, caminha no horizonte da
superacdo da sociedade de classes.

Outro elemento tratado por Beltrdo (2019, p. 230) concernente a especificidade da
Educacdo Fisica no ensino médio, diz respeito & organizacdo e sistematizacdo l6gica do
conhecimento. Assim, a ACS propde uma sistematizacdo mediante ciclos de escolarizagio®’,
“onde 0 conhecimento é tratado de forma a ser retracado desde sua origem ou génese,
favorecendo uma apreensdo que ressalte a historicidade do conhecimento e uma organizagdo
que supere o0 etapismo” (Coletivo [...], 2012). Nessa direcdo, os conteidos da cultura corporal
sdo tratados de modo simultaneo e, progressivamente, os estudantes vdo assimilando e
formando sistemas de referéncia em seu pensamento, de modo a amplia-lo de forma espiralada
(Melo, 2017 apud Beltrdo, 2019). Dai, reforca-se a incoeréncia de pensar o ensino médio de
maneira isolada, desarticulado das demais etapas de ensino, como expresso nas reformas
curriculares vigentes.

Na conjuntura do Novo Ensino Médio, Beltrdo (2019) estabelece que o processo de
materializacdo da ACS se articula a outros mecanismos de resisténcia ativa, possiveis de serem
assimilados pelos sujeitos que compdem a comunidade escolar. Estas acdes de enfrentamento,

propostas pelo autor, foram sintetizadas no Quadro 4, adiante.

47 “De modo transitdrio, os ciclos de escolarizagio mantém referéncia com as séries/anos da educagdo bdsica.
Nesse caso, 0 ensino medio corresponde ao ciclo de aprofundamento da sistematizacdo do conhecimento
(COLETIVO DE AUTORES, 2012). Ainda em relacdo aos ciclos de escolarizagdo propostos pelo Coletivo de
Autores, Melo (2017) aponta elementos importantes que atualizam a organizacdo e sistematizacdo do 4° ciclo,
denominado de aprofundamento da sistematizagcdo do conhecimento, a partir das contribui¢cGes da teoria da
atividade e da teoria histérico-cultural do desenvolvimento psiquico para o trato com o conhecimento do
componente curricular educacao fisica. Segundo Melo (2017, p. 92), as contribuicdes apresentadas a abordagem
critico-superadora, especialmente no que se refere a atualizacdo e aprimoramento dos ciclos de escolarizagéo,
estdo fundamentadas em uma concepcdo de desenvolvimento historico-cultural, a partir da teoria da
periodizagdo, “[...] que permite romper com as concepg¢des bioldgicas naturalistas que consideram o
desenvolvimento humano uma sucessdo de etapas universal, linear e natural, onde todo o ser humano alcangara
0 maximo desenvolvimento [...]”. A concep¢do aqui adotada entende que o desenvolvimento humano é
determinado socio-historicamente, condicionado as condi¢des objetivas da organizagdo social. Portanto, “o
tempo do decurso de desenvolvimento da crianga (idade cronoldgica) ndo determina o estigio de
desenvolvimento em que se encontra, ao revés, as idades sdo condicionadas pelas condigdes historicas concretas”
(Melo, 2017, p. 92 apud Beltrdo, 2019, p. 230-231, grifos do autor).
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Quadro 4 — Ac¢0es de enfrentamento a proposta do Novo Ensino Médio em articulacdo com a
ACS

Manutencéo de todos os componentes com professores licenciados na area

Lutar “pela manutencéo de todos os componentes curriculares, com professores licenciados na area, na
etapa correspondente a formacéao basica geral, determinada pela BNCC” (Beltrdo, 2019, p. 234).

Cumprimento de todos os itinerarios formativos

“Exigir que as redes de ensino se comprometam em oferecer, em todas as suas unidades escolares com
0 ensino médio, todos os itinerarios formativos™ (Beltrdo, 2019, p. 234).

PPP das escolas articulado a elevagdo do padréo cultural dos jovens

“Defender que os projetos politico-pedagdgicos das escolas estejam orientados para a elevagdo do
padrdo cultural dos jovens e ndo para o desenvolvimento de competéncias e habilidades” (Beltrdo,
2019, p. 234).

Exigéncia do cumprimento da carga horaria minima

“Exigir que a formacdo bésica geral ocupe as 1.800 horas possiveis de serem destinadas a essa
finalidade” (Beltrédo, 2019, p. 234).

Oferta do ensino médio exclusivamente pelo poder publico

“Reivindicar para que o ensino nas escolas publicas de ensino médio, tanto da etapa da formacéo basica
geral, quanto dos itinerarios formativos, seja ofertado exclusivamente pelas respectivas escolas,
combatendo as diferentes formas de privatizagdo da educagéo publica” (Beltrdo, 2019, p. 234).

Carga horéria exclusivamente presencial

“Lutar para que toda a carga horaria obrigatoria do ensino médio seja ofertada, exclusivamente, de
modo presencial” (Beltrdo, 2019, p. 234).

Atividades complementares ofertadas pela escola e ligadas a formacao basica geral

“Reivindicar para que as atividades complementares ligadas & formag&o basica geral sejam ofertadas
pela escola, diminuindo os impactos negativos da reducdo da carga horaria da formagdo basica”
(Beltréo, 2019, p. 234).

Trabalho pedagogico centrado na apropriagéo dos conhecimentos mais desenvolvidos

Lutar para “que o trabalho pedagdgico esteja centrado na apropriacdo dos conhecimentos mais
desenvolvidos no campo da ciéncia, da filosofia, da cultura, da arte e da cultura corporal, contrariando
0 ensino subordinado ao desenvolvimento das competéncias e habilidades listadas na BNCC. Nesse
altimo caso, em relacdo a educacao fisica, as formulacGes da abordagem critico superadora, em nosso
entendimento, cumprem a tarefa de orientar o trabalho pedagégico nesse sentido” (Beltrdo, 2019, p.
234).

Fonte: Beltréo (2019).

Com efeito, fazemos coro as reflexdes estabelecidas pelos autores e consideramos que
a Abordagem Critico-Superadora (ACS) se enquadra no horizonte de proposi¢des contra-
hegeménicas, ao defender principios democraticos, perspectivando “a elevacdo do padrdo

cultural e o desenvolvimento do pensamento teérico e da concepgdo cientifica de mundo,
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contribuindo para a formacdo de jovens que possam interpretar, compreender e explicar as
manifestacdes da cultura corporal em suas maltiplas determinagdes” (Beltrdo, 2019, p. 234).
Portanto, ao tracar essas acdes de enfrentamento, expressas no Quadro 4, Beltrdo (2019)
evidencia a clara oposicdo da ACS a concepcédo de educagdo e Educacédo Fisica presentes no
Novo Ensino Médio (lei n.° 13.415/2017, DCNEM de 2018 e BNCC do ensino médio). O autor
sinaliza, ainda, a atualidade da ACS que, a despeito de ter sido formulada na década de 1980 e
apresentada na década de 1990, seu objeto de critica segue presente e mais perverso nas
condicdes histdricas atuais do capital. Nessa direcdo, Lavoura, Santos Janior e Melo (2021, s/p)

estabelecem que:

Vivemos uma época que demonstra, cotidianamente, que nao se separa 0
politico do pedagogico. Parafraseando o saudoso Istvan Mészaros, diriamos
que um dos desafios e fardos do nosso tempo historico esta na elevagdo do
padrdo cultural da humanidade (na perspectiva da omnilateralidade), que
depende, inextricavelmente, da alteracdo do processo de desenvolvimento
humano, mais especificamente, a superacdo da formacao unilateral.

Dessa maneira, reafirmamos a cultura corporal como objeto de ensino da
Educacdo Fisica, 0 que requer apreendé-la como componente curricular
alinhado a escola, que cumpre a funcdo de socializar o conhecimento
cientifico, contribuindo para o desenvolvimento das funcGes psiquicas
superiores, ou seja, potencializando a capacidade dos estudantes de conhecer
a realidade objetiva de forma cada vez mais fidedigna.

Nessa perspectiva, tanto a educacdo escolar quanto a Educacdo Fisica estardo
comprometidas com o ato de ensinar e humanizar maximamente 0s seres
humanos, na perspectiva do autodominio da conduta, ou seja, do agir
consciente, que se impde como produto da abordagem critico-superadora e da
pedagogia histérico-critica, estando diretamente ligado a necessidade de
transformacéo da realidade social.

Com efeito, Santos Junior e Alves (2023) endossam o debate e consideram ser
incoerente compreender a ACS, bem como a Pedagogia Histérico-Critica, como receitas
curriculares prontas. Por outro lado, sinalizam os autores, que tais perspectivas devem ser
assumidas como “um conjunto de ferramentas tedricas que quando apropriadas auxiliam os
professores a pensar mais e melhor o que ensinar, como ensinar, porque ensinar e para quem
ensinar” (Santos Junior e Alves, 2023, p. 04). Nessa conjuntura, 0os autores somam-se a luta da
classe trabalhadora ao defenderem um ideério de escola, de educacdo e de Educacéo Fisica
orientado por um projeto politico pedagdgico que vislumbre o pleno desenvolvimento das
capacidades humanas, o qual deve estar assentado num projeto historico socialista de corte

frontalmente anticapitalista. Nessa direcdo, ressaltam que:

[...] a ACS é a expressdo de uma educacdo fisica historico-critica. Que 0s
nexos e determinacBes expressam uma unidade na diversidade posta na
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relacdo dialética entre fundamentos e procedimentos o que significa
interconexoes.

Tal acepcdo parece-nos salutar posto que o trabalho educativo deve ser
realizado na escola enquanto trabalho coletivo e cuja realizacdo exige a
demonstracdo das relacBes para se evitar desvios pouco confiaveis como o da
pretensa interdisciplinaridade.

Visando a formagdo humana nas suas maximas possibilidades nos colocamos
entre aqueles que vem buscando desenvolver estudos e pesquisas em que as
perspectivas de superacdo da subjetividade alienada pode/deve ser constituida
ainda no capitalismo.

A formacdo da resisténcia é importante, mais insuficiente frente aos muitos e
complexos desafios que enfrentamos dos quais 0 nhegacionismo, 0
fundamentalismo, o terraplanismo, e 0 avanco da extrema direita no mundo
s80 apenas expressdes mais atuais das crises do modo de produgéo baseado na
exploracdo da natureza e dos seres humanos por outros seres humanos.
Reforcamos a posicdo de que ndo podemos separar pratica pedagdgica de
posicdo politica assim como fundamentos de procedimentos, por isso nossa
defesa de conceber pratica pedagdgica orientada por um projeto politico
pedagdgico voltado ao maximo desenvolvimento das capacidades humanas
[...] (Santos Junior; Alves, 2023, p. 06).

Os autores reiteram que se trata de uma luta coletiva. Os esforcos devem caminhar no
horizonte coletivo e ndo na fragmentacdo, buscas individuais ou, ainda, ancorados em teorias
abstratas e modernosas que pouco contribuem com a luta concreta pelo rompimento da

sociedade de classes (Santos Junior; Alves, 2023).



142

5 CONSIDERACOES FINAIS

[...] esta tese reforca a atualidade do marxismo e,
portanto, sua defesa intransigente como a teoria
do conhecimento que permite-nos explicar o real
para transformé-lo. Em termos de teoria
pedagogica, reafirmamos a pedagogia historico-
critica como fundamental ponto de apoio no
desenvolvimento da escola da transi¢éo, pois nos
unifica na luta por um projeto de formacgéo
humanizador, que nas condicdes historicas atuais
aspira o novo — o projeto histérico comunista e a
formagdo humana omnilateral. Afinal, a
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA vale muito
pelo que ja contribuiu, e ainda mais pelo que vira
a contribuir para avangarmos no sentido de uma
educacdo de qualidade, socialmente referenciada
nas necessidades da classe trabalhadora. Avante!
A luta é ardua, mas € para vencer!

Gama (2015, p. 219, grifos nossos).

Assim como estabelecido por Gama (2015), a presente tese também reitera a atualidade
do marxismo e das correntes politicas e pedagdgicas que se assentam nessa teoria. Por certo, 0
esforco de pesquisa, empreendido até aqui, ndo avaliza uma conclusdo definitiva. Mesmo
porque 0 objeto em investigacdo é construido material e historicamente, dotado de uma
complexidade e, substancialmente, contraditério, cujos desdobramentos estdo em andamento.
Aspectos que implicam na necessidade de apanha-lo em processo e em movimento.

Assim, nosso objetivo de pesquisa foi contribuir teoricamente para o ensino na
Educacéo Fisica escolar frente as novas roupagens do ensino médio brasileiro, cujo horizonte
é a possibilidade de elevacdo do padréo cultural da classe trabalhadora, de construgdo de uma
escola que mire uma formacdo omnilateral e que, fundamentalmente, perspective superar a
sociedade de classes; para tanto, reconhece ser a Abordagem Critico-Superadora (ACS) um
caminho proficuo para a construgdo da resisténcia ativa, tendo em vista a necessidade de

refletirmos sobre a direcdo da educacao publica, num periodo de forte interferéncia do capital
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sobre a escola, em que se coloca pungente uma formulag&o curricular articulada as necessidades
historias da classe trabalhadora. Para isso, assentamos essa investigacdo na triade contetdo-
forma-destinatario, pois ela versa sobre os pilares da préatica pedagogica histérico-critica.

Logo, a intencdo principal se desdobrou nos seguintes objetivos especificos: a) analisar
os principios e implicagcbes da psicologia historico-cultural na educacdo escolar de
adolescentes, tendo em vista as especificidades que essa fase abarca, no desenvolvimento do
psiquismo humano (Destinatario); b) identificar os principais aspectos da Pedagogia Historico-
Critica no que se refere ao curriculo escolar, além de analisar as contradicdes corporificadas
nas novas roupagens do ensino médio brasileiro, instituido pelo Novo Ensino Médio (NEM)
(Lei n.° 13.415/2017, DCNEM de 2018 e BNCC do ensino médio) (Forma); e c) identificar as
contradicGes relativas ao lugar da Educacdo Fisica na BNCC do ensino médio mediante a
analise das contribuicGes da Abordagem Critico-Superadora enquanto possiblidade de
enfrentamento as pedagogias do capital, enquanto expresséo de resisténcia ativa a perspectiva
burguesa de ensino médio, instituida por suas diretrizes vigentes (Conteudo). Como fio
condutor da pesquisa adotamos os principios do Materialismo Historico-Dialético, visto que ele
nos oferece maiores possibilidades de apreender o real, constituindo-se num instrumento
tedrico para explicarmos a realidade e enfrentarmos as problemaéticas que ela nos coloca.

As atuais roupagens do ensino médio brasileiro, sob a nomenclatura de Novo Ensino
Médio, evidencia um perverso e profundo mecanismo de acdo das forcas do capital sobre a
classe trabalhadora. Os reformadores empresariais, principais sujeitos do capital atuantes nesse
movimento, agem com foco na privatizacdo da educacao, culminando na sua negagdo enquanto
direito social e sua completa transformacdo em servico sob a 6tica do mercado. Portanto, 0s
processos privatizantes, sustentados pela reforma do ensino médio, tendem a alterar a funcéo
social da institui¢do escola.

Nessa direcao, evidenciamos que as diretrizes/portarias/decretos que déo sustentacao as
atuais configuracdes do ensino médio brasileiro acentuam problemaéticas que historicamente se
arrastaram nesta etapa de ensino. Contudo, com um carater substancialmente mais feroz e
perverso.

Na contramdo da perspectiva historico-critica de escola e educacdo, a lei n.°
13.415/2017 e a BNCC do ensino médio acentuam as tendéncias de esvaziamento cientifico do
curriculo, que se desdobram em outras implicacdes, a saber: a) significativa reducéo da carga
horéria destinada a formagdo comum; b) carater minimalista de curriculo que concorre para
0 aumento das desigualdades, principalmente em relacdo as disputas por uma vaga no ensino

superior, o que tendencialmente privilegia estudantes com maior poder econdmico; c)
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desresponsabiliza¢cdo do Estado de oferecer parte da formacéo bésica, visto que a reforma
traz alteracdes que desresponsabilizam o Estado de oferecer parte da formacao bésica, que antes
era sua obrigacdo, com isso, transfere essa responsabilidade para o proprio sujeito — caso tenha
interesse em adquirir esses conhecimentos, ele tera que buscar no “mercado” — deste modo,
potencialmente, as diferencas materiais, mais uma vez, se traduzirdo em diferencas de
formacdo; d) entraves para o acesso ao ensino superior, pois a tendéncia é consolidar o ensino
médio pablico como etapa terminal para a maioria dos filhos da classe trabalhadora estando,
assim, o ensino superior mais acessivel aos filhos da burguesia; €) empobrecimento e
estreitamento do curriculo pela negagdo das formas mais desenvolvidas de conhecimento,
dado o um ajustamento daquilo que sera transmitido e o que sera negado nas escolas publicas,
0 gque denota um claro movimento de empobrecimento e estreitamento do curriculo escolar na
medida em que se retira conteldos e tempo pedagdgico da formacdo geral; f) falacia dos
itinerdrios formativos, ja que as referidas normativas indicam que a oferta dos itinerarios
formativos estara condicionada as possibilidades das redes e instituicdes de ensino, assim, quem
definird quais e quantas areas serdo ofertadas nas escolas sao 0s seus respectivos sistemas, redes
ou instituicdes, condicionando/limitando a escolha dos estudantes; g) caréncia de professores
licenciados e precariedade estrutural, em funcéo dos entraves para a escolha dos itinerarios
formativos e da privatizagdo da educacdo publica, visto que, para assegurar diferentes
itinerarios formativos, sdo estabelecidas parcerias com entes ndo estatais, atendendo aos
interesses dos reformadores empresariais, bem como instituicdo de dispositivos que favorecem
a privatizacdo da educacao publica; h) reducdo significativa de componentes curriculares
obrigatorios mediante estreitamento na formacdo a ser ofertada no ensino médio, estando a
Educacdo Fisica no conjunto de componentes curriculares que tiveram seu espago
deslegitimado nesse projeto educativo; i) contetdo da formacado bésica geral, estabelecido
pela BNCC do ensino médio pela a lei n.° 13.415/2017 e as novas DCNEM, prevé que o
contetdo da formacdo basica geral, expresso em competéncias e habilidades, serd determinado
pela BNCC do ensino médio, assim, além de complementar a reforma, a BNCC ocupa papel
central para se implementar a agenda empresarial na educacdo brasileira; j) concessdo de
certificados intermediarios de formacao que visam a oferecer ao mercado de trabalho mao
de obra barata, mesmo antes do término da educacédo bésica, assim, criam-se dispositivos que
acentuam a fragmentacéo do curriculo do ensino médio; k) convalidacdo de conhecimentos
adquiridos fora do ambiente escolar pela secundarizagdo do conhecimento cientifico, o que
contraria o pleno desenvolvimento do psiquismo, em especial, o desenvolvimento do

pensamento tedrico/abstrato; 1) convénios entre os sistemas de ensino e instituicbes de
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educacdo a distancia com as escolas ndo dispondo de condicdes objetivas, como laboratérios,
professores formados na area e materiais didaticos para o oferecimento do ensino em algum
itinerario formativo, ou mesmo por conveniéncia, em funcéo disso, passa a existir justificativa
para delegar a entes ndo-estatais essa tarefa, igualmente ocorre em relacao a formacao técnica
e profissional, culminando, portanto, no aprofundamento da dualidade historicamente presente
no ensino médio; m) desqualifica a atividade docente e intensifica a precarizacdo, dada a
possibilidade de se contratar professores com “notério saber”, preterindo o debate sobre a
importancia da profissionalizacdo docente, constitui-se em um dos mais graves retrocessos
desta lei. O notdrio saber, a convalidagdo de conhecimentos préaticos dos estudantes do ensino
médio, a possibilidade de formacdo modular ou a distancia sdo elementos que indicam a
relativizacdo de um curriculo sistematizado e do proprio conhecimento sistematizado (Beltrdo,
2019).

Assim, o esforco de pesquisa, empreendido até aqui, o qual se assenta na triade
contetido-forma-destinatério, como possibilidade de formulac&o e critica ao ensino proposto no
Novo Ensino Médio, nos permite sustentar a tese que ora defendemos, a qual afirma que a atual
reforma do ensino médio brasileiro caminha para uma visdo utilitarista, pragmatica,
reducionista, unilateral de educacdo e de escola. Por conseguinte, hd o rebaixamento da
formagéo daqueles sujeitos que necessitam vender sua forca de trabalho para se reproduzir e
que, majoritariamente, acessam a escola publica. Ora, trata-se, portanto, da consolidacdo do
projeto do capital para classe trabalhadora que, tendencialmente, visa a manter as estruturas
sociais de alienacdo e exploracdo, base da sociedade capitalista. Assim, a ofensiva do capital
acentua, ainda, processos privatizantes e aprofunda a dualidade historicamente presente no
ensino médio. Nesse movimento, a reforma do ensino médio rebaixa parte dos componentes
curriculares, por considerar que estes, do ponto de vista do capital, se tornam desnecessarios
(ao capital, interessa reduzir o tempo de formacéo e simplifica-1o). Imersa nesse movimento de
rebaixamento curricular, encontra-se a Educacao Fisica por ndo atender de forma imediata aos
anseios de formacdo humana de que o capital demanda.

No tocante as problematicas relativas ao lugar da Educacdo Fisica, no bojo da reforma
do ensino médio, evidenciam-se inconsisténcias e o aprofundamento de contradi¢des, cuja
materialidade se verifica em: a) linguagem como categoria central pelo uso indiscriminado
de conceitos como corporeidade e cultura corporal, sem a devida fundamentacao ou referéncia,
0 que tem fundamentacdo filosofica idealista e desconsidera o desenvolvimento concreto e
historico do objeto deste componente curricular. Na esteira da tradigdo marxista, a categoria

central para compreender as atividades humanas, em geral e aquelas ligadas ao campo da



146

Educacédo Fisica, em especifico, é o trabalho e ndo a linguagem. Entende-se, portanto, que pela
categoria trabalho — fundamento do Materialismo Histérico-Dialético — ao analisar o
desenvolvimento socio-historico das praticas corporais, o Coletivo de Autores (1992)
identificou a cultura corporal como objeto de ensino da Educacdo Fisica; b) néo
obrigatoriedade do professor licenciado que culmina no rebaixamento do componente,
assim a proposta de Educacdo Fisica na BNCC do ensino médio é inconsistente e ndo favorece
0 ensino das significacdes centrais, contudo, esses problemas podem se potencializar nos casos
em que se extingue 0os componentes curriculares e o ensino fique a cargo de um professor
generalista da area. A abordagem superficial ou a negligéncia dos contetdos da cultura corporal
sd0 as consequéncias mais provaveis com a subsuncdo deste componente curricular; ¢) a
relacdo das competéncias e habilidades esperadas, de modo que o conhecimento cientifico
e as formas mais desenvolvidas das atividades da cultura corporal sdo secundarizados,
prescindidos. A destituicdo dos contetidos proprios dos componentes curriculares em funcdo da
subordinacdo ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, em uma perspectiva que
sobrevaloriza o praticismo, o tacito e o utilitdrio, como é o caso da BNCC do ensino médio,
constitui-se em barreira para uma formacdo integral. Ao mesmo tempo, concorre para 0
rebaixamento tedrico em todas as areas, inclusive na Educacdo Fisica, reforcando abordagens
que secundarizam ou negligenciam a reflexdo sobre a cultura corporal; d) o papel da Educacao
Fisica no projeto pedagdgico hegemonico, pois, como anteriormente expresso, a reforma do
ensino médio tendencialmente rebaixa parte dos componentes curriculares por considerar que
estes, do ponto de vista do capital, se tornam desnecessarios, prescindiveis. 1sso, portanto,
explica o lugar marginal destinado a Educacéo Fisica no &mbito das novas roupagens do ensino
médio (Beltrdo, 2019).

Em sintese, reitera-se que as atuais estrutura¢bes do ensino médio ndo tém como
horizonte formativo um ensino que seja orientado para as objetivacbes representativas das
maximas conquistas do género humano. Assim, no decurso desse processo investigativo
evidenciou-se que a ofensiva do capital corporificada no ensino meédio brasileiro, com
implicacdes diretas que impactam a legitimidade da Educacéo Fisica escolar, segue seu curso
de operacionalizagéo. A despeito disso, a classe trabalhadora, como historicamente o faz, busca
alternativas de resisténcia ativa e enfrentamento as a¢Ges do capital.

Nesse contexto, sob 0 ponto de vista dos trabalhadores, os quais perspectivam a elevagéo
do padrdo cultural da humanidade e a construcdo de uma escola que mire uma formagéo
omnilateral, imp0e-se a luta pela revogacéo da lei n.° 13.415/2017, das DCNEM de 2018 e da

BNCC do ensino médio. E certo que esse enfrentamento nio se restringe aos limites dos
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processos escolares/educativos. Enfrentar a ofensiva do capital perpassa, fundamentalmente,
pela superacdo da sociedade de classes. Ou, em outros dizeres, uma das condicionantes para
superar 0s processos alienantes no ambito da educacgédo é a superacao da estrutura politica e
social que o alimenta. Trata-se de uma luta no plano material, histérico-cultural e
epistemoldgico.

Portanto, a base para a superacdo das problematicas concernentes a educacéo (de modo
geral), tal como para o ensino médio e a Educacdo Fisica (de modo particular), deve ser
apanhada dentro da realidade historica na qual se estruturam os processos educativos. N&o
podemos perder de vista a tese marxista de que a esséncia humana tem por fundamento o
trabalho, entendido como a relagdo entre o homem e natureza. Logo, seria
inconsistente/infundado apanhar um complexo da realidade e isola-lo completamente,
desprovido de suas determinacdes materiais e historicas. Dessa forma, a saida para as
contradi¢des observadas no plano do Novo Ensino Médio néo se d& em condiges isoladas da
totalidade histdrica, mas por meio da luta coletiva pela emancipagdo da classe trabalhadora.
Né&o existe, no plano material, a possibilidade de superagdo das problematicas concernentes a
educacdo de maneira isolada da luta pela emancipacdo da humanidade. Ou se emancipa a
humanidade por meio da emancipacéo da classe proletaria, ou ndo podera haver outra forma de
emancipacao.

Com efeito, as sinteses resultantes desse processo investigativo atestam/confirmam que,
no campo curricular da Educacao Fisica, a Abordagem Critico-Superadora (ACS) se enquadra
no horizonte de proposi¢6es contra-hegemonicas, ao defender principios democraticos, visando
a elevacdo do padrdo cultural e ao desenvolvimento do pensamento teérico, tal como da
concepgdo cientifica de mundo, contribuindo para a formacéo de jovens que possam interpretar,
compreender e explicar as manifestacfes da cultura corporal e suas determinantes histdricas e
materiais. As sinteses ratificam, ainda, a atualidade desta abordagem pedagogica que, a despeito
de sua concepcdo e materializacdo datarem nas décadas de 1980/1990, seu objeto de critica
segue presente e mais perverso nas condi¢des historicas atuais do capital.

Nesta perspectiva, as a¢bes de enfrentamento ao Novo Ensino Médio, assentadas na
ACS, encontram unidade em outros mecanismos de resisténcia ativa possiveis de serem
assimilados pelos sujeitos que compdem a comunidade escolar, a saber: a) a luta pela
manutencao de todos os componentes curriculares, com professores licenciados na area,
na etapa correspondente a formacgdo bésica geral, determinada pela BNCC; b) a luta pelo
cumprimento de todos os itinerarios formativos, em todas as suas unidades escolares com o

ensino medio c) a luta para que o Projeto Politico Pedagdgico das escolas esteja articulado
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aelevacdo do padrao cultural dos jovens, , portanto, ndo voltados para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades; d) a luta pela exigéncia do cumprimento da carga horaria
minima para que a formacao basica geral ocupe as 1.800 horas possiveis de serem destinadas
a essa finalidade; e) a luta pela oferta do ensino médio exclusivamente pelo poder publico,
tanto da etapa da formacdo basica geral, quanto dos itinerarios formativos, com isso, sera
possivel combater as diferentes formas de privatizacdo da educagdo publica; f) a luta para que
a carga hordaria seja exclusivamente presencial; g) a luta para que as atividades
complementares, ligadas a formacdo bésica geral, sejam ofertadas pela escola,
consequentemente, diminuindo os impactos negativos da reducao da carga horaria da formacéo
basica; h) a luta para que o trabalho pedagdgico esteja centrado na apropriacdo dos
conhecimentos mais desenvolvidos no campo da ciéncia, da filosofia, da cultura, da arte e da
cultura corporal, dessa forma, contrariando o ensino subordinado ao desenvolvimento das
competéncias e habilidades listadas na BNCC (Beltréo, 2019).

Enquanto abordagem de ensino da cultura corporal na escola, a ACS se assenta nas
correntes marxistas, da Pedagogia Historico-Critica e da psicologia histérico-cultural, teorias
que fundamentam o trabalho educativo e sua relacdo com o desenvolvimento humano. A
formagao almejada por estas correntes tedricas € a formacéo de um ser humano omnilateral, ou
seja, uma individualidade livre e universal.

Nessa direcdo, a PHC, bem como a psicologia histérico-cultural defendem uma
educacdo concatenada a formacéo da consciéncia revolucionaria do ser humano. Assim, para
gue os sujeitos possam efetivamente se apossarem dessa consciéncia revolucionaria, impde-se
uma articulagdo com os conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos, os quais devem ser
apropriados por meio do curriculo. A perspectiva apontada pela lei n.° 13.415/2017, as DCNEM
e a BNCC do ensino médio, além de rejeitar essa formacao revolucionaria, fortalece processos
de esfacelamento e rebaixamento do curriculo escolar.

A PHC, bem como a psicologia histérico-cultural, considera vital que nas institui¢oes
escolares sejam trabalhados os contetdos por meio de um processo educativo intencional. As
acOes educativas perspectivam um trabalho com o conhecimento objetivo e universal, dotado
de seu carater historico. Logo, o conhecimento cientifico, artistico e filos6fico, em suas
objetivagdes mais desenvolvidas, devem ser considerados na organizagéo curricular.

Para a PHC, o curriculo é concebido como um produto historico que se estabelece em
meio a relacBes de poder, resultado de historicas lutas de classe, ele é atravessado por questdes

ideoldgicas, politicas e pedagogicas. A PHC considera a escola um espaco proficuo para que
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0s estudantes interpretem, compreendam e reflitam acerca do movimento de contradi¢des
inerentes a sociedade capitalista e 0 modo como a classe trabalhadora nela se insere.

Na tarefa de resistir ao Novo Ensino Médio, em particular, assim como ao projeto
pedagdgico do capital, em geral, Santos Junior (2018) estabelecem que a PHC é um dos
elementos que compdem um programa para a escola da transi¢cdo. Acerca da escola da transigéo,

0 autor salienta:

Considerando que a escola realmente existente encerra contradigdes, e que a
possibilidade de fazer avancar o processo de humanizacdo do homem esta em
profunda dependéncia da consecu¢do ou ndo do trabalho educativo;
considerando, ainda, que para que uma possibilidade se realize é necessario o
agir consciente do homem (CHEPTLUIN, 2004); considerando, por fim, que
a escola burguesa é incompativel com o desenvolvimento humano na
perspectiva da omnilateralidade, mas que tampouco a omnilateralidade ira se
desenvolver sem que se construa, desde ja as condi¢cbes mais desenvolvidas
para tal, e que a socializacdo dos conhecimentos estad imbricada com a
socializagdo dos meios de producédo, entendemos que os professores devem
tomar para si a tarefa de atuar, direta e intencionalmente, no processo de
transigdo. Isto implica atuar como militantes culturais conformando a escola
atual como a escola da transi¢cdo (Santos Janior, 2018, p. 58-59, grifos
N0Ss0S).

Com efeito, o autor ressalta, ainda, que a possibilidade de instituir uma pedagogia
socialista no seio da sociedade capitalista € um engodo. Esclarece, com isso, que é justamente
no ambito da escola burguesa que encontraremos, mais ou menos desenvolvidos, os elementos
para enfrenta-la. Assim, Santos Janior (2018, p. 59) considera a PHC como alternativa de
resisténcia e enfrentamento as contraditorias forcas do capital sobre a educacéo escolar, tendo,
nesta perspectiva, “como horizonte imediato a construgdo de uma intersubjetividade
revolucionaria”.

Urge, portanto, a necessidade de construir a escola da transi¢do, cujo horizonte € a
possibilidade de formacdo omnilateral — tdo amplamente mencionada ao logo desta tese —,
assim como o desenvolvimento das funcfes psicoldgicas superiores dos estudantes em suas
mais elevadas possibilidades. Enquanto luta coletiva da classe trabalhadora, nossa mobilizacao
efetiva-se com vistas a unidade em torno do projeto histérico socialista que se contrapde ao
projeto hegemdnico do capital.

Dessa forma, ao considerar a PHC como um dos elementos que compdem um programa
para a escola da transi¢do, Santos Juanior (2018, p. 60) elenca medidas, acOes, propostas,
bandeiras defendidas e factiveis com a luta da classe trabalhadora, a saber:

Tais reivindicacdes devem conter: ampliacdo da jornada escolar desde a escola
de tempo integral até a escola de formacao integral; melhoria das condi¢des
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de trabalho e valorizacdo do magistério (salério, carreira, condi¢bes de
trabalho), carreira Unica para o magistério com o piso no valor do salario
minimo do DIEESE; Base comum Nacional tal como defendida pela
ANFOPE; Integracdo Escola-Universidade e Escola Trabalho (Educagéo
Integrada); Sistema Nacional de Educacéo; Financiamento (dinheiro publico
para escola publica) tomando como referéncia os 10% do PIB avancando para
0 Custo Aluno-Escola (CNTEE); Formacdo inicial e continuada de
professores como Militantes Culturais e, 0 que na nossa opinido é central: é
fundamental, neste momento em que as forgas conservadoras atuam no
sentido de morte da politica, de agirmos no rumo do fortalecimento dos
organismos da Classe Trabalhadora colocando na pauta de sindicatos e
partidos de esquerda nossas formulacbes para a escola, incluso a teoria
pedagdgica que defendemos. Se a luta pela socializacdo dos conhecimentos
ndo pode prescindir da escola (enquanto organismo de ensino) a luta pela
socializagdo dos meios de produgdo ndo pode prescindir dos organismos de
luta da classe trabalhadora.

Nessa direcdo, concordamos com o autor ao considerar que a defesa da escola da
transicdo denota, fundamentalmente, o entendimento de que “s&o os seres humanos, — e ndo o
destino — os responsaveis pela transformacéo da escola (e do modo de producéo)” (Santos
Junior, 2018, p. 61, grifos nossos).

A PHC se expressa como alternativa aos que resistem e colocam-se em defesa do projeto
historico e formativo concatenado aos interesses da classe trabalhadora. Essa teoria pedagdgica,
portanto, responde as problemaéticas educacionais do nosso tempo, armando-nos para seguir
travando a luta que tem por horizonte a formacédo omnilateral por meio das condicdes histéricas
atuais.

A concepcdo de curriculo, educacdo e escola defendida pela PHC, sobre a qual a ACS
se assenta, pressup@e a unidade entre contetdo-forma-destinatario e, essencialmente, apoia-se
numa “perspectiva materialista, historica e dialética do significado do conhecimento para a
pratica social coletiva de luta pela superacgdo da sociedade de classes, isto é, pela superacdo
da propriedade privada dos meios de producéo, da divisdo social do trabalho, em suma, de
superagdo da alienacdo” (Malanchen, 2014, p. 214-215, grifos nossos).

Defendemos, em suma, um projeto pedagdgico assentado na referida triade. Portanto,
nesta tese, visamos a contribuir com o polo contetdo, pela incorporacdo das contribuicdes da
Abordagem Critico-Superadora (ACS) enquanto possiblidade de enfrentamento as pedagogias
do capital; ja no tocante ao polo forma, com a integracdo das contribui¢cbes da Pedagogia
Histdrico-Critica (PHC), no que se refere ao curriculo escolar, por meio da analise das
contradicBes corporificadas nas novas roupagens do ensino médio brasileiro. Por fim, em
relacdo ao polo destinatario, com o reconhecimento das contribui¢Ges da psicologia histérico-

cultural na educacéo escolar de adolescentes.
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Reconhecemos no Materialismo Histérico-Dialético, na Pedagogia Histdrico-Critica, na
psicologia histérico-cultural e na Abordagem Critico-Superadora os referenciais tedricos que
subsidiam uma educacdo critica, emancipatdria, sustentada por principios democraticos e
democratizantes. Assentados nesses referenciais marxistas, atestamos a dimensdo ontoldgica
da atividade educativa; a defesa da transmissdo-assimilacdo dos conhecimentos mais
desenvolvidos no campo da ciéncia, da arte e da filosofia, como ndcleo essencial do trabalho
pedagdgico; e, fundamentalmente, asseguramos que a luta por uma escola publica de qualidade
para os filhos da classe trabalhadora esta intrinsecamente articulada a luta pela superacdo do
modo de producéo capitalista.

Por fim, endossamos que este esforgo investigativo, certamente, ndo esgotou o debate
acerca das contradi¢cGes do Novo Ensino Médio, tampouco sobre o rebaixamento da Educacéo
Fisica neste projeto educativo. Contudo, esperamos que as sinteses derivadas dessa investigacao
possam subsidiar outras produc@es, assim como o trabalho pedagdgico dos professores deste
componente curricular. Sob a Otica da perspectiva dialética, reitera-se que a luta da classe
trabalhadora docente ndo deve se transformar em um fim em si mesma, desvinculada da
totalidade concreta, mas como parte constitutiva na construcdo da sociedade emancipada e
contra a hegemonia do capital. Espera-se, portanto, que esta investigacdo contribua tanto para
0 debate académico/curricular como para a luta politica e sindical dos trabalhadores contra a
l6gica alienante e destrutiva do capital frente a humanidade.
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CARTA ABERTA

PELA REVOGACAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO (LEI
13.415/2017)

No ano de 2003, que marcou o inicio do governo Lula, foi realizado em Brasilia um
seminario intitulado Ensino Médio: Ciéncia, Cultura e Trabalho, cujo proposito era
debater e propor uma politica de educacao basica de nivel médio tendo no centro
duas problematicas: enfrentar a fragmentacgao curricular que sempre caracterizou
esta etapa educacional e colocar no centro desse debate as juventudes que
frequentam a escola publica no Brasil.

O evento representou um ponto de inflexao na busca por um novo projeto de Ensino
Médio no Brasil que fosse capaz de organizar a massificacdao improvisada dos
periodos anteriores e de democratizar o curriculo desta etapa de ensino. Afinal, o
pais havia passado de pouco mais de trés milhdes de matriculas no Ensino Médio
no inicio dos anos 1990 para nove milhdes em 2004! As perguntas centrais eram:
qual Ensino Médio para essas juventudes? Que juventude € essa que passa a
integrar a ultima etapa da educacdo basica?

Em termos de proposigoes, o que resultou daquele encontro — e contava com o
respaldo de uma vasta producdo de conhecimento — é que se estava diante da
necessidade de construir um curriculo menos fragmentado, mais integrado e capaz
de permitir uma compreensao densa de um mundo cada vez mais complexo.

Em decorréncia daquele debate, se seguiram algumas experiéncias no terreno da
politica educacional: em termos curriculares, adquiriu centralidade o eixo ciéncia,
cultura, trabalho e tecnologia, compreendidos enquanto dimensdes da vida em
sociedade e da formagao humana. A tentativa de reformulacgao curricular se fez
presente nas novas diretrizes curriculares nacionais exaradas pelo Conselho
Nacional de Educagao (Resolugdo CNE n. 02/2012), no Programa Ensino Médio
Inovador, no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, dentre outras
acoes.

Na contramao de tudo o que vinha sendo encaminhado, temos hoje uma Reforma
do Ensino Médio que, em vez de integrar, desintegra. A Reforma vigente no pais foi
apresentada como Medida Provisoria (MP 746/2016) poucos meses apds a
ascensao de Michel Temer a Presidéncia da Republica, em consequéncia do
impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Com isso, o0 entao presidente abortou
o (ainda que insuficiente) processo de discussao sobre o Ensino Médio iniciado na
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Camara dos Deputados em 2012. O uso do expediente autoritario da Medida
Provisdria para realizar uma reforma educacional foi criticado por entidades da
sociedade civil organizada, mas também pelo entdo Procurador Geral da Republica,
Rodrigo Janot, que apresentou parecer ao Supremo Tribunal Federal alegando a
inconstitucionalidade da medida.

Ainda no ano de 2016, houve um intenso movimento de ocupacoes estudantis nas
escolas de Ensino Médio e nas universidades publicas em 19 estados da federacao,
sendo alvos dos protestos a MP 746 e a PEC 241 do teto de gastos primarios do
governo de Michel Temer. O recado contra a proposicao da Reforma foi dado pela
juventude brasileira.

Em 2017, a MP 746 foi convertida na Lei 13.415/2017, e o governo de extrema-
direita eleito em 2018 aliou-se a Reforma para aprovar os documentos legais que
dariam sua sustentacao normativa. Assim foi estruturado e executado o edital do
novo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) adaptado a Lei 13.415/2017, bem
como aprovadas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio em 2018.

Assim, desde 2016, a Reforma do Ensino Médio assumiu a caracteristica de projeto
antipopular e de contornos autoritarios. Sua implementagao perpassou o governo
ilegitimo de Michel Temer e ganhou continuidade natural no governo de extrema-
direita e de viés conservador de Jair Bolsonaro, que ganhou as eleicdes apds uma
campanha eleitoral marcada pela desinformacao.

Nem mesmo a pandemia de Covid 19 e a gestao federal desastrosa que resultou em
669 mil mortes no Brasil foram suficientes para frear os anseios reformistas, que se
aproveitaram da suspensao das aulas presenciais para acelerar a aprovagao de
curriculos estaduais sem a devida participacao das comunidades escolares, em
flagrante desrespeito ao principio constitucional da gestdo escolar democratica. A
implementacdo da Reforma do Ensino Médio pelos estados durante a pandemia
revela mais uma de suas facetas perversas, impossibilitando o debate democratico,
dificultando o controle social e aprofundando processos de precarizagao e
privatizacao da educacao publica.

Ao publicar a MP 746/2016, o governo Temer justificou a medida com trés objetivos
que seriam alcancados pela Reforma: 1) tornar o Ensino Médio mais atrativo aos
jovens, permitindo que estes possam escolher itinerarios formativos diferenciados;

2) ampliar a oferta de ensino em tempo integral; e 3) aumentar o aspecto
profissionalizante do Ensino Médio.

No entanto, a implementacao acelerada da Reforma em estados como Sao Paulo
desnuda a falacia sobre a necessidade de diminuir o nimero de disciplinas no
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Ensino Médio, uma vez que, com os itinerarios formativos, criou-se um conjunto de
novas disciplinas sob a orientacao de institutos e fundacdes da sociedade civil
vinculadas ao capital, enquanto as disciplinas ligadas aos campos cientificos,
culturais e artisticos tradicionais da docéncia profissional em nivel médio foram
eliminadas do curriculo — num claro movimento de desmonte das possibilidades de
formacao cientifica e humanistica da juventude que estuda nas escolas publicas.

A tao propalada liberdade de escolha por parte dos estudantes, uma das principais
bandeiras de propaganda dos governos em defesa da reforma, tem se mostrado um
engodo, visto que a escolha se restringe aos itinerarios formativos disponibilizados
pela escola, e que nunca abrangem a totalidade de possibilidades das redes de
ensino.*® Ainda que, para alguns estudantes, a mudanca de escola para cursar o
itinerario desejado possa ser uma opg¢ao, iSSO N30 ocorre para a maioria,
especialmente nos quase trés mil municipios do pais que possuem uma unica
escola publica de Ensino Médio.

Até aqui, todas as evidéncias apontam para um mesmo fato: o compromisso da
atual Reforma do Ensino Médio nao é com a consolidacao do Estado Democratico
de Direito e nem com o combate as desigualdades sociais e educacionais no pais.
A Reforma esta servico de um projeto autoritario de desmonte do Direito a Educacgao
como preconizado na Constituicao de 1988. De fato, os primeiros impactos
concretos da implementacao da Reforma nos estados vao mostrando que a Lei
13.415/2017 vincula-se a um projeto de educacao avesso a democracia, a
equidade e ao combate das desigualdades educacionais, uma vez que ela:

1) Fragiliza o conceito de Ensino Médio como parte da educacao basica,
assegurado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), na
medida em que esta etapa deixa de ser uma formacao geral para todos. A
incorporacdao do Ensino Médio na educagdo basica foi uma conquista
recente do processo de democratizacao, e ainda nao consolidada. Diante
de um ensino secundario historicamente elitista, estratificado e
propedéutico, a integracdo do Ensino Médio a educacdo basica foi uma
medida importante para democratizar esta etapa, juntamente com a
garantia de oferta de ensino noturno adequado as condicoes dos
estudantes trabalhadores e da modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) — ambos negligenciados pela Lei 13.415/2017;

2) Amplia a adogdo do modelo de Ensino Médio em Tempo Integral sem
assegurar investimentos suficientes para garantir condicoes de acesso e
permanéncia dos estudantes, excluindo das escolas de jornada ampliada

48 REDE ESCOLA PUBLICA E UNIVERSIDADE. Novo Ensino Médio e inducdo de desigualdades
escolares na rede estadual de Sao Paulo [Nota Técnica]. Sao Paulo: REPU, 02 jun. 2022.
Disponivel em: www.repu.com.br/notas-tecnicas.
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4)

5)

6)
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estudantes trabalhadores e aqueles de nivel socioeconémico mais baixo,
bem como estimulando o fechamento de classes do periodo noturno e da
EJA;

Induz jovens de escolas publicas a cursarem itinerarios de qualificacao
profissional de baixa complexidade e ofertados de maneira precaria em
escolas sem infraestrutura. Evidéncia disso € o Projeto de Lei 6.494/2019 que
tramita na Camara dos Deputados e visa alterar a LDB, propondo o
aproveitamento “das horas de trabalho em aprendizagem para efeitos de
integralizagao da carga horaria do Ensino Médio até o limite de 200 horas
por ano”. Mais uma vez, o que se propoe é a interdicdo do acesso
qualificado ao conhecimento cientifico, a arte, ao pensamento critico e
reflexivo para a imensa maioria dos jovens que estudam nas escolas
publicas, e que respondem por mais de 80% das matriculas do Ensino
Médio no pais;

Coloca em risco o modelo de Ensino Médio publico mais bem-sucedido e
democratico do pais: o Ensino Médio Integrado praticado pelos Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia. Trata-se de um modelo que
adota cotas sociais e raciais de ingresso desde 2012 e que apresenta
resultados excelentes em avaliagdes de larga escala como o PISA. Seu
centro organizador € a integracdo entre uma Formagdo Geral Basica
fundada nos principios do trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia e a
Educacao Profissional de Nivel Técnico. A Lei 13.415/2017 rebaixa a
educacao profissional a condicdo de “itinerario formativo”, dissociando a
formacao geral basica da educagao profissional;

Aumenta consideravelmente o nimero de componentes curriculares e
acentua a fragmentagao. Uma das justificativas para a Reforma do Ensino
Médio era justamente a necessidade de diminuir o nimero de disciplinas
escolares obrigatdrias. Contudo, a implementacdo da Reforma nos
estados vem realizando exatamente o contrario. Embora existam
variagdes entre as redes estaduais, no estado de Sao Paulo — a titulo de

exemplo — 0 2° ano do Ensino Médio em 2022 possui 20 componentes
curriculares;

Desregulamenta a profissao docente, o que se apresenta de duas formas:

construcdo de itinerarios formativos que objetivam a aquisicao de
competéncias instrumentais, desmontando a construcdo dos
conhecimentos e métodos cientificos que caracterizam as disciplinas
escolares em que foram formados os docentes, desenraizando a formagao da
atuacao profissional; e 2) oferta das disciplinas da educacao profissional
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por pessoas sem formagao docente e contratadas precariamente para lidar
com jovens em ambiente escolar. Tudo isso fere a construcao de uma
formacao ampla e articulada aos diversos aspectos que envolvem a
docéncia — ensino, aprendizagem, planejamento pedagdgico, gestao
democratica e didlogo com a comunidade;

7) Amplia e acentua o processo de desescolarizacdo no pais, terceirizando
partes da formagdao escolar para agentes exdgenos ao sistema
educacional (empresas, institutos empresariais, organizagdoes sociais,
associacoes e individuos sem qualificacdo profissional para atividades
letivas). Uma das dimensodes desse problema é a possibilidade de ofertar
tanto a formagao geral quanto a formacao profissionalizante do Ensino
Médio a distancia, o que transfere a responsabilidade do Estado de
garantir a oferta de educagdo publica para agentes do mercado, com
efeitos potencialmente catastroficos para a oferta educacional num pais
com desigualdades sociais ja tdo acentuadas;

8) Compromete a qualidade do ensino publico por meio da oferta massiva de
Educacdao a Distancia (EaD). A experiéncia com o ensino remoto
emergencial durante a pandemia da Covid-19 demonstrou a imensa
exclusao digital da maioria da populagao brasileira, que impediu milhdes
de estudantes das escolas publicas de acessarem plataformas digitais e
ambientes virtuais de aprendizagem. As mesmas ferramentas utilizadas
durante a pandemia estao agora sendo empregadas pelos estados
naoferta regular do Ensino Médio, precarizando ainda mais as condigdes de
escolarizacao dos estudantes mais pobres;

9) Segmenta e aprofunda as desigualdades educacionais — e, por extensao, as
desigualdades sociais —, ao instituir uma diversificagao curricular por meio
de itinerarios formativos que privam estudantes do acesso a
conhecimentos bdsicos necessarios a sua formacao, conforme atestam
pesquisas comparadas que analisaram sistemas de ensino de varios
paises*?;

10) Delega aos sistemas de ensino as formas e até a opcao pelo cumprimento
dos objetivos, tornando ainda mais distante a consolidagao de um Sistema
Nacional de Educacao, como preconiza o Plano Nacional de Educacao
2014-2024 (Lei 13.005/2014).

49 FERREIRA, E.B.; SANTOS, K.C.; GONCALVES, T. A politica do NEM no Espirito Santo: o que dizem
os documentos nos seus contextos local e global. In: KORBES, C.; FERREIRA, E.B.; SILVA, M.R.;
BARBOSA, R.P. (org.). Ensino Médio em pesquisa. Curitiba: CRV, 2022. p. 33-46.
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Pelas razoes acima expostas, € fundamental que o préximo governo do campo
democratico REVOGUE A REFORMA DO ENSINO MEDIO e abra um amplo
processo de discussao sobre esta etapa da Educacdo Basica apoiado nos
principios estabelecidos na LDB de 1996 e nas discussdes e construcoes tedricas
acumuladas no campo progressista e democratico, de forma que qualquer
mudanca seja respaldada em um processo participativo e democratico.

Brasil, 08 de junho de 2022.
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Sindicato dos Trabalhadores em Educacao de Alagoas (Sinteal)

Sindicato dos Trabalhadores em Educacao de Goias (Sintego)

Sindicato dos Trabalhadores em Educacao de Santa Catarina (Sinte-SC)

Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado da Bahia (APLB

Sindicato) Sindicato dos Trabalhadores em Educacgao do Estado de

Pernambuco (Sintepe) Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado de
Roraima (Sinter) Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado do

Acre (Sinteac) Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado do
Amazonas (Sinteam) Sindicato dos Trabalhadores em Educagao no Estado de
Rondonia (Sintero) Sindicato dos Trabalhadores em Educacao no Estado do
Tocantins (Sintet) Sindicato dos Trabalhadores em Educacao Publica do

Espirito Santo (Sindiupes) Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo Publica

do Parana (APP Sindicato) Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico de
Mato Grosso (Sintep-MT)

Sindicato Estadual dos Profissionais de Educagao do Estado do Rio de

Janeiro (Sepe-RJ)

Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacao Basica, Profissional e
Tecnoldgica (Sinasefe)

Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educagao Basica, Profissional e
Tecnoldgica (Sinasefe), secoes Mossord/RN, Natal e Sao Paulo

Sindicato Unico dos Trabalhadores de Educacdo de Minas Gerais (Sind-UTE/MG)
Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM)
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Sociedade Brasileira de Ensino de Quimica (SBEnQ)
Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS)

Unido de Nucleos de Educacao Popular para Negros e Classe Trabalhadora
(UNEafro Brasil)
Uniao Nacional dos Estudantes (UNE)



