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Abstract: This bibliographic study is added to the set of research devoted to Brazilian educational,
pedagogical and curricular theories. It is divided into two sections, jointly committed to clarifying the
influence of education critical theories and the curriculum on the educational component of Brazil. As
for the presentation of critical pedagogical theories that constitute what is conventionally called
“Brazilian pedagogical progressism” from the 1980s onwards, it is reflected in the Liberating and
Libertarian pedagogies, respectively in the figures of Paulo Freire (1921-1997) and Mauricio Tragtenberg
(1929-1998). However, it also investigates the particularity of the pedagogies that also constitute the
progressive field: they are respectively the Critical-Social of Contents and the Historical-Critical
pedagogies, studied in the figures of José Carlos Libaneo (1945-today) and Dermeval Saviani (1943-
today). Finally, as a concluding effort, it focuses on the historical determinations launched in the
curriculum field by this critical theoretical movement.

Keywords: Brazilian education history. Educational fundamentals. Education theories. Pedagogical
theories. Curriculum theories.

Resumen: El presente estudio, de cardacter bibliografico, se suma al conjunto de investigaciones
dedicadas a las teorias educativas, pedagdgicas y curriculares brasilefias. Esta dividido en dos secciones,
comprometidas en conjunto a dilucidar la influencia de las teorias criticas de la educacién y el curriculo
en el componente educativo de Brasil. En cuanto a la presentacion de teorias pedagdgicas criticas que
constituyen lo que convencionalmente se denomina progresismo pedagdgico brasilefio a partir de la
década de 1980, se reflexiona sobre las pedagogias Liberadora y Libertaria, respectivamente, en las
figuras de Paulo Freire (1921-1997) y Mauricio Tragtenberg (1929-1998). Sin embargo, también investiga
la particularidad de las pedagogias que, contrariamente a las primeras, también constituyen el campo
progresista: se trata de las pedagogias Critico-Social de Contenido e Histdrico-Critico respectivamente
estudiadas en las figuras de José Carlos Libaneo y Dermeval Saviani. Finalmente, como esfuerzo
conclusivo, se centra en las determinaciones histdricas lanzadas en el campo del curriculo desde este
movimiento critico.

Palabras-clave: Historia de la educacidn brasilena. Fundamentos educativos. Teorias de la educacién.
Teorias pedagdgicas. Teorias del curriculum.

1 CONSIDERACOES INICIAIS: parametriza¢io do recorte histérico

O curriculo no Brasil, diante da década de 1980, relaciona-se com o avanco do movimento critico
das teorias educacionais e pedagdgicas. Tal movimento coincide com o alto grau de complexificacdo da
sociedade civil brasileira nessa década.

Saviani (20133, 2019) particulariza o componente educacional brasileiro desse periodo histdrico:
ao autor, sob influéncia de um movimento internacional - de intensificacdo das teorias critico-
reprodutivistas e criticas' - tal componente ndo somente se posicionava como alternativa ao
tecnicismo, mas o contrapunha, almejando erradicar todo privilégio, medido aos grupos sociais

' A influéncia das teorias critico-reprodutivistas é apreendida em Saviani (2019) ao abordar a histdria das ideias
pedagdgicas nas décadas de 1970 e 1980. Vale notar, primeiramente, que as principais referéncias assumidas no
entorno destas teorias, chegam ao Brasil ainda na segunda metade da década de 1970, instante em que outras
nagdes ja se dispunham a enfrentar os problemas enunciados por parte dos critico-reprodutivistas. Dessa forma,
em atraso ao desenvolvimento de teorias criticas contra-hegeménicas que, diferentemente das teorias critico-
reprodutivistas, se beneficiassem de um carater verdadeiramente pedagégico, o componente educacional
brasileiro se encontrava ainda, na entrada da década de 1980, se debatendo com o que Saviani (2019) denomina
“terceiro ato de seu drama” (tomando as ideias renovadoras e progressivistas como primeiro ato e as ideias
produtivistas e tecnocraticas como segundo ato). Sobre o “terceiro ato” busca deixar claro: “[...] a critica incisiva
que a visdo educacional reprodutivista dirigiu ao funcionamento das escolas ndo deixou de impactar fortemente
[...]” (p. 116) o componente educacional brasileiro, “J4 que a escola reproduzia as rela¢des sociais vigentes por
meio da formacdo da forca de trabalho da inculcagdo da ideologia dominante [e] [...] sua funcdo era garantir a
exploracdo dos trabalhadores e reforcar e perpetuar a dominacdo capitalista” (p. 117). O pessimismo que
acompanha as teorias critico-reprodutivistas passa a servir a mobilizacdo da sociedade civil brasileira durante a
década de 1980, em mesmo trajeto seguido pelas forcas progressistas deste interim em favor da
redemocratizacdo da nacdo. E somente a partir desta nova orientacdo que se tornou possivel falar em teorias

criticas contra—heieménicas em solo brasileiro.
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dominantes, por ele carregado.

A redemocratiza¢do inferia na constituicdo de teorias pedagdgicas contra-hegemonicas
coniventes aos grupos sociais subalternos: o movimento engrandecido na sociedade civil para esse
propdsito — que ironicamente lan¢a ndo ao sentido pejorativo de “década perdida” referido a essa
fracdo da histdria brasileira —, evidencia a grandiosidade da década de 1980 para o componente
educacional brasileiro.

A organizagdao e mobilizagdo desse componente, no entorno da década de 1980, carrega o
surgimento das principais entidades, associa¢Oes, sindicatos, e demais organismos da sociedade civil
que lhe representam, como também o aparecimento dos principais congressos, simpdsios, eventos,
encontros etc. na condicdo de espacos de reflexdo e amadurecimento de novos sentidos e propostas
pedagdgicas orientadas ao novo projeto de educacdo em curso: fidedigno ao direcionamento
democratico de uma escola publica de qualidade aliada aos interesses dos grupos sociais subalternos®.

Também ao longo desta década o campo da pesquisa cientifica em educacdo teve acréscimo
significativo: elevado nimero de revistas cientificas sendo divulgadas, como também o reconhecimento
e financiamento promovido pela comunidade cientifica - composta por entidades como o CNPq, CAPES,
FINEP e demais fundagbes estaduais —, sdo caracteristicas apresentadas por Saviani (2013a) sobre esse
fato.

Apesar da década de 1980 demarcar fértil periodo para a promocdo de estratégias de
enfrentamento aos problemas educacionais brasileiros, o movimento de complexificacdo da sociedade
civil, esclarece Saviani (1996b), expressa-se a partir de uma ‘“transicdo democratica” acintosamente
ambigua, que por sua vez ressoa sobre a prépria “guinada critica” até entdo cultivada. Sobre tal
ambiguidade Saviani (20133, p. 413) esclarece: “transicdo democrdtica” “[...] pode significar tanto
‘transicao para a democracia’ como uma ‘transi¢ao que é feita democraticamente’. Neste segundo caso
ndo se especifica o ponto de partida nem o ponto de chegada da transi¢do. Ora, transicao significa
passagem, movimento de um ponto a outro”. O segundo significado, interpretado como transicao feita
ndo necessariamente em fun¢do da estabilizagdo de um regime democratico, demarca o contraponto,
indicado por Saviani (1996b, 20133, 2019) e Neves (1997, 1999, 2005), dos grupos sociais dominantes
sobre a suposta “libertacdo dos grupos sociais subalternos” cultivada pela sociedade civil nessa década.

Neves (1997, p. 61) adianta o desfecho desta “transicdo democratica’”: um movimento de
redefinicdo do sistema educacional brasileiro atento a consolidagdo do processo hegeménico burgués.
Via-se, na década de 1980, uma prévia do que no final do século XX constituiria o “metamorfoseamento
da sociedade civil”’, uma componente do quadro de “revolucdo passiva” onde coexiste a cooptacdo dos
grupos subalternos e a diversidade de posicOes destes sobre diferentes projetos de educacdo. Tal
diversidade sonegava a importancia da confluéncia de ideias num ideal Unico de emancipacao.

Saviani (2013a, 2019) define tal movimento como uma “estratégia de conciliagdo” pela
manuten¢ao hegeménica dos grupos sociais dominantes. O antagonismo de classes, de acordo com o
autor, é camuflado na dupla ofensiva movida por estes grupos: i) incorporacdo de privilégios aos grupos
subalternos e; ii) diversificacdo (como também ndo compatibilizagdo) dos interesses cultivados pelas
fragdes destes grupos, o que inviabiliza a possibilidade de articulagdo conjunta em prol de uma frente
unica.

Aponta, Saviani (20133, p. 414), que “A ‘transicdo democratica’ se fez, pois, segundo a estratégia
da conciliagdo pelo alto, visando garantir a continuidade da ordem socioeconémica”, sem jamais, como
esperado num contexto de ruptura hegemonica, buscar notabilidade do carater revoluciondrio e ativo

? Saviani (2013a) demarca algumas revistas e as reuniées anuais e o Semindrio de Educacdo Brasileira, inaugurado
em 1978 e chamado, a partir de 1980, de Conferéncia Brasileira de Educacdo. Deixa ainda claro que o movimento
no entorno destas associagdes e espagos de debates consagrara uma nova fase da educagdo brasileira,
preocupada com novas propostas e pedagdgicas e aberta para a emergéncia de concep¢des contra-hegemodnicas.
Uma década que pejorativamente carrega o estigma de “década perdida” e tem como saldo o encaminhamento
de novas formas e estratégias, ao conjunto dos educadores brasileiros, de enfrentamento e superacdo da
desigualdade, da injustica social e das contradi¢bes dispostas sobre conjunto das rela¢bes sociais e das préprias
relacdes estabelecidas ao componente educacional.
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dos grupos sociais subalternos no entorno de um propdsito unico: fato verificado na falta de
confluéncia de ideias pedagdgicas, elucidadas a partir de diferentes teorias contra-hegemonicas
dispostas a repensar criticamente o componente educacional no entorno de um projeto comum de
educacdo.

Sobre isto Neves (1997, p. 71) aponta o “[...] descompromisso da base dos varios movimentos
associativos com as bandeiras defendidas por suas liderangas, e [...] a falta de pratica do fazer
democrdtico da politica”. Para a autora o quadro de mobilizacdo em defesa de um ensino publico,
gratuito, laico em todos os niveis e favordvel a democratiza¢do da gestdo educacional e ao fim de
subsidios estatal a iniciativa privada, teve como marco representativo a Constituinte de 1988, que nao
sé mantivera a divisao de trabalho preexistente em décadas remotas como também acrescera o impeto
do regime de acumulagdo flexivel e do modo de regulagdo neoliberal, cujas pautas restritas ao
componente educacional pairavam sobre o aumento da produtividade, incremento a competitividade e
desenvolvimento de competéncias.

Com a chegada da década de 1990, a implementacao da reforma do Estado conferiu mudangas
qualitativas a estas pautas. A completude do movimento de cooptacao dos grupos sociais subalternos
passou a se concentrar no artificio da “repolitizagdo da sociedade civil” e “desestatizacdo do Estado’:
tal estratégia implicou na persuasao dos grupos sociais subalternos com relacdo ao enaltecimento do
“terceiro setor”, ou seja, da reconversdo do papel do Estado aos organismos publicos ndo-estatais (um
sistema de privatizacdo camuflado em que ha desobrigacdo dos deveres do Estado) na implementacao
de politicas publicas.

As mudancgas qualitativas orientadas ao componente educacional estiveram relacionadas a
capacidade dos novos documentos normativos introduzirem a nogao de competitividade e o
desenvolvimento de competéncias, isto é, o receitudrio de ideias difundidas pelo “idedrio pedagdgico
neoliberal”, o lema “aprender a aprender”, a expressdao do pragmatismo e do “relativismo subjetivista”
etc., sobre este componente.

Cabe notar, de antemao, o ambiguo quadro de pedagogias contra-hegemoénicas céticas ao
semblante conformista, ja denunciado pelas teorias critico-reprodutivistas, adotado pelo componente
educacional brasileiro. Saviani (2013a) ressalva que “Nesse contexto de ideias pedagdgicas contra-
hegemodnicas [...] revestiam-se uma heterogeneidade que ia desde os liberais progressistas até os
radicais anarquistas, passando pela concep¢do libertadora e por uma preocupa¢do com uma
fundamentacdo marxista” (p. 414).

A particularidade da contra-hegemonia pela via progressista liberal, cabe ressalva, caracterizou-se
pela derivacdo, sugere Saviani (2013a), de teorias que adotaram uma interpretacdo liberal das teses
marxistas, isto é, uma visdo orientada a reivindicagdo de igualdade de acesso e permanéncia ao
componente educacional. Por outro lado, as teorias verdadeiramente fundamentadas nas teses
marxistas, contrapunham-se ao projeto burgués de sociabilidade, avaliavam as contradi¢6es motivadas
pela escola capitalista como representacao direta deste projeto e reivindicavam ao componente
educacional o processo de “elevacdo cultural das massas” em favor da reversibilidade do projeto
hegemonico burgués.

2 PROTAGONISMO CONTRA-HEGEMONICO SOBRE OS FUNDAMENTOS PEDAGOGICO-EDUCACIONAIS
BRASILEIROS: a influéncia das teorias pedagdgicas criticas

Além das ideias pedagdgicas que se debrucaram, recorda Saviani (20133, 2019), sobre as teses
marxistas visando projetos de sociabilidade com principios diversos (liberalistas ou socialistas), também
emergia outro conjunto de teorias pedagdgicas cuja finalidade recaia sobre a transformagao da escola
num espago de expressdao dos grupos sociais subalternos e do exercicio da autonomia destes em
contraposicao a opressao manifesta sobre eles.

Neste segundo conjunto de teorias pedagdgicas Saviani (2013a) enquadra as “pedagogias da
educacdo popular” e as “pedagogias da pratica”, respectivamente alusivas as figuras de Paulo Reglus
Neves Freire (1921-1997) e Mauricio Tragtenberg (1929-1998). No que diz respeito ao primeiro conjunto,
este tedrico identifica um primeiro subgrupo que, ndo disposto a ultrapassar o horizonte liberal, concilia
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A

suas ideias as reformas da década de 1990, e um segundo comprometido a ultrapassagem deste
horizonte, representado por José Carlos Libaneo (1945-atual) na Pedagogia Critico-Social dos Contetidos
(PCSC) e Dermeval Saviani (1943-atual) na Pedagogia Histdrico-Critica (PHC).

Esse panorama apreendido por Saviani (2013a), com relacdo as ideias pedagdgicas contra-
hegemonicas surgidas na década de 1980, demarca o quadro das pedagogias progressistas da educagao
brasileira. Quadro que, evidencia Moreira (1990), guarda aproximagdes com o florescimento das
influéncias tedricas criticas do curriculo neste pais.

Em ressalva ao sentimento de inquietude e angustia de muitos tedricos com vistas ao descaminho
sugerido pelas “pedagogias liberais” ao componente educacional brasileiro, Libdneo (1999) caracteriza
trés tendéncias pedagdgicas correspondentes ao panorama apresentado por Saviani (2013a). Trata-se
da Pedagogia Libertadora (que encontra expressdao nas ‘“‘pedagogias da educacdo popular”), a
Pedagogia Libertdria (que se aproxima das “pedagogias da pratica”) e a PCSC. Moreira (1990) enfatiza
que apesar de tracarem um ponto comum no entorno da democratizacao do componente educacional,
demarcando inclusive a eximia necessidade da escolarizacdo dos grupos sociais subalternos, tais
pedagogias possuem singularidades que merecem ser levadas em conta.

Luckesi (1994), sobre a assimilacdo de Libaneo (1999), apreende como “As versées libertadora e
libertdria tém em comum o antiautoritarismo, a valoriza¢do da experiéncia vivida como base da relagao
educativa e a idéia de autogestdo pedagdgica [...]” (p. 64). Do contrario, apreende como a PCSC “[...]
propde uma sintese superadora [...], valorizando a a¢do pedagdgica enquanto inserida na pratica social
concreta” (p. 64).

2.1 A Pedagogia Libertadora

A Pedagogia Libertadora, de acordo com Aranha (2006), tem suas bases formuladas antes da
Nova Republica, a partir das experiéncias de P. R. N. Freire na alfabetiza¢do de jovens e adultos. Eis
porque se faz importante, em complementacdo a demarcacdo de Saviani (2013a) relativa a década de
1980, compreender a década de 1960 como germe do prdprio movimento pedagdgico progressista
brasileiro, j&4 que naquele contexto P. R. N. Freire evidenciava a importancia de se levar em conta o
contexto social dos educandos como pressuposto do processo de alfabetizacdo: pressuposto que
subsidiaria os principios das “pedagogias da educacdo popular” conseguintemente’.

Gadotti (2001) deixa claro como a Pedagogia Libertadora, na década de 1960, constituiu-se como
frente de oposicdo ao quadro de opressdo dos grupos sociais subalternos. O incentivo da participacao
ativa do educando sobre o préprio “contexto social” significava, para a tendéncia, o desabrochar de
uma consciéncia critica capacitada a transpor os nds atados pelo tradicionalismo das pedagogias
liberais. Aranha (2006) acrescenta que, em funcdo da conjuntura politica acometida a década de 1960, a
Pedagogia Libertadora, cunhada pelo método de alfabetizacdo freireano (conscientizagdo do estado de
opressao e acao transformadora), viu-se parcialmente ameacada diante do estado de exilio de P. R. N.
Freire no ano de 1964.

Por reivindicar a expressividade do poder sindical e dos movimentos populares, a Pedagogia
Libertadora é normalmente confundida com as “pedagogias da educacdo popular”, que apenas vieram
a tona no periodo da Nova Republica. E inegavel, todavia, que as “pedagogias da educacdo popular”

> Uma usual “distinc3o” deve ser posta entre o movimento escolanovista (ou “pedagogais ativas” em seu
conjunto), que também levavam em conta o contexto social dos educandos como pressuposto ao processo de
escolarizacdo, e as ideias da Pedagogia Libertadora nas proposi¢des de P. R. N. Freire: enquanto o primeiro nao
objetivava a reconfiguracdo deste contexto com base na apreensdo de interesses dos grupos sociais subalternos,
as segundas sim, isto €, ndo havia tensdo, por parte das “pedagogias ativas”’, ao projeto burgués de sociabilidade,
mas a difusdo e consagragao dos valores liberais aos educandos, e neste contexto o pragmatismo tinha segura
finalidade de fomentar o quadro de desigualdade manifesto nas relagdes sociais. Em contrapartida a Pedagogia
Libertadora se preocupava com o ‘“contexto social” na eminéncia de confrontar o projeto burgués de
sociabilidade e todo o seu conjunto de “interpreta¢bes racionalistas”. Pode-se dizer que a metodologia de
alfabetiza¢do freireana se dispde ao desenvolvimento da critica humana frente as “condi¢des espaco-temporais”
e a ndo aliena¢ao do individuo com relagao a leitura da escrita humana.
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adotaram conceitos previamente formulados pelo método freireano: logo é seguro atestar, em amparo
de Silva (2018), que tais pedagogias seguem os passos da Pedagogia Libertadora: tanto é sensata esta
afirmacdo que para a autora ambas as tendéncias “Possuem em comum o anti-autoritarismo, a ideia de
autogestdo pedagdgica e a valorizagdo da experiéncia vivenciada como alicerce da relagdo educativa”

(p- 101).

Luckesi (1994) enfatiza a existéncia de repulso entre os simpatizantes da Pedagogia Libertadora
quanto a elucidacao do papel da escola: entende que tal fato se deve a sua centralidade com a “nao
formalidade do ensino”. Comenta que somente a partir da adesdo desta tendéncia por parte de
educadores envolvidos com a educacional formal, é que o entendimento deste papel passou a ser alvo
de especulacdo. Dessa forma passou a se caracterizar pelo alcance, aos envolvidos no processo
educativo, da conscientizacdao necessadria a transformagdo do quadro de desigualdade e contradi¢ao
que demarca o projeto burgués de sociabilidade.

Em “Educagdo e mudanca”, obra de 1979, Freire (2006) expde seu entendimento sobre
“formalidade do ensino” em analogia a “educagdao bancdria”: tal no¢dao desconsidera todo
“conhecimento empirico” do aluno em detrimento da importancia deste se projetar como recipiente
disposto a ser preenchido pelo “saber sistematizado”. Em ‘““Pedagogia do oprimido”, publicada no
limiar da década de 1960, Freire (2007) explicita a impossibilidade do componente educacional, numa
sociedade caracterizada pela desigualdade, deixar de assumir a subversao como particularidade: para
ele, destarte, o ensino formal significa plena seguridade de interesses dos grupos sociais dominantes.

Por outro lado, a centralidade na ndo formalidade do processo de ensino, defendida pela
Pedagogia Libertadora, implica no estimulo da realidade social e da pratica empirica como ferramentas
de sistematizacdo do conhecimento. A importédncia dos contetidos de ensino, salienta Luckesi (1994),
estd na problematizacdo da pratica de vida dos educandos: existe resignacao, por parte de P. R. N.
Freire, ao quadro hegemonico das pedagogias liberais na década de 1960, frente a disposicao de uma
acao pedagdgica libertadora centrada nas caracteristicas individuais e nas experiéncias culturais dos
proéprios educandos.

Ndo obstante, a Pedagogia Libertadora esclarece o grau de importancia assumido pelo carater
politico do componente educacional: este fato sugere, inclusive, o impedimento e a inadequacao desta
tendéncia, no decorrer da década de 1960, ao ensino formal. O carater politico, para P. R. N. Freire,
concilia-se a conscientizagdo pela liberdade dos grupos sociais subalternos: somente desta
intencionalidade, avaliam Brighente e Mesquida (2016), o “oprimido” revoga seu status de homem-
objeto, ndo consciente e destituido de histdria, e passa a ser reconhecido como homem-sujeito,

consciente e constituido de carater histdrico.

Ao projetar a “codificagdo-decodificagao” e “a problematiza¢do da situacao” como pressupostos
da aprendizagem, a Pedagogia Libertadora (e, por conseguinte, as “pedagogias da educacdo popular”)
confronta a “educac¢do bancdria” e sua aproximagao do processo educativo a formalidade de um
programa domesticador, onde s3o prezadas “aulas expositivas” e “verificacdo do processo de
aprendizagem” a partir de registros escritos.

A contraproposta da Pedagogia Libertadora amplia a no¢do de avalia¢do a ideia de “vivéncia
instituida entre educador e educando”, admitindo uma espécie de horizontalidade na relacao entre
ambos. A avaliacdo, em vista desta “relacdo horizontal” (por sinal muito préxima daquela apreendida
pelas “pedagogias ativas”), efetiva-se com a conscientizacdo dos envolvidos no processo educativo,
isto é, com a identificacdo da necessidade de ‘“decodificacao” de uma contradicao real e da
manifestacdo critica a “razdo de ser” dos fatos (isto €, a racionalidade imposta a realidade pelo projeto
burgués de sociabilidade).

De acordo com Freire (1999), em obra de 1967 intitulada “Educacdo como pratica da liberdade”,
as condic¢des de desigualdade impressas no projeto burgués de sociabilidade podem ser identificadas e
problematizadas a partir de uma orientacdao pedagdgica em que os envolvidos no processo educativo
evidenciem situacdes de desemprego, miséria, analfabetismo etc. e se posicionem contra a demarcacao
de lugar-comum ao conjunto destas situacdes: Brighente e Mesquida (2016) ilustram como a critica de
P. R. N. Freire as “pedagogias liberais” e “educacdo formal” condena a memorizacdo mecanica e a
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consternagao do senso critico.

Fernanda Oliveira (2017) aponta o contributo de P. R. N. Freire as “pedagogias da educacdo
popular”: sua proposi¢ao critica, em plena década de 1960, ao ser entendida como afronta a
subversividade do Regime Militar, culmina com o seu exilio a Bolivia no ano de 1964. O exilio nao
impediu que suas ideias, entretanto, fossem absorvidas por educadores nos anos subsequentes,
especialmente pelas “pedagogias da educagdo popular” na década de 1980. Tais pedagogias
reivindicavam a emancipagao dos grupos sociais subalternos a partir do poder de luta e de resisténcia
da sociedade civil brasileira. A organizacdo curricular para as “pedagogias da educacdo popular”
estabelece, como norte, as exigéncias encaminhadas pela realidade social, assim como, reitera Moreira
(1990), ausenta-se da perspectiva formal de ensino.

Cabe ressaltar a existéncia de um embate travado entre as ideias das “pedagogias da educacdo
popular” e aquelas formuladas pela PCSC: tal fato favorece o cardter ambiguo atribuido a “transicdo
democratica” mencionada por Saviani (2013a) e Neves (1997). Estes confrontos sdo exemplificados por
Moreira (1990) nas criticas sugeridas por adeptos da PCSC as “pedagogias da educa¢do popular”:
esclarece como a critica edificada pelos “conteudistas” — assim chamados pejorativamente os adeptos
da PCSC - denuncia o cardter limitado do envolvimento e da participacdo politica dos grupos sociais
subalternos por parte das “pedagogias da educacdo popular”.

Tal limitacdo se refere a impossibilidade de experiéncias cotidianas se articularem as propostas
“verdadeiramente revoluciondrias” e coerentes com os sistemas formais de ensino. E seguro dizer que
ha similitude deste confronto aquele travado, no entorno da difusdo do movimento “reconceitualista
norte-americano”, entre os blocos humanista e marxista: a sobrelevacado, por parte dos curriculistas
humanistas, da experiéncia humana em detrimento da “base social”, se aplica ao posicionamento das
“pedagogias da educagdo popular”. O posicionamento oposto, cultivado pelo bloco marxista, se aplica
aos adeptos da PCSC.

2.2 A Pedagogia Libertaria

A Pedagogia Libertdria, também denominada “Pedagogia Institucional” e reconhecida pelas
“pedagogias da pratica”, de acordo com Silva (2018), caracterizou-se pela resisténcia ao controle e
dominacdao do aparelho estatal: tal tendéncia valorizou a ‘“experiéncia vivida” e a autogestdo
pedagdgica dos grupos sociais subalternos para o alcance de posicOes libertarias contrapostas a
burocracia do Estado. Fernanda Oliveira (2017) ressalta a importancia de M. Tragtenberg para a
pedagogia em questao: aponta sua contribuicdo para a expansao de um componente educacional
liberto do exercicio autoritdrio, do cumprimento de regras, da formalidade do ensino e outras
caracteristicas pedagdgicas liberais.

Tragtenberg (1985), em artigo intitulado “Relacdes de poder na escola”, aproxima o componente
educacional ao sistema penitencidrio: o registro da presenca e o sistema de vigilancia e submissao
imposto ao educando ante disposi¢des, normas e regulamentacdes internas, sdo pontos destacados
pelo tedrico para a defesa de sua tese. Apreende que “As dreas do saber se formam a partir das praticas
politicas disciplinares, fundadas em vigildncia. Isso significa manter o aluno sob um olhar permanente
[...] através de boletins individuais de avaliacdo [...], perceber aptiddes, estabelecendo classificacdes
rigorosas” (p. 68, grifos do autor). E continua: “A pratica de ensino, em sua esséncia, reduz-se a
vigildncia. Nao é mais necessario o recurso a forca para obrigar o aluno a ser aplicado, é essencial que o
aluno, como o detento, saiba que é vigiado”. (p. 68, grifos do autor).

Disto Tragtenberg (1985) reivindica aos educadores uma posicdo de contrafogo ao componente
educacional centrado em principios liberais: reclama a no¢ao de autoridade como cerceamento de toda
“forma livre de pensamento” e, em contrapartida, assume uma proposta de educacdo fundamentada
na autogestdao pedagdgica e no favorecimento da liberdade e da coletividade como ferramentas de
promogao do ensino e da aprendizagem.

Para Luckesi (1994) a transformacdo da personalidade do aluno é o que caracteriza o papel do
componente educacional para a Pedagogia Libertdria. A nocao de “ascensao progressiva” dos grupos
sociais subalternos pode ser alcancada na institucionalizacdo de “mecanismos de mudanca” (como
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assembleias, conselhos, eleicdes, reunides etc.) e, ndo obstante, na participacdo coletiva da constituicdo
e manutencdo destes mecanismos: tal participacdo fomenta nos alunos a consciéncia politica que lhes
possibilitam compreender o desenvolvimento individual como derivacao do desenvolvimento coletivo.

M. Tragtenberg assume importancia no entorno das “pedagogias da pratica” durante a década de
1980. Em obra de 1982, intitulada “Sobre educagdo, politica e sindicalismo”, Tragtenberg (1982) ressalta
a importancia de o processo educativo tomar como eixo a conscientizacdo humana acerca do esforco
coletivo para o alcance de um estado de subversdao ao burocratismo estatal. Tal conscientiza¢do
corresponde a “expressividade politica” do professor na transformacdo da personalidade do aluno no
sentido da autogestao, da autonomia, do igualitarismo e da solidariedade.

Luckesi (1994) denota a autogestdo como principio da Pedagogia Libertaria ao passo em que as
disciplinas, ndo obrigatdrias e nem de longe a principal fonte de conhecimento oferecida pelo
componente educacional, colocam-se a disposicao dos alunos. A teoria em questdo enaltece o
conhecimento resultante de “experiéncias coletivas” que se orientam a conscientiza¢cao humana, isto é,
tencionadas pelo vinculo entre individuo e “mecanismos institucionais de mudanga”: seus adeptos
salientam que a conformagao das disciplinas a disposi¢ao dos alunos nao significa a plena negligéncia
dos contetidos escolares. Entendem que o “verdadeiro conhecimento” se apresenta na especulagdao
das necessidades e exigéncias da vida social, e ndo na investigacao cognitiva do real.

Ao discorrer sobre o método de ensino da Pedagogia Libertaria, Luckesi (1994) aponta a ideia de
autogestdo*. Vincula-se, a tal método, a no¢do de ndo-diretividade da relagdo professor-aluno, em
contrariedade a “ineficacia” de a¢bes educativas diretivas. Tais a¢bes, aos adeptos da Pedagogia
Libertdria, esgotam o anseio da capacidade auténoma e coletiva dos educandos ao passo em que
assumem uma relacdo de verticalidade no processo educativo. Fernanda Oliveira (2017) denota que por
se tratar de uma tendéncia pedagdgica nao-diretiva, a Pedagogia Libertaria se exime da preocupagao
com os conteddos escolares, haja vista ser o conhecimento, para ela, assumido no campo das
necessidades e exigéncias da vida social (conhecimento tacito, apreendido nas implica¢ées cotidianas).

2.3 A PCSC

O sentido ndo-diretivo acatado pelas “pedagogias da prética” demarca o embate tedrico travado
no campo da educacdo na década de 1980. Libaneo (1999), expoente da PCSC, em “Democratiza¢do da
escola publica: a pedagogia critica-social dos contelddos”, publicada em 1984, problematiza a
negligéncia dos contetidos escolares: “Mas o que serd mais democratico: excluir toda forma de diregdo,
deixar tudo a livre expressdo, criar um clima amigdvel para alimentar boas rela¢des ou garantir aos
alunos aquisicao dos contetidos, a andlise de modelos sociais que vao lhes fornecer instrumentos para
lutar por seus direitos?” (p. 43). E complementa: “N&o serdo as relacdes democréticas no estilo ndo-
diretivo, uma forma sutil de adestramento que levaria a reivindica¢6es sem conteddo?” (p. 43).

O posicionamento da PCSC incentiva a instru¢do e o ensino, pelos professores, e o dominio, pelos
alunos, dos contetidos escolares: tal incentivo objetivava a conscientiza¢do critica dos individuos, isto é,
a possibilidade de serem vistos como agentes histdricos capacitados a transformacdao das relacdes
socais. Ainda que tal ambigdo se assemelhasse aquela das pedagogias nao-diretivas, a PCSC se destacou
por assumir o conhecimento como sinénimo de saber objetivo: o conhecimento representa a aquisicao
do saber historicamente acumulado pela humanidade, e nao experiéncias saldadas de implicacbes

4 Tal ideia, destaca este autor, propicia os alunos encontrarem, a partir da iniciativa dos “mecanismos
institucionais de mudanca”, um campo propicio para a consolidacdo da “conscientizacdo humana”. Um método,
esclarece Luckesi (1994), que elucida a necessidade de se despertar sobre os educandos uma capacidade
autdnoma coletiva: os interesses pedagdgicos se aliam aos interesses coletivos na medida em que tal capacidade
autdbnoma coletiva passa a atuar sobre o conjunto de atividades e trabalhos desenvolvidos pelo componente
educacional. Tal capacidade auténoma coletiva se efetiva em trés distintos momentos: i) primeiramente a partir da
motivac¢ao do contato informal entre os alunos, a fim de que o movimento de organizagdo coletiva, como também
a participacdo em assembleias e discussdes seja frutificado; ii) posteriormente o grupo de alunos consegue, as vias
da autogestdo, se organizar de forma mais efetiva e; iii) por fim, a capacidade auténoma coletiva é representada
na capacidade de intervencdo, dos préprios alunos, no trabalho institucional desenvolvido pelo componente
educacional.
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cotidianas.

Luckesi (1994, p. 69) esclarece que “[...] a valorizacdo da escola como instrumento de apropriacdo
do saber é o melhor servico que se presta aos interesses populares, j& que a prdpria escola pode
contribuir para eliminar a seletividade social e torna-la [a sociedade] democratica”. Para a pedagogia em
evidéncia o componente educacional integra a sociedade, o que significa direcionar toda transformagao
advinda deste componente ao nivel de uma transformag¢dao social: a PCSC, em vista desta
transformagao, toma o compromisso de atender aos interesses dos grupos sociais subalternos a partir
da viabilidade de contetidos escolares que Ihes oferecam acesso a universalidade da cultura humana.

Em texto intitulado “Fundamentos tedrico-metodoldgicos da pedagogia critico-social
(perspectiva histdrico-cultural)”, Libaneo (s/d) sustenta que o papel do componente educacional estd
relacionado a promog¢do de uma formacdo cultural critica pela difusdo de conteldos escolares que
fortalecam problematiza¢des e a¢des transformadoras da realidade. A importancia da problematizagao
dos conteudos, para a PCSC, acompanha a razao de insustentabilidade do ensino na auséncia do
processo de assimilacdo as condicdes objetivas dos educandos: sobre isso Luckesi (1994, p. 70) aponta
que “Embora se aceite que os contetidos sdo realidades exteriores ao aluno, que devem ser assimilados
e ndo simplesmente reinventados, eles ndo sao fechados e refratdrios as realidades sociais”.

A imprescindibilidade da assimilacdo dos conteldos a realidade objetiva dos alunos é também
evidenciada na aproximacdo epistemoldgica, notabilizada por Libaneo (s/d), da PCSC com a “[...]
dialética marxista que concebe o processo educativo como processo co-determinado pelo processo
social global da producdo da vida humana e como mediagdo no processo de relagdo ativa sujeito-
mundo” (p. 3). E seguro, portanto, compreender que para a PCSC os métodos e procedimentos de
ensino se valem da correspondéncia entre contetidos escolares e interesses dos alunos: na medida em
que o individuo acessa os conteldos, com o auxilio dos professores, estabelece relagdes com suas
experiéncias de vida, esgotando o baixo grau de elaboracado cientifica de seu cotidiano e ultrapassando
os esteredtipos sobre a apropriacdo do conhecimento elaborado depositados pelos grupos sociais
dominantes.

A importancia dos conteldos escolares na orientacao dos métodos e procedimentos de ensino,
por parte da PCSC, contrapde-se as ideias das “pedagogias da educacdo popular”. Moreira (1990)
elenca quatro motivos de criticas, advindos da PCSC, aos tedricos das “pedagogias da educacdo
popular”: i) extrema relevancia atribuida as experiéncias cotidianas dos alunos; ii) realce de relaces
democrdticas desinteressadas da socializacgdo do conhecimento objetivo; iii) atribuicdo de
impossibilidade a emancipac¢do da escola formal e; iv) supervalorizacdo da “criagdo do conhecimento”
em detrimento da transmissdo e da assimilagdo do saber elaborado contextualizado em contetidos
escolares.

Ainda que os adeptos da PCSC enfatizem a importancia da articulacdo entre conteudos escolares
e experiéncias cotidianas, desmistificando a acusacdo pejorativa “conteudista” que lhes é remetida,
alguns tedricos (estes sim “conteudistas’”), embriagados pela valorizacdo dos contetidos, acabaram
adotando posicdes extremas contra a relevancia da pratica social dos educandos: ao valorizarem a
transmissao e assimilacdo dos conteddos, os “conteudistas” ndo sé contrariam a prépria PCSC, como
abriram brechas para falsas interpretacées que dissimularam as objetivacdes e os intuitos desta teoria
pedagdgica.

Faz-se importante registar o impasse tedrico ajustado ao campo educacional na década de 1980
entre “conteudistas” (desvirtuados da orientacdo assumida pela PCSC) e adeptos das “pedagogias da
educacdo popular”. A comecar pela acusacdo de Mello (1986), em “Educacdo e transicdo democratica”,
a critica elaborada por P. R. N. Freire a uma cartilha de alfabetizacdo utilizada nas escolas do Nordeste
brasileiro: ao se valer de um posicionamento “conteudista’, a autora repreende a atitude de P. R. N.
Freire ao questionar o uso da palavra “uva” no processo de alfabetizacdo. Menciona ser indiferente
“[...] se a professora usa a palavra uva, ovo ou vové. O importante é que a palavra [...] seja adequada ao
desenvolvimento lingtiistico da crianca. Dizer que ela nunca viu uva ndo é um bom argumento” (p. 179).
Para a autora bastaria explicar: “[...] ‘Isto aqui é uva, é uma fruta, da no Sul’.[...] Nem sempre o que tem
significado para a crianca é algo que ela conhece diariamente” (p. 179).
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E notdria a infelicidade de Mello (1986) ao desconsiderar o universo cultural do académico e
supervalorizar o contelddo ao ponto lhe conceder autossuficiéncia. Tanto a Pedagogia Libertadora,
Libertdria, e suas representacdes nas “pedagogias da educagdo popular” e “pedagogias da pratica”,
valorizavam as experiéncias cotidianas dos educandos: o que ndo significa dizer que a PCSC desaprende
a relevancia destas experiéncias. A posi¢do da PCSC enxergaria a diferenca na utilizagdo das palavras
“uva” e “enxada” no processo de alfabetizacdo, haja vista ter clara a importancia da apropriacdo de
conhecimento objetivo e da pratica social como ponto de partida e chegada do processo educativo.

Moreira (1990) revela como os “conteudistas”, ao ndo notabilizarem a prética social como
atributo do processo educativo e, em contrapartida, supervalorizarem os conteldos escolares,
remontavam aos valores cultivados pelas teorias pedagdgicas e educacionais tradicionais. Para Moreira
(199043, p. 170) “O conhecimento da crianca das camadas populares, assim, ndo parece ter, para os
conteudistas, espago no curriculo. Seu saber €, portanto, ignorado e impedido de penetrar na sala de
aula”. Em artigo mais atual, ao reafirmar o papel da escola a partir da associagdo entre contetdos
escolares (saber objetivo) e interacdo social provinda do “contexto sociocultural” dos educandos,
Libdneo (2012) adverte a falsa apropriagdo, por parte dos “conteudistas”, da intencionalidade
pedagdgica da PCSC.

Os “conteudistas” estabelecem posicionamento acritico com relagdo a apropriacao, por parte dos
estudantes, do conhecimento objetivo. De tal forma o radicalismo e o irracionalismo de seu
posicionamento acabam, equivocadamente, fomentando criticas a PCSC. Em entrevista cedida a Lelis
(2001), J. C. Libadneo aponta os equivocos dos “conteudistas” com relacdo a atribuicdo mecanicista do
conceito de contetdo. Tal atribuicdao, assegura, acarretou a PCSC uma espécie de retalia¢do: deixa claro
como tal pedagogia atribui aos contelddos escolares a sistematizagdo dos conhecimentos acumulados
pela humanidade, e como estes sdo passiveis tanto de serem estudados, somando a experiéncia
cotidiana, e projetados em a¢6es humanas.

Admitindo que na PCSC J. C. Libaneo acolhe o “principio da aprendizagem significativa”, em que a
pratica social se caracteriza como ponto de partida e chegada da conscientizacdo critica dos educandos,
D. Saviani formula a PHC. Certo de que a retaliagdo das ideias de J. C. Libaneo se relaciona a falsa
interpretacdo destas pelos “conteudistas”, a PHC assume a pretensdo de tornar evidente uma
orientacdo pedagdgica que concilie apropriagdo dos conteldos escolares e pratica social dos
educandos. Tanto a ressalva de D. Saviani sobre a conciliagdo destes elementos é veridica que o préprio
Libaneo (1994), em texto intitulado “Minha convivéncia com Dermeval Saviani”’, desconsidera haver
divergéncias entre os anseios existentes em ambas as teorias pedagdgicas (PCSC e PHC).

Acredita Libaneo (1994) existir forte aproximacdo entre suas ideias aquelas postuladas por D.
Saviani no entorno da PHC: “Saviani ocupa-se em explicitar uma teoria [...] e uma filosofia da educacdo,
abordando a realidade educacional numa visdo de totalidade [...]. [...] partindo das mesmas premissas,
trago minha contribuicdo para o enfoque das implicacbes pedagdgico-didaticas dessa concepcdo” (p.
30). A particularidade da ocupagdo de D. Saviani, sobre a explicitacdo das ideias e conceitos de uma
teoria educacional, soma-se ao estudo de J. C. Libaneo sobre a aplicabilidade e funcionalidade, dos
contributos advindos destas ideias e conceitos, ao campo didatico. Cabe retomar o tema da critica
surtida aos “contetdistas” antes de apresentar algumas ideias acerca da PHC.

Na contramdo da falsa apropriagao da PCSC por parte dos “conteudistas”, enalteceram-se
criticas: o cenario de reprimenda aos “conteudistas” tramou as ideias de J. C. Libaneo uma aproximacao
com a nogao de “controle social”. Moreira (1990) relembra como adeptos das Pedagogias Libertadora e
Libertaria enfatizavam que “elementos de controle social” a servico de interesses emancipatdrios eram
cultivados pela PCSC: para eles, assegura Moreira (19903, p. 172), estes elementos assumiam o “[...]
propdsito de fornecer instrumentos de luta aos alunos que tém sido excluidos dos beneficios da
escolarizagdo”. Questionavam o protagonismo conferido a “cultura burguesa” no processo de
sistematizagdo e apropriagao dos conteudos escolares, duvidavam da libertacdo pela via da apropriacao
desta cultura e condenavam os “conteudistas” de “menosprezarem a cultura popular”.

Libaneo (1999) se posiciona as criticas tecidas, em maioria pelos tedricos das “pedagogias da
educacdo popular”, aos ‘“conteudistas”, que equivocadamente também se direcionavam a PCSC.
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Consciente de que “Haverd sempre objecdes de que estas consideracdes [sobre a PCSC] levam a
posturas antidemocraticas, ao autoritarismo, a centralizacao no papel do professor e a submissao do
aluno” (p. 43), se questiona: “Representam as rela¢des ndo-diretivas as reais condicdes do mundo social
adulto? Seriam capazes de promover a efetiva libertacdo do homem da sua condicdo de dominado?” (p.
43). Em resposta a postura impositiva e autoritdria atribuida a PCSC, Libaneo (1999) salienta a confusdo
assumida pelas criticas entre tal postura e a compreensdo de “autoridade pedagdgica”, defendida pela
PCSC.

A retificacdo de Libaneo (1999) sobre a PCSC, todavia, ndo impediu que surgissem ainda criticas
adicionais persistentes na equivoca assimilagao de suas ideias aquelas manifestas pelos “contetdistas”.
Este é o caso da critica de Arroyo (1991) em “A escola possivel é impossivel?”, ao defender a
inviabilidade, por meio da escola formal, da emancipacdo dos grupos sociais subalternos. Arroyo (1991)
compara a “crenca pela importancia da escola”, estabelecida pelos “conteudistas”, com a defesa da
democratizacdo da escola publica, em décadas remotas, por parte das teorias pedagdgicas liberais: ao
autor em questdo o realce concedido a adequacao das ideias capitalistas ao componente educacional, a
partir do protagonismo do aparelho escolar, repercutia em ambos os extremos da comparacao.

Vale notar que este novo grupo de criticas, opondo-se a “democratizacdo da escola publica” e,
por conseguinte, a “crenca pela importancia da escola”, acirra a ambiguidade do debate inerte ao
campo educacional brasileiro na década de 1980, como também faz jus ao que Saviani (2013a) e Neves
(1997) concebem “transicdo democratica” ambigua, ou seja, o movimento de “revolucdo pelo alto”
que, no entorno da década de 1990, ressoa no desmantelamento (ou “metamorfoseamento”) da
sociedade civil brasileira e, particularmente, dos organismos responsabilizados pela direcdao do seu
componente educacional nacional.

O pessimismo de Arroyo (1991) em relacdo a escola formal, do ponto de vista de Saviani (2012),
confunde-se com aquele aprendido pelas pedagogias critico-reprodutivistas: supera o “poder ilusério”
das teorias nao criticas, por levar em conta o “determinismo economicista” das relagbes sociais sobre o
componente educacional, todavia se mostra incapaz de traspor a “impoténcia” das teorias critico-
reprodutivistas, uma vez que presume dependéncia do componente educacional as rela¢gdes sociais
abrigadas no projeto burgués de sociabilidade.

Libaneo (1999), em defesa da PCSC, ciente do mal-entendido acometido aos verdadeiros intentos
desta teoria a partir de interpretacbes “conteudistas”, ndo deixa de responder aos criticos: condena
Arroyo (1991) pela supervalorizacdo do potencial transformativo dos grupos sociais subalternos a partir
dos grupos educativos autogestiondrios, pelo enquadramento das experiéncias destes grupos no
horizonte do processo educativo e pela desqualificacdo do papel do professor no processo de
valorizacao das experiéncias.

2.4 APHC

Saviani (2011a) avalia como no auge das criticas remetidas a PCSC se aglomeraram posi¢des
conservadoras de setores da direita e da “ultra-esquerda’: estes ultimos, explica, “[...] consideram que

> Demonstra, Libaneo (1999), que diferentemente do primeiro entendimento, onde a ac¢do do professor toma
forma de intimida¢do, o ato de ensinar se confunde com amedrontamento e o papel do aluno se vé limitado, a
“autoridade pedagdgica” deve ser cultivada no entorno do processo educativo: para Libaneo (1999, p. 44) a
incongruéncia posta sobre as dicotomias “[...] ‘professor-policial’ e ‘professor-povo’, [...] métodos diretivos e ndo-
diretivos, [...] ensino centrado no professor e ensino centrado no estudante [...]” estimula aversdo ao conceito de
“autoridade pedagdgica” e desmerece o papel do professor, que tende a carecer de importancia na media¢do dos
conteuldos escolares, passando a neutralidade absoluta ao passo em que os conteddos escolares deixam de ser
importantes. Longe desta confusdo disposta sobre o conceito de “autoridade pedagdgica”, Libaneo (1999) pensa
nao fazer sentido desconsiderar a relacdo professor-aluno, tampouco descredibilizar o papel do primeiro na
mediagdo de contelidos escolares imbuidos de finalidades emancipatdrias. Portanto a autoridade, para a PCSC,
desvencilha-se de um carater “impositivo e autoritario”, na medida em que denota importancia ao papel do
professor, qual seja: de agente capacitado a intervir na prépria realidade do aluno, em sua conscientiza¢do pela
ultrapassagem das prdprias necessidades objetivas, pela compreensdo das relagbes sociais e pela exata distingao
entre “verdades” e “erros” (ou “falsas verdades’”) que se emparelham no entorno destas relacées.
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ser critico é ser intransigente, é negar inteiramente tudo o que a burguesia produziu, e assim acabam
fazendo uma espécie de coro comum com a direita” (p. 63). Em resposta ao “coro comum”, Saviani
(2011a) elabora uma proposta pedagdgica desvencilhada da ética critico-reprodutivista, repercutida na
posicao pessimista dos adeptos das pedagogias “ndo diretivas”, como também da exacerbagdo da
funcdo politica sobre o ambiente escolar, isto é, do “politicismo pedagdgico”: pratica de subjugar todas
as questbes pedagodgicas como questdes politicas, logo assumir toda agdo pedagdgica, antes de
educativa, como agao politica.

Propde entdo, Saviani (2011a), uma pedagogia apoiada: i) na ultrapassagem do pessimismo das
teorias critico-reprodutivistas, o que significa apreender a imprescindibilidade da educacao formal na
conscientizagdo critica dos grupos sociais subalternos e do papel do professor no direcionamento do
processo de assimilacgdo do conhecimento escolar e; ii) na interacdo entre noc¢bes de politica e
educacao, na importancia de superar o “politicismo pedagdgico” e o “pedagogismo politico”, isto &, de
demarcar a pratica pedagdgica enquanto primordialmente educativa e, conseguintemente, politica,
notabilizando uma “autonomia relativa” da educa¢ao em face da politica e enxergando como a fung¢ao
politica desta pratica somente se cumpre ao tempo em que ela se realiza como pratica pedagdgica.

Saviani (2011a), em resposta a um questionamento transcrito na secdo “Debate” do terceiro
capitulo de sua obra “Pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximagdes”, originalmente publicada em
1991, aborda as dificuldades enfrentadas por J. C. Libaneo no tocante a denomina¢dao PCSC enquanto
sintese de suas ideias®: conclui que por meio da “fetichizacdo dos conceitos” grande parte dos céticos
desta pedagogia ndo se apropriaram do significado da palavra “pedagogia”, tampouco das
intencionalidades de J. C. Libaneo.

N3o ha como negar que este contexto de criticas aos postulados da PCSC impulsionou a
edificacdo, por parte de D. Saviani, da PHC. Entretanto, tendo suas bases tedrico-filosdficas
estruturadas ainda no ano de 1980, com a publicacgdo da obra “Educagdo: do senso comum a
consciéncia filoséfica” — onde Saviani (1996a) se depara com a prerrogativa da transformacao do saber
elaborado em saber escolar —, a PHC também influencia as ideias de J. C. Libaneo.

A edificacdo das bases tedrico-filoséficas da PHC no decorrer da década de 1980, contudo,
somente ganha representacdo de obra literaria em 1991, a partir da compilacao de produtos cientificos
acumulados por D. Saviani (grava¢des de coldquios, eventos, conferéncias e afins, artigos cientificos,
producdes académicas, capitulos de livros etc.) em producdo ja referenciada e intitulada “Pedagogia
histérico-critica: primeiras aproximagfes”. Comungando com ideias assumidas pela PCSC, revela
Libaneo (1994), a PHC assume, desde 1980, 0 compromisso de reverter o quadro de inexisténcia de um
sistema educacional sensibilizado ao problema da marginalizagao.

Ghiraldelli Junior (2003, p. 178) enfatiza que os trabalhos de D. Saviani “[...] espelharam o clima
proporcionado pela abertura politica em marcha” ao final do Regime Militar: muitas sdo, de acordo com
este autor, as contribui¢des de D. Saviani para a educacdo brasileira, ao passo em que desenvolve, ainda
hoje, analises sobre politica educacional, filosofia da educacao, teoria diddtica, economia da educacao,
formacdo de professores, processos educacionais etc.: tais analises compreendem que a luta de classes
influi diretamente sobre o componente educacional. Sobre tal Ghiraldelli Junior (2003) aponta: “[...]

® Levando em conta, Saviani (2011a), uma consequente identificacio da proposta de J. C. Libaneo a ideia de
“hipervalorizacdo contetdos” (muitas vezes sendo, inclusive, denominada “Pedagogia dos Contetidos”), como
também da constante (e falsa) adjetivacdo de “conteudista” a este tedrico, assim se expressa: “Quando o Libaneo
estava para publicar seu livro, utilizando a denominagdo pedagogia critico-social dos contetdos, ficou sabendo da
denomina¢do ‘pedagogia histdérico-critica’ criada por mim. Disse-me entdo que esta era exatamente a
denomina¢ao que estava buscando, e chegou a pensar em utiliza-la no livro. Mas eu considerei secundaria a
questdo do nome, pois 0 mais importante era difundir a proposta. [...] Entdo, ndo me opus a que ele empregasse a
sua denominagdo. Mesmo a expressao ‘pedagogia dos contelidos’ ndo é totalmente rejeitdvel. A questdo dos
métodos esta presente na palavra pedagogia. Acontece que as expressdes se difundem e no final vocé fica com
formas sem conteudos. E por isso que se fala em pedagogia sem estar atento ao significado da palavra. H4 uma
fetichiza¢do, uma reificagdo dos conceitos. A vantagem da denominagdo ‘pedagogia histdrico-critica’ € que ndo se
predetermina o sentido. Se vocé ndo entende o que é ‘histdrico’ ou ‘critica’, vai tentar inteirar-se do significado

daquilo que Ihe escapa, lendo e estudando os representantes da concepiéo [...]” (p. 73)-
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Saviani argumentou que, se a luta de classes irrompe internamente na Igreja, nos partidos, nos
sindicatos e na prépria maquina governamental [...] entdo ndo existiria a luta de classes na escola? Ou a
escola [...] estaria acima das relacdes sociais e da dinamica da histdria?” (p. 179).

Compreender a luta de classes inerente ao componente educacional significa ndao sé imprimir
neste plena expressao do conflito entre processos hegemdnicos, mas defender a orientacdo do
trabalho pedagdgico na emancipagao dos grupos sociais subalternos a partir da socializacdo dos
elementos da cultura. De acordo com Saviani (2013b) tal posicionamento pedagdgico parte da analise
de conjuntura das relagdes sociais a fim de compreender como, sob a dtica da liberdade e igualdade, os
capitalistas se defrontam pelo acimulo de propriedades ao tempo em que, contraditoriamente,
utilizam-se do papel de submissdo daqueles que detém a forca de trabalho para atingirem seus
objetivos.

Esta ordem é denominada, pelo autor em evidéncia, como “escravizacao do trabalho ao capital”:
dela Saviani (2013b) pondera como o componente educacional, lancando-se ao projeto burgués de
sociabilidade e expressando o conflito travado entre processos hegemonicos diversos, tende (ainda que
inconscientemente) a tomar partido, podendo se posicionar em favor dos interesses de grupos sociais
dominantes, empenhando-se em garantir a manuteng¢ao da hegemonia burguesa, mas também em prol
dos interesses de grupos sociais subalternos, buscando ilustrar um projeto alternativo de sociabilidade
nao mais caracterizado pelos principios liberais e tampouco pela luta de classes.

A conjuntura de sistematizacdo da PHC na década de 1980, conforme Saviani (20113, 2011b, 2017),
caracterizou-se pela dificuldade de algumas teorias “criticas” se desprenderem da concepcdo idealista
da dialética, como também pela incapacidade de outras investigarem as contradi¢des a partir de uma
perspectiva histdrica. Respectivamente, as teorias mencionadas fazem referéncia aos “criticos
libertadores”, representados pelas “pedagogias da educagdo popular” e “pedagogias da pratica” e aos
critico-reprodutivistas. Evidencia também, Saviani (2011a), sobre esta conjuntura, as teses de
doutoramento de seus orientados Carlos Roberto Jamil Cury (1945-atual) e Guiomar Namo de Mello

(1943-atual)’.

As investigacdes de C. R. J. Cury e G. N. Mello proporcionaram o amadurecimento de ideias que
originam a PHC no transcorrer da década de 1980. Por um lado, havia preocupacao entre os educadores
em caracterizar as relagdes entre politica e educa¢do - a tese de G. N. Mello e o capitulo “Onze teses
sobre educacdo e politica” da obra de D. Saviani “Escola e democracia”, publicada em 1983, intensificam
esta necessidade —, por outro a critica pela via reprodutivista necessitava ser superada - a tese de C. R.
J. Cury e o capitulo “As teorias da educacdo e o problema da marginalidade”, da obra supracitada,
alimentavam este propdsito.

A PHC nasce do impeto da transposicao de uma realidade demarcada pela implementacao de
reformas fragmentadoras do componente educacional brasileiro: tal impeto tem origem na condugao
da critica levantada por Saviani (2005) a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1961
em “Educacdo brasileira: estrutura e sistema”, original de 1973. Ao analisar este documento Saviani
(2005) se depara com uma estrutura educacional carente de planejamento e influenciada por teorias
pedagdgicas e educacionais estrangeiras estranhas a realidade brasileira.

Ghiraldelli Janior (2003) deixa claro como a PHC enxerga, na contramdo destas “reformas”, o
componente educacional como ambiente em que confrontos de ordem politica, nascidos no entorno
das relagbes sociais, se expressam, logo ambiente em que o processo educativo pode ser articulado aos

7 O primeiro teve como objeto de estudo a visdo critico-reprodutivista, se dedicando a evidenciar o componente
educacional para esta visdo, a partir da categoria contradi¢do. Seu estudo fomentou a transcendéncia da critica
postulada pelos reprodutivistas, ou seja, o interesse pela busca de formas alternativas para se pensar o
componente educacional. G. N. Mello, por sua vez, se dedicou a analisar a func¢do politica da educacdo, colocando
em xeque a visao “policista” que menosprezava as questoes pedagdgicas em detrimento do “fazer politica” e,
por conseguinte, se esquecia de que o ato pedagdgico é também politico ao contribuir para as relacdes sociais em
favor de interesses alusivos aos diferentes grupos sociais. Posicionava-se a autora, dentro deste sentido, partiddria
a contribuicao dos interesses dos grupos sociais subalternos, entendendo o ato politico da escola com base em
sua capacidade de garantir, a estes grupos, acesso ao saber sistematizado.
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interesses dos grupos sociais subalternos, com base na luta pela socializagdo da cultura. Tal
pressuposto, amadurecido por Saviani (19963, 2012) anos apds a discriminacdo do quadro problematico
da LDB de 1961, somado a necessidade de superacao das teorias “criticas” de carizes libertador ou
reprodutivista, concentra o preambulo da PHC.

Saviani (2011a) justifica a transmissdo do saber elaborado a condicdo de papel do componente
educacional apds analisar como sobre o escolanovismo se prevaleceu a tendéncia em “[...] classificar
toda transmissdo de contelldo como mecanica e todo mecanismo como anticriativo, assim como todo
automatismo como negacdo da liberdade” (p. 17). Na contram3o desta tendéncia, o tedrico em questdo
ndo descarta o cardter mecanico da transmissao, mas a falta de atencdo aliada as razdes que justificam
este carater. A transmissao, recheada de mecanicidade, possibilita o automatismo, que pode ser
compreendido como condic¢do de liberdade e pressuposto da criatividade: “Portanto, por paradoxal que
pareca, é exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados automaticamente que se
ganha condic6es de se exercer, com liberdade, a atividade que compreende os referidos atos” (p. 18).

Ciente de que a concepcao de transmissdao, para o alcance do saber elaborado, perpassa o
automatismo, Saviani (2011a) considera: “A libertacdo sé se da porque tais aspectos [mecanicos] foram
apropriados, dominados e internalizados, passando [...] a operar no interior de nossa prépria estrutura
organica” (p. 18). Tem-se, logo, a negacdo do processo mecanico, caracteristico a transmissdo dos
contetidos, “pela incorporacao”. Conceber importancia a compreensdo do processo mecanico para a
libertacdo é, para a PHC, fundamental: somente assim as ideias pedagdgicas se veem livres da negagao
deste processo ‘“pela exclusdo”, como se propdem os céticos a transmissdo do conhecimento
elaborado.

Duarte (2016), em contributo a ideia de libertacdo pela apropriacdo dos aspectos mecanicos, isto
é, de negacdo do prdprio processo mecanico, Util a aprendizagem, pela via do dominio e, por
conseguinte, incorporacdo, sustenta que [...] quando a escola trabalha para reproduzir nos individuos a
cultura em suas formas mais ricas e desenvolvidas, ndo estd matando a criatividade, mas sim
construindo bases efetivas a partir das quais os individuos podem desenvolver a criatividade [...] (p. 18).

A defesa do processo de transmissao dos contetiidos escolares como caminho de libertagao dos
grupos sociais subalternos notabiliza um acimulo de obje¢6es a PHC desde os seus anos de origem: tais
objecbes surgem, sobremaneira, em decorréncia de uma falta de apropriacdo integral de suas ideias
pedagdgicas. Comumente o0 acato ao processo de transmissdo é aproximado de principios cultivados
pelas pedagogias tradicionais: a explicitacdo deste processo como reivindicacdo de um projeto de
sociabilidade que encontra na socializagdo dos meios de produ¢ao uma resposta para as contradi¢es
da sociedade capitalista, carece na elaboracdo destas objecOes, que por sua vez tomam forma de
“falsas dicotomias”.

Vale retomar, enquanto esforco de sintese, o movimento tracado pelas teorias curriculares em
solo brasileiro, que até a década de 1970 se afixava numa visdo puramente técnico-linear, isto &,
derivada de aspectos progressivistas e tecnocrdticos. Ndo obstante, a isso se prende a presente
investigacdo, resta entender como a década de 1980, marcada pelo acimulo tedrico critico do campo
educacional influenciou diretamente no direcionamento de novas concepgdes curriculares. burgués.

3 ESFORCO DE SINTESE: aproximac¢des entre os fundamentos pedagégico-educacionais da década de
1980 e as teorias criticas do curriculo

Sobre a influéncia das teorias criticas do curriculo as teorias pedagdgicas e educacionais criticas
brasileiras da década de 1980, esclarece Moreira (1990): “[...] uma das tarefas a ser desenvolvida pelos
curriculistas criticos é superar o vocabuldrio curricular especializado, importado dos Estados Unidos nos
anos setenta” (p. 159). Deste impulso de abandono dos modelos educacionais norte-americanos
também se notava a recusa das teorias técnicas do curriculo: tal movimento guarda relagdo com o
incentivo dos organismos cientificos brasileiros ao intercambio de pds-graduandos em educagao nas
universidades europeias.

A influéncia dos tedricos critico-reprodutivistas (em maioria francesa) sobre o campo educacional
brasileiro, reitera Saviani (20113, 2012, 2013a), ilustra o contexto de reversdo da influéncia norte-
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americana sobre as ideias pedagdgicas nacionais durante a década de 1980. Estava em curso, demarca
Moreira (1990), a delimitacdo de uma tradicdo pedagdgica auténoma em alternativa aos problemas
educacionais brasileiros: investiam-se sobre tal delimitacao ideias afinadas as “pedagogias da educagao
popular” e “pedagogias da pratica”, que valorizavam a “experiéncia cotidiana” em resposta aos
determinismos afixados pelos grupos sociais dominantes, e ideias pedagdgicas orientadas a
sistematizac¢do do saber objetivo como via de dissolu¢ao do projeto burgués de sociabilidade.

De tal disposi¢ao ndo podem ser esquecidos os falsos intérpretes das pedagogias orientadas a
sistematizacdo do saber objetivo, vulgos ‘“conteddistas”. Tal influéncia, entendida como uma
“derivacdo” tanto da PCSC quanto das ideias iniciais da PHC, tem relacdo com o que Moreira (1990)
denomina “curriculo associado a um interesse em controle”. Por outro lado, o idedrio assimilado ao
“ndo-diretivismo pedagdgico” é aproximado, por Moreira (1990), de um “curriculo associado a um
interesse em compreensdo”.

Ao primeiro interesse, aliado aos devaneios “conteudistas”, Moreira (19903, p. 170) afirma: “[...]
O conhecimento da crianca das camadas populares, assim, ndo parece ter, para os conteudistas, espago
no curriculo. Seu saber é, portanto, ignorado e impedido de penetrar na sala de aula” (p. 170). E
continua: “[...] os conteudistas subordinam os demais elementos do processo curricular — objetivos,
metodologia e avaliacdo - aos conteldos, principalmente ao conhecimento objetivo e sistematizado
pela escola” (p. 170).

Sua critica se aplica aos “conteudistas”, e ndo aos pressupostos tedricos da PCSC e PHC. Vale, por
exemplo, para a radicalidade da acusacao de G. N. Mello a critica de P. R. N. Freire sobre a cartilha de
alfabetizacao, tendo em vista a autora, no alto da critica, negligenciar a imprescindibilidade conferida
pela PCSC e PHC ao salto qualitativo da pratica social. Moreira (1990), ao acusar J. C. Libaneo e D. Saviani
de reivindicarem um curriculo com “interesses em controle”, ndo consegue distinguir a posicao dos
“conteudistas” daquelas dispostas pelos tedricos criticados. Sua critica se enquadra como propulsora
da “falsa dicotomia” entre “forma e contetido” - ja esclarecida por Saviani (2011a) e Duarte (2016) —, na
medida em que assimila as ideias destes tedricos a superficialidade das ideias ‘“conteudistas”.

Saviani (2011a), sobre a “falsa dicotomia” que acusa de “conteudista” a PHC - tal defesa pode,
ndo obstante, ser replicada a proposta de J. C. Libaneo -, acusando-a de negligente as formas,
processos e métodos pedagdgicos em detrimento da supervalorizacdo dos contelidos, se pronuncia: o
conteddo (ou saber sistematizado), para a PHC, é visto como um complemento aos métodos e
processos pedagdgicos, entendido como “meio para o crescimento do aluno” e ndo a partir de uma
“finalidade em si préprio” (da ‘“autossuficiéncia” como supdem os “conteudistas’), portanto esta
diretamente relacionado aos métodos e processos pedagdgicos, que devem pressupor “o que ensinar”

e “qual a relevancia do que se ensina”®.

® Saviani (2011a) confronta a “falsa dicotomia” apresentada entre “forma e contetido”, erroneamente apregoada
a PHC, da seguinte maneira: como meio para o crescimento do aluno, o saber sistematizado é apropriado pelos
métodos e processos pedagdgicos, que se responsabilizam pela transformacdo do saber expresso num
determinado contelddo, em saber escolar. O saber escolar contém elementos que despertam o crescimento
intelectual do aluno, porém sdo os métodos e processos que organizam este saber em prol da assimilagao dos
conteudos. Os contetidos por si, assim como os métodos e processos, carecem de sentido: “Assim, a questao
central da pedagogia é o problema das formas, dos processos, dos métodos; certamente, ndo considerados em si
mesmos, pois as formas sé fazem sentido quando viabilizam o dominio de determinados contetidos” (p. 65). De
igual forma Duarte (2016) ressalta que o componente educacional tem por meta a viabilidade de acesso ao saber
elaborado, entretanto ndo deixa de mencionar a importancia da adogdo de estratégias que possibilitem o alcance
desta meta. Tais estratégias se vinculam as formas, aos métodos e processos, que ndo podem estar em pé de
igualdade a questdo dos conteudos, haja vista estes, de acordo com Saviani (2011a), ndo representarem “[...] a
questdo central [...], porque se produzem a partir das relagcdes sociais e se sistematizam com autonomia em
relacdo a escola” (p. 66). Os conteldos, elaborados pela humanidade devem ser utilizados pelas estratégias
pedagdgicas (métodos, processos e formas) na intencdo de produzir humanidade a cada individuo singular: eis o
papel do componente educacional na “mediacdo da pratica social global”. Fica claro a invalidade de conceber, tal
como Moreira (1990a), a esta teoria pedagdgica o adjetivo “conteudista”. Amplia ainda Duarte (2016), sobre esta
“falsa dicotomia”, o fato de ndo haver motivos para a PHC se ver atacada ao ser pejorativamente chamada de
“conteudista”, pois ao ter expressivo vinculo para com uma atitude revoluciondria de superacdo do projeto
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Ainda que equivocada, a interpretacdo de Moreira (1990) é importante por evidenciar a nocdo de
curriculo aos “conteudistas”: tal no¢do se remete a énfase dos conteudos escolares e negligéncia das
estratégias pedagdgicas (métodos, processos e formas). Salienta como “Pouca preocupacdo parece
haver [...] com os aspectos simbdlicos implicitos que tenham sido incorporados nesse conhecimento e
que sejam caracteristicos de uma vida cultural e intelectual especifica” (p. 170). A nocdo de “vida
cultural e intelectual especifica”, para a PHC (e também para a PCSC), é contestada em funcdo de sua
crenca na universalidade da cultura: tal recusa ndo implica, diferente do que sup6e Moreira (1990) na
negligéncia dos “elementos simbdlicos” expressos na pratica social dos educandos, haja vista ser sobre
estes elementos que intervém o processo educativo, imprimindo novos valores, habitos e significados.

Aos “conteudistas”, explicita Moreira (1990), o curriculo gira em torno da constituicdo de
disciplinas e do controle do processo educativo. Tal concep¢do curricular tanto mais se prende ao
“determinismo economicista” do que se preocupa com as implicacbes da esfera cultural sobre o
componente educacional: sua no¢ao de ideologia, portanto, se associa aos interesses dos grupos sociais
dominantes, o que lhe impossibilita de enxergar a importancia da organizacao da cultura na
consolidagdo de processos hegeménicos.

Ao negarem, os “conteudistas”, diferente do que pressupde Moreira (1990), o alcance da cultura
universal como reflexo do papel ideoldgico cultivado no entorno da sociedade civil, ndo rompem com a
nocao de “ideologia” cultivada pelos critico-reprodutivistas, qual seja: de ferramenta dos grupos sociais
dominantes. A posicdo dos “conteudistas” somente fomenta aquela assumida pelos critico-
reprodutivistas, pois na medida em que creditam aos contetdos escolares a no¢ao de autossuficiéncia,
negligenciam o papel do componente educacional, reiteradamente assumido por Saviani (1996a, 2011a,
2012), de possibilitar o salto qualitativo na pratica social dos educandos.

Notabilizar a importancia da acao pedagdgica na pratica social dos educandos implica no acato da
nogao de ideologia como ferramenta dos grupos sociais subalternos: o que ndo se permitem os
“conteudistas” ao tornarem autossuficientes os conteldos escolares e ignorarem a assimilagdo destes
a pratica social dos educandos, impedindo que haja um salto qualitativo no entorno desta pratica e que
o componente educacional assinta aos interesses dos grupos sociais subalternos, corroborando para a
“interpretacdo negativa” do conceito de ideologia.

Por outro lado, a concepcdo curricular aproximada por Moreira (1990) aos adeptos das teorias
criticas respaldadas no “ndo-diretivismo pedagdgico”, evidentemente em alusdo as “pedagogias da
educacdo popular” e “pedagogias da pratica”, ndo se distancia do movimento hibrido assumido pelos
tedricos do “movimento reconceitualista norte-americano”. Vale recordar, a partir de Ribeiro (2016) e
Ribeiro, Veloso e Zanardi (2016), a influéncia de P. R. N. Freire sobre o pensamento de M. W. Apple, H. A.
Giroux e P. McLaren. O papel curricular para este grupo, avalia Moreira (19903, p. 173), tém como eixo
norteador “[...] as necessidades e as exigéncias da vida social, e ndo as disciplinas tradicionais”. No
entanto, “Tal interesse [..] ndo €é antagOnico ao interesse emancipatdrio; pelo contrario, a
compatibilidade entre os dois tem sido acentuada [...]” (p. 174).

O curriculo para as teorias “ndo-diretivas” ndo se vale da no¢do de cultura universal, mas de
“cultura diversificada”, “especifica”, “multipla” e rente ao “relativismo subjetivista”. Assume, tal
concepgdo, na supervalorizagdo dos atributos culturais dos grupos sociais subalternos, uma via de
emancipagao ao projeto burgués de sociabilidade. A valoriza¢ao destes atributos, na contramao da
apreensao da universalidade da cultura, é sobre o que deve se ocupar o papel do componente
educacional. Assim, esclarece Moreira (19903, p. 174), “[...] programas a serem desenvolvidos com
comunidades populares especificas e praticas pedagdgicas alternativas [...]” devem ser acatadas pelos
curriculos escolares do ponto de vista destas teorias.

E deste ecletismo de ideias pedagdgicas criticas que sdo ressignificadas as orienta¢Ges
curriculares técnico-lineares caracteristicas das décadas de 1960 e 1970. Assim como a falta de unidade
no entorno de um “projeto de educacdo” representativo de ideais democraticos fomentou a ambigua

burgués de sociabilidade, prospectiva uma sociedade na qual a atividade e as relagdes humanas sejam plenas de
conteudo.
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“transicao democratica” da década de 1980, também o ecletismo no campo do curriculo, guiado por
distintas pedagogias progressistas, se responsabilizou por tal.

Moreira (1990), ao apreender como “[...] as duas orientacdes [referentes a ambiguidade das
ideias pedagdgicas e curriculares em voga], por tenderem a simplificar os argumentos da orientacdo
rival, tém impedido avancos significativos da discussdo” (p. 181), denota como a década de 1980
representou um impasse de posi¢des progressistas que, na contramao do fortalecimento dos grupos
sociais subalternos, imputavam-lhes estado de enfraquecimento.

Embora prevalecesse a posicdo de autonomia das ideias curriculares criticas nacionais sobre
aquelas exaltadas pelo “movimento reconceitualista norte-americano”, haja vista a baixa receptividade
dos acordos firmados entre Brasil e Estados Unidos da América durante o Regime Militar pelas teorias
progressistas, seu encaminhamento seguiu ainda o compasso das experiéncias estrangeiras.

O ecletismo curricular em volta das teorias criticas da educa¢do brasileira, ainda que nao
entusiasmado diretamente por tedricos curriculistas, cedeu espaco ao processo de “revolucdo pelo
alto” costurado pela reafirmagdo hegeménica dos grupos sociais dominantes: tal processo se alia a ideia
de “transicdo democratica” ambigua, definida pela cooptacdo do consenso “passivo” das massas (ou
“complexificacdo da sociedade civil”’) e redefini¢do do grau de coer¢do assumido pelo Regime Militar.
Este processo de “revolucdo pelo alto” tem marco inicial na década de 1980 na medida em que a falta
de confluéncia de decisGes assumida pela sociedade civil brasileira fomentava o vigor do processo
hegemonico encabecado pelos grupos sociais dominantes. A “complexificacdo da sociedade civil” se
fazia importante ao novo consenso “passivo” que se firmaria, a partir da década de 1990, no entorno da
reforma do Estado.
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