Elementos Fundamentais da Pratica Pedagogica
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O tratamento dispensado a pratica pedagdgica nos remete, necessariamente, a um
tipo especifico de pratica social e, nesta condicéo, ela se realiza a partir de um sujeito
especifico (professor) mas o ultrapassa completamente, haja vista a natureza e as
caracteristicas da referida préatica. Por préatica social, portanto, devemos compreender as
acOes concretas do conjunto de homens e mulheres que, ao longo do tempo e com seu
trabalho constroem as condi¢cdes objetivas que sustentam suas vidas, a de seus

semelhantes e, sobretudo, das novas geracdes.

Posto que a pratica pedagogica é um tipo especifico/singular de prética social,
urge entdo, de partida, reconhecer que seu enraizamento radica muito além dos muros
escolares, carregando — muitas vezes de forma oculta, dada concep¢do de homem, de
sociedade, de conhecimento e, especialmente, do papel da educacéo escolar na sociedade.
Com este destaque, depreende-se que os fundamentos da pratica pedagogica abarcam trés
dimensdes imbricadas uma as outras, quais sejam: dimensdo estrutural, dimenséao

gnosioldgica e dimensdo pedagdgica. Tratemos, ainda que brevemente, destas dimensdes.

A dimensdo estrutural abarca o sistema politico econdmico sobre o qual a
sociedade se organiza (posse privada dos meios de producao, sociedade de classes, etc);
as especificidades do momento histérico deste sistema (neoliberalismo, globalizacéo,
reestruturacdo produtiva, etc) e, consequentemente, 0 modo de insercdo da instituicdo

escolar em face das demandas sociais.

A dimensdo gnoseoldgica, apontando a capacidade humana para conhecer o real,
compreende 0s aspectos relativos a natureza do conhecimento, relativos aos expedientes
pelos quais, na relacdo sujeito — objeto, o objeto resulta conhecido/representado pelos
sujeitos, bem como aspectos epistemoldgicos, especificamente voltados ao exame da
veracidade de tal conhecimento/representacdo. A construcdo do conhecimento, seja no
ambito da producdo do conhecimento novo para a humanidade, seja na esfera da
construcdo do novo para dado sujeito, tem, necessariamente, uma implicagéo social, posto
que ela retroage de modo interventivo na realidade. Dai a dimens&o politica da construcao
do conhecimento e da mesma forma, a artificialidade de supostas cisdes entre teoria e

pratica. Por conseguinte, a dimensdo gnosioldgica ilumina os enfoques acerca do



conhecimento e dos processos de ensino e de aprendizagem como atos politicos, que

veiculam conhecimentos, valores, ideologias, etc.

Ja a dimensdo pedagdgica, compreendendo a selecdo dos conhecimentos —
convertidos em contetdos escolares - a serem ensinados, para qué, para quem e como
fazé-lo, aponta na direcdo do trabalho intencionalmente planejado e sequencial requerido
a socializacdo do mesmo e, igualmente, a promocéo do desenvolvimento, junto as novas
geracOes, de capacidades humanas dependentes desta socializagdo. Pressupbe a
delimitacdo metddica de um percurso para a formacéo escolar, o que significa dizer, a
eleicdo de um método pelo qual as finalidades do ensino possam ser alcancadas. O Projeto
Politico Pedagdgico se imp0e, assim, como esteira da dimensdo pedagdgica, balizando os

Planos de Anuais e os Planos de Aula. Dado que nos reporta ao item seguinte.

2 Projeto Politico-Pedagdgico (P.P.P.): sintese das dimensdes estrutural,

gnoseoldgica e pedagogica

Consideramos que o tratamento dispensado ao Projeto Politico Pedagdgico das
instituicbes escolares, em todos os seus niveis, lamentavelmente ainda se revela
inversamente proporcional a importancia que deveria ter na orientacdo do ensino. Sendo
assim, qualquer tratamento sobre pratica pedagdgico deve nos reportar alguns de seus

elementos instituintes, a saber:
A) Trabalho Pedagogico como Trabalho Coletivo:

Um projeto de educacéo se realiza apenas a medida que um conjunto de sujeitos
se organiza e age mobilizado por um mesmo fim. Trata-se, pois, de trabalho coletivo, isto
é, que articula acdes na realidade concreta tendo em vista atuar em seu continuo
movimento de formacdo e transformacdo tendo em vista o alcance de objetivos

previamente projetados pelo referido coletivo.

O que estd em causa nessa assertiva diz respeito ao fato de que a pratica
pedagdgica se realiza pelas maos de sujeitos particulares, mas so se efetiva na perspectiva
da totalidade. Como a totalidade ndo se resume a soma de suas partes, pressupondo o
conjunto organico de inter-relacfes e co-relagdes, ha de se ter um ‘telos’ compartilhado,
que no ambito da educacdo escolar se faz representado pelo PPP. Consequentemente, este
Projeto se revela dispensavel quando a particularidade e o individualismo suplantam a

coletividade (totalidade), ficando a educacgéo escolar a meio caminho de seu dever ser.



B) Articulacdes entre PPP, Planos Anuais (Anos/Séries) e Planos de Aula

Conforme exposto, o PPP - representativo de um ideal coletivo, se objetiva na
particularidade de projetos singulares, representados pelos Planos Anuais e Planos de
Aulas; células instituintes da tessitura da formag&o escolar pretendida. Sendo assim, 0s
Planos Anuais e Planos de Aulas ndo devem se impor como atos isolados criados por
seres autdbnomos e solitarios, posto que este ser, a rigor, ndo existe como ser social. Ndo
obstante, eles pressupdem sujeitos ativos e autores de seus atos para que sejam, de fato,

autoridades naquilo que ensinam.

Existe, entdo, uma tensdo entre o particular e o geral, entre a parte e o todo, entre
o individuo e o coletivo do qual faz parte. Esta tensdo aponta a necessidade de respostas
compartilhadas acerca das seguintes indagacdes: 1 O que se pretende com a instituicdo
escolar? (Projeto/Missdo); 2 O que se pretende alcancar no segmento ou nivel de ensino;
3 O que se pretende alcancar com cada componente/ area de conhecimento? (Planos de
Ensino); 4 Como o Plano de Ensino se concretiza na relacéo professor-aluno? (Planos de
Aula). Ou seja, assegurar unidade entre estes elementos se impde como uma das

exigéncias a ser vencida pelo planejamento compartilhado do trabalho pedagdgico.
C) Metodologia de Ensino

Para a abordagem do tema metodologia de ensino, um destaque se faz necessario:
sua distincdo em relacdo a procedimentos de ensino. Via de regra, ambos de confundem
e a metodologia cede lugar a sua face meramente procedimental restrita a0 ‘como’ na sua
imediates sensivel. Entrementes, a propria compreensao etimoldgica da palavra método
revela sua abrangéncia e seu carater de mediacdo abstrata (ideativa, tedrica) uma vez que

‘meta’ significa fim a ser atingido e hodus caminho a ser trilhado para tanto.

Sendo assim, 0 método ndo se identifica com os procedimentos adotados (aula
expositiva, projetos, trabalhos em grupo, seminarios, etc) mas, outrossim, expressa a
capacidade humana para idear um projeto e agir sob sua orientacdo, elegendo nas
condicBes objetivas dadas as melhores e mais adequadas formas para fazé-lo. Os
procedimentos de ensino, por seu turno, compreendem as estratégias por meio das quais
a pratica se realiza iluminada teoricamente e tendo em vista o alcance das finalidades de

determinado projeto.



Método, assim compreendido, pressuple as articulacbes internas entre teoria do
conhecimento e acgdes préaticas por ela orientadas. Por conseguinte, ele se realiza
indiretamente e por meio de a¢fes metodicas, isto é, sistematizadas em conformidade
com o percurso planificado. E no &mbito de tais acdes que os procedimentos de ensino se

concretizam como instituintes e constitutivos do método e, portanto, a ele subordinados.

Tomando como referéncia uma concepcao critica e dialética de método, tem-se
que a construcdo do conhecimento pressupde trés momentos intimamente articulados: o
ponto de partida ocorrendo no ambito do conhecimento acerca do real sensivel em sua
aparéncia e manifestacdo fenomeénica, imediata e aparente, a ser superado pela mediacéo
de abstracGes do pensamento (ideias, teorias) tendo em vista alcar o conhecimento do real
em sua essencialidade concreta, isto €, como sintese de mudltiplas relacGes e
determinacfes diversas. Num percurso que contempla o movimento indutivo (do
particular para o geral) e dedutivo (do geral para o particular) o critério de validacdo do
conhecimento assim construido ocorre no retorno ao real, apreendido agora ndo mais de

forma sensivel e aparente.

Transposto este percurso metodoldgico para a esfera pedagdgica, depreende-se 0s
trés momentos que Saviani (2000) denomina como sincrese, analise e sintese. Esta
proposicdo, por sua vez, encontra amparo também na psicologia histérico-cultural, que
ao tratar do desenvolvimento do pensamento aponta a sincrese como forma inicial e
primeva de pensamento, a ser superado por novas formas de generalizacdo tendo em vista
atingir sua forma mais completa e complexa representada pelo pensamento abstrato, apto

a captacao dos fendmenos por meio de um sistema de conceitos.

Com base nos pressupostos da pedagogia historico-critica e da psicologia
histérico-cultural, depreendemos que ensino e aprendizagem sdo opostos nao
excludentes, a operarem por contradi¢do, caracterizando-se por percursos logico-
metodologicos inversos. A saber: a aprendizagem ocorre da sincrese para a sintese pela
mediacdo da andlise oportunizada pelas apropriacGes dos conhecimentos historicamente
sistematizados; enquanto o ensino deve ocorrer a partir da sintese formulada por quem
ensina, tendo em vista a superagdo da sincrese, propria ao momento inicial de construcéo
do conhecimento de quem aprende. A sintese como ponto de partida do ensino resulta,
por sua vez, da objetivacao das apropriaces ja realizadas pelo professor, apto a promover

o0 desenvolvimento do pensamento pela mediacéo do ensino escolar.



Assim, cabe-nos destacar que o planejamento da préatica pedagogica demanda o
reconhecimento da triade conteudo-forma-destinatario (Martins, 2013), a pressupor o que
vai ser ensinado, como o ser4, a vista daquele a quem se ensina, conforme representamos

na figura que se apresenta na sequéncia.
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Com esta figura visamos apresentar a dindmica interna do trabalho pedagdgico,
que ocorro ao longo do percurso de escolariza¢do (cujo inicio se d& na Educacdo
Infantil!). Conforme posto na respectiva figura, na base do processo de escolarizacao
residem os contetdos disponibilizados pelo ensino que se voltam a formacéo de dominios
e habilidades psicofisicas operacionais!, mas que, a medida do desenvolvimento da
crianga, devem ser gradualmente superados pelos conteudos conceituais, tendo em vista

a formulagéo do conhecimento tedrico-conceitual pela via das abstracdes.

Esse percurso demanda, por conseguinte, que a atencdo ao destinatario leve em
conta as atividades guia que pautam a periodizacdo historico-cultural do

desenvolvimento, bem como se tenha clareza de que os modos de pensar mudam ao longo

! Para maiores detalhes sobre contetidos de formacdo operacional e teérica indicamos a leitura de
Martins, L. M., O ensino e o desenvolvimento da crianca de zero a trés anos. In: Arce, A. & Martins, L. M.
Ensinando aos pequenos: de zero a trés anos. Alinea, 2009.



da vida. Foi referindo-se a tais mudancas que Vygotski (2001) formulou o que chamamos
de periodizacgdo do desenvolvimento do pensamento, a pressupor: pensamento sincrético,
pensamento por complexos e pensamento abstrato. Por um breve e apertado resumo,

dediqguemo-nos a esta periodizagao.

A primeira etapa, propria aos anos iniciais de vida, caracteriza-se pela indefini¢do
do significado da palavra e, consequentemente, por seu limite como signo relacionado a
percepcdo sensivel. Uma vez que as palavras representam a realidade, vinculando-se a
imagem mental dos objetos que a compdem, a auséncia do significado da palavra equivale
a auséncia de significado simbdlico do mundo. Dai que, nessa fase, na qual pensamento
e acdo se identificam, o tratamento dispensado pela crianca a realidade subjuga-se,

fundamentalmente, as suas percep¢des e impressdes sensiveis imediatas.

A imagem psiquica da realidade resulta indiferenciada, inexistindo conexdes
objetivas entre os fendmenos que a constituem. Na auséncia de conhecimentos reais
acerca dos vinculos que balizam as relacBes entre 0s objetos, a crianca estabelece
conexdes subjetivas, fortuitas e carentes de qualquer ordenacdo Idgica. Sob tais condi¢des
¢ que o pensamento infantil, nessa fase, resulta “sincrético” — combinando elementos que
ndo mantém entre si nenhuma correspondéncia objetiva. Todavia, ao longo desses anos
iniciais de vida a crianca vai adquirindo dominios sobre a fala, e isso possibilita a
superacdo gradual do sincretismo e o0 ingresso na etapa subsequente, isto €, do pensamento

por complexos.

O pensamento por complexos possui um longo percurso, caracterizando a
formagdo de conceitos desde o término da primeira infancia até o inicio da adolescéncia,
compreendendo, portanto, muitas variagdes funcionais e estruturais. O pensamento nessa
etapa, da mesma forma que nas demais, visa 0 estabelecimento de conexdes entre
diferentes impressGes concretas, o estabelecimento de relagcbes e generalizaces de
objetos distintos, implicando o ordenamento e sistematiza¢do da experiéncia individual

consubstanciado na imagem psiquica dela resultante.

O pensamento nesta nova etapa adquire um grau superior de coeréncia e
objetividade em relagdo ao pensamento sincrético, que comeca a ceder lugar a vinculos
reais estabelecidos entre as coisas por meio da experiéncia sensivel. Os complexos
abarcam, entdo, o estabelecimento de relagdes, ou generalizacbes, entre objetos

diferentes, baseando-se em uma multiplicidade de vinculos possiveis entre eles, que



refletem conexdes praticas e casuais resultantes da relacdo ativa da crianga em seu
ambiente fisico e social. Por isso, afirmou Vigotski, tais vinculos podem néo ter nada

entre si aléem de manifestacGes concretas exteriores.

Por conseguinte, cada elemento do complexo relaciona-se com o0 conjunto
baseando-se em diferentes estratégias de generalizacdo, mas tais estratégias nao
ultrapassam, ainda, a esfera das acOes praticas, da captacdo sensivel e experiencial da
crianca na realidade concreta. Todavia, tendo em vista a ampliacdo das experiéncias
sociais da crianca, Vigotski constatou cinco tipos principais de complexos, a saber:

complexo associativo, por colecdo, por cadeia, complexo difuso e pseudoconceitos?.

Ainda que o pensamento por complexos va alcancando relativa independéncia das
acOes sensoriais, possibilitando inferéncias com certo grau de abstracdo, as relacdes
estabelecidas entre os objetos e fendmenos ainda ocorrem de modo livre e arbitrario
baseando-se, muitas vezes, em atributos erréneos acerca do real. Ndo obstante, tais
relacfes oportunizam o ingresso na Ultima subfase do pensamento por complexos,

representada pela formacéo dos pseudoconceitos.

Os pseudoconceitos sdao formados por generalizacbes que, em sua aparéncia
externa assemelham-se aos conceitos propriamente ditos, mas, na esséncia, ainda refletem
a dindmica prépria dos complexos. Para Vygotski (2001) eles representam a forma mais
ampla do pensamento por complexos, na qual o préprio complexo equivale
funcionalmente ao conceito. Com isso, na comunicacdao verbal, a diferenca entre o

complexo e o conceito se mostra ténue ou, até mesmo, aparentemente inexistente.

O que se altera nesse momento € que as relaces que a crianca estabelece ja ndo
sdo absolutamente arbitrarias, ganham concretude ao incorporarem a palavra dada pela
linguagem do adulto. Por isso, em sua aparéncia externa, os pseudoconceitos identificam-
se com 0s conceitos usuais da lingua, mas em sua ldgica interna ainda se ancoram nos
tracos visiveis e concretos do objeto. As generalizacBes que se fazem presentes ndo

ultrapassam, de fato, a fusdo com os objetos reais acessiveis a crianga. Embora ela possa

2 Para o estudo das subfases do pensamento por complexos sugerimos a leitura de Martins, L.M. O
Desenvolvimento do Psiquismo e a Educac¢do Escolar: contribui¢des a luz da psicologia histérico-cultural
e da pedagogia histérico-critica, Campinas, Autores Associados, 2013.



demonstrar amplo dominio de termos gerais, de “conceitos”, isso ainda nao significa o

pleno exercicio do pensamento abstrato.

Os pseudoconceitos comportam a representacdo do objeto manifesta em expresséo
verbal, na qual ocorre a centralidade do aspecto fonético da palavra em detrimento de
seus aspectos semanticos. Portanto, a adocdo verbal do conceito na qualidade de
pseudoconceito ndo apresenta correspondéncia simultanea com a formacéo do conceito
propriamente dito, posto que o dominio verbal do objeto surge antes, atuando na mediagéo

com a realidade objetiva com relativa independéncia do seu conteudo interno.

A superacédo desta condicdo, o avanco dos conceitos potenciais em dire¢do aos
verdadeiros conceitos, culmina, entdo, no desenvolvimento do pensamento abstrato
formado por meio de operacBes racionais, fundamentalmente por meio de analises,
sinteses comparacdes e generalizacdes cada vez mais elaboradas. Nesse processo, urge
que a crianga construa abstracdes elaborando generalizages dos atributos essenciais dos
objetos representados nos pseudoconceitos, tomando-0s, cada vez mais, por superacao de
sua experiéncia concreta. Este processo ocorre com correspondente aprimoramento da
funcdo simbdlica da linguagem, corroborando a primazia do aspecto semantico sobre o

aspecto fonético da palavra.

Este avango nos alcances do pensamento demanda um longo percurso que se
estende, segundo Vygotski (2001), até a adolescéncia, quando o pensamento alcanca as
possibilidades para operar por meio dos conceitos propriamente ditos, isto €, caminha
para al¢ar o mais alto grau de abstracdo do pensamento. Para Vigotski e demais estudiosos
da psicologia histérico-cultural o pensamento abstrato, ou I6gico-discursivo, representa o
pensamento na exata acepc¢ao do termo, uma vez que ao ultrapassar a esfera das acoes
praticas e das imagens sensoriais torna possivel a apreensao dos fenémenos para além das

aparéncias, isto €, em sua essencialidade concreta como sintese de multiplas relacoes.

Todavia, 0 percurso que avanga do pensamento sincrético ao pensamento abstrato
ndo resulta de determinantes naturalmente disponibilizados pela heranca bioldgica ou por
critérios cronologicos, mas da qualidade das mediagdes que ancoram a relagao sujeito-
objeto, da natureza dos vinculos entre o individuo e suas condi¢des de vida e de educacao.
Por conseguinte, tais etapas e fases ultrapassam as especificidades da infancia e
adolescéncia, podendo caracterizar, inclusive, as maneiras de pensar de adultos privados

de condicdes culturais de desenvolvimento do pensamento. Destaque-se, pois, que 0



pensamento abstrato € uma conquista resultante das apropriacGes das objetivacOes

simbdlicas, que carecem de transmissao por outrem, que demandam ensino.

N&o por acaso, Vygotski (2001) destacou uma diferenca radical entre o ensino que
se volta para os conceitos espontaneos e de senso comum e 0 ensino dos conceitos
cientificos, denominados por ele de ‘verdadeiros conceitos’. Em seus estudos sobre o
desenvolvimento do pensamento, autor destacou a natureza dos contetidos que devam
ser priorizados por uma educacdo escolar desenvolvente, quais sejam: 0s conceitos
cientificos! A formagdo de tais conceitos exige e se articula a uma série de fungdes
psiquicas, a exemplo da percepcdo complexa, da atencdo voluntaria, da memoria l6gica
e, sobretudo das operacbes ldgicas do raciocinio, isto € da, da analise, sintese,
comparacdo, generalizacdo e abstracdo. Por isso, Vigotski destacou que diante de
processos tdo complexos, ndo pode ser simples o processo de instrugdo escolar que de

fato vise esse desenvolvimento.

Ademais, alertou que o professor, ao assumir o caminho da simplificacdo do
ensino, ndo conseguira nada além de assimilacdo de palavras, culminando em um tipo de
verbalismo que meramente simula a internalizacdo de conceitos ou pior, perpetua o
pensamento por complexos. Diferentemente dos conceitos espontaneos, que se formam
de modo assistematico pela simples insercdo do sujeito na comunidade cultural,
orientando-se por sua aplicacao préatica e pragmatica, a formacao dos conceitos cientificos
subjuga-se a orientacdo conscientemente dirigida, a voluntariedade e ao autodominio da

conduta - esferas que se revelam extremamente frageis na adocéo dos primeiros.
Considerac0es finais

Ao longo desta exposi¢do procuramos colocar em destaque que uma educagéo
escolar desenvolvente requer o adequado tratamento para com o planejamento de ensino,
posto ser ele alfa e Gmega da pratica pedagogica. Tal como preconizado pela psicologia
historico-cultural e pela pedagogia historico-critica, entendemos que & educagao escolar
compete promover o desenvolvimento das novas geracOes disponibilizando-lhes as
maximas conquistas culturais ja consolidadas pela humanidade. Nessa direcdo, Saviani
(2003, p. 13) afirma:

{...} o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que se tornem humanos e, de
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outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo. Quanto ao primeiro aspecto

(a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados) trata-se de distinguir entre o essencial e o acidental, o
principal e o secundério, o fundamental e o acessorio. Aqui
me parece de grande importancia a nogdo de “classico”. {...} O
classico € aquilo que se firmou como fundamental, como essencial
[grifos no original].

No cerne desta proposicdo reside a afirmagéo da fungédo nuclear da escola, qual
seja, operar como mediadora na superacdo do saber cotidiano expresso nos conceitos
espontaneos, em direcdo aos conhecimentos historicamente sistematizados expressos nos
conceitos cientificos; dado que desponta no centro da unidade tedrico-metodoldgica entre

a psicologia histérico-cultural e a pedagogia histérico-critica.
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