UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO — MESTRADO EM EDUCACAO

CLAYDES REGINA RICARDO ARAUJO

ALDRAVIA: POSSIBILIDADES E LIMITES NA FORMACAO DE CONCEITOS

Ouro Preto / MG
2023



CLAYDES REGINA RICARDO ARAUJO

ALDRAVIA: POSSIBILIDADES E LIMITES NA FORMACAO DE CONCEITOS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Federal de Ouro de Minas Gerais
(UFOP-MG), como exigéncia para a obtencéo
do titulo de Mestre em Educacéo.

Linha de pesquisa: Praticas Educativas,
Metodologias de Ensino e Tecnologias da
Educacéo.

Orientador: Guilherme da Silva Lima

Ouro Preto / MG
2023



SISBIN - SISTEMA DE BIBLIOTECAS E INFORMACAO

A663a Araljo, Claydes Regina Ricardo.

Aldravia [manuscrito]: possibilidades e limites na formacao de
conceitos. / Claydes Regina Ricardo Araujo. - 2023.
209 f.

Orientador: Prof. Dr. Guilherme da Silva Lima.

Dissertagao (Mestrado Académico). Universidade Federal de Ouro
Preto. Departamento de Educacao. Programa de Pés-Graduacao em
Educacdo.

Area de Concentracao: Educacdo.

1. Pratica de ensino. 2. Pedagogia critica. 3. Didatica. 4. Aldravias. I.
Lima, Guilherme da Silva. Il. Universidade Federal de Ouro Preto. lll.
Titulo.

CDU 37.01(043.3)

Bibliotecario(a) Responsavel: lury de Souza Batista - CRB6/3841




MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
REITORIA
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO | uFoP |

FOLHA DE APROVAGAO

Claydes Regina Ricardo Aratijo

Aldravias: possibilidades e limites na formagao de conceitos

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Ouro Preto como requisito parcial para obtengdo do titulo de Mestra em Educacdo

Aprovada em 04 de abril de 2023

Membros da banca

Prof. Dr. Guilherme da Silva Lima - Orientador - Universidade Federal de Ouro Preto
Prof. Dr. José Benedito Donadon Leal - Membro Interno Titular - Universidade Federal de Ouro Preto
Prof. Dr. Thiago Xavier de Abreu - Membro Externo Titular - Universidade Federal de Sao Carlos

O Prof. Dr. Guilherme da Silva Lima, orientador do trabalho, aprovou a versao final e autorizou seu depdsito
no Repositdrio Institucional da UFOP em 08/05/2023.
eil Documento assinado eletronicamente por Guilherme da Silva Lima, PROFESSOR DE MAGISTERIO
ﬁ'mm; E SUPERIOR, em 09/05/2023, as 11:07, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no art. 62, §
eletrbnica 12, do Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.

A autenticidade deste documento pode ser conferida no site
http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?

A acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 0521786 e o
'l.'..':.._-uiIE cédigo CRC 0662076D.

F ]

ik

L

Referéncia: Caso responda este documento, indicar expressamente o Processo n? 23109.005999/2023-75 SEI n2 0521786

R. Diogo de Vasconcelos, 122, - Bairro Pilar Ouro Preto/MG, CEP 35402-163
Telefone: (31)3557-9410 - www.ufop.br


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0

Dedico este trabalho a minha familia e, em especial, ao meu companheiro, Gilson
Pereira de Araujo, por todo amor e apoio. Dedico também a todos os professores que
trabalham por uma educacdo emancipadora, sobretudo os que foram meus professores em

cada periodo do meu percurso.



AGRADECIMENTOS

Ao meu orientador, Guilherme da Silva Lima. Obrigada por enriquecer minha formacao

académica e humana. Foi um privilégio estudar com vocé durante esses dois anos.

Aos professores, membros da banca de avaliacdo: José Benedito Donadon Leal e Thiago

Xavier de Abreu, pelas contribuices e criticas ao desenvolvimento deste trabalho.

Aos professores, membros da banca como suplentes: Cezar Luiz de Mari e Sheila Alves

de Almeida, que gentilmente aceitaram o convite para a banca de qualificagéo e de defesa.

Aos colegas do mestrado: Jodo Felipe V. de Aradjo, Ana Vitoria M. Pacifico e Rodrigo

Horta de Sousa, por compartilharem comigo todo este percurso, dividindo angustias e alegrias.

Aos membros do grupo de estudo, pelas discussdes, reunides e estudos.

Aos poetas aldravistas: Andreia Donadon Leal, Gabriel Bicalho, J. B. Donadon Leal, J.

S. Ferreira, pela criagio da aldravia e pelo constante incentivo ao trabalho educativo.

Aos professores e professoras que colaboraram direta ou indiretamente com a realizagédo

desta pesquisa.

A Universidade Federal de Ouro Preto e ao PPGE, por me proporcionarem cursar 0

mestrado e ampliar meu entendimento de mundo e de educacao.

A todos e todas que contribuiram para esta producéo:

palavras
de
gratiddo
ornam
meu
coragéo



O conhecimento por si s6 ndo faz a revolucao, mas ele possui um potencial
revolucionario que é reconhecido por mitos milenares.
(DUARTE, 2021)

aldrava-via
florescer

palavras

sobre

folha

uni-verso
(ARAUJO, 2023)



RESUMO

O tema geral abordado na presente pesquisa é a poténcia didatica da aldravia no processo de
formacéo de conceitos. Aldravia é uma forma poética minimalista, composta por seis versos
univocabulares. A pesquisa adota uma perspectiva historico-dialética, apoiada na pedagogia
historico-critica (PHC) e na psicologia histérico-cultural (PsiHC). Partindo do pressuposto que
a arte e a ciéncia sdo dimensdes da educacéo escolar e que o professor tem influéncia direta no
ato educativo, tomamos como objetivo desta pesquisa: avaliar, a partir das concepcdes de
professores, as possibilidades e limites de uso da aldravia no processo de formagao de conceitos.
Foi realizado um minicurso de formacgdo com 5 encontros e entrevistas semiestruturadas com
docentes das series finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Foram identificadas e
analisadas algumas contradi¢cbes presentes na fala dos professores. Essas contradi¢Ges
forneceram elementos que direcionaram para resultados pertinentes a confirmagdo da nossa
hipdtese, que diz respeito a aldravia ser relevante na mediacédo da préatica docente, no sentido
de mobilizar conceitos e ativar uma rede conceitual que pode provocar uma elevacgao do sistema
conceitual ja dominado pelo estudante. Do mesmo modo, apontou para uma limitacdo que, em
certa medida, estd vinculada a atuacdo do professor. Por meio da pesquisa exploratdria,
observamos que os professores entendem a capacidade de significacdo e producao de sentidos,
condensada na linguagem metonimica da aldravia, como possivel para significar conteldos
escolares, podendo gerar ideias e ser um instrumento facilitador das condicdes de apropriacao
do conhecimento historicamente produzido. Assim, defendemos que a multiplicidade de
significacbes oportunizada pelas aldravias, em contradicao dialética aos conteddos escolares,
pode ser condicdo favoravel para a formacao de conceitos cientificos. Para tanto, abordamos o
papel da arte na formacdo humana na perspectiva da PHC, apoiados nos aportes de Lukacs e
Vigotski; as possibilidades e limites da aldravia no ensino escolar, conhecendo suas
especificidades enquanto expressao artistica; os fundamentos e questdes didaticas da PHC, com
destaque para os fundamentos psicoldgicos que fornecem elementos para a compreensdo do
desenvolvimento psiquico, que esta na base do proprio processo de aprendizagem; atividade e
consciéncia, localizando nos aportes da PHC de Leontiev e Vigotski, o processo de apropriagdo
e objetivacdo do conhecimento como fundamentais para a compreensdo do desenvolvimento
humano, portanto para a educacao. Esperamos que este estudo contribua com a pratica docente,
facilitando a transmissdo dos contetudos e promovendo maiores alcances no processo de
significacdo pelos professores e estudantes.

Palavras-chave: Formacdo de conceitos. Aldravias. Pratica de ensino. Pedagogia Histérico-

Critica. Contradicdes.

RESUMEM

El tema general abordado en esta investigacion es el poder didactico de la aldravia en el proceso
de formacion de conceptos. Aldravia es una forma poética minimalista, compuesta por seis
versos univocabularios. La investigacion adopta una perspectiva historico-dialéctica,
sustentada en la pedagogia historico-critica (PHC) y la psicologia histérico-cultural (PsiHC).
Partiendo del supuesto de que el arte y la ciencia son dimensiones de la educacion escolar y que
el docente tiene una influencia directa en el acto educativo, tomamos como objetivo de esta
investigacion: evaluar, a partir de las concepciones de los docentes, las posibilidades y limites
del uso de la aldravia en el proceso de formacidén de conceptos. Se realizd un curso de



capacitacion breve con 5 encuentros y entrevistas semiestructuradas con docentes de los grados
finales de Primaria y Secundaria. Se identificaron y analizaron algunas contradicciones
presentes en el discurso de los profesores. Estas contradicciones proporcionaron elementos que
Ilevaron a resultados relevantes para la confirmacion de nuestra hipdtesis que dice que la
aldravia es relevante en la mediacion de la practica docente, en el sentido de movilizar
conceptos y activar una red conceptual que puede provocar una elevacion del sistema
conceptual ya dominado por el estudiante. Asimismo, apuntd a una limitacién que, en cierta
medida, esta ligada al desempefio del docente. A través de la investigacion exploratoria, se
observd que los docentes comprenden la capacidad de significacion y produccion de
significados, condensada en el lenguaje metonimico de la aldravia, como posible significar
contenidos escolares, siendo capaz de generar ideas y ser instrumento que facilita las
condiciones de apropiacion de los mismos. conocimiento histéricamente producido. Asi,
argumentamos que la multiplicidad de significados posibilitada por la aldravia, en
contradiccion dialéctica con el contenido escolar, puede ser una condicion favorable para la
formacion de conceptos cientificos. Para ello, abordamos el papel del arte en la formacion
humana desde la perspectiva de la PHC, apoyandonos en los aportes de Lukacs y Vigotski; las
posibilidades y limites de la aldravia en la ensefianza escolar, conociendo sus especificidades
como expresion artistica; los fundamentos y cuestiones didacticas de la PHC, con énfasis en los
fundamentos psicoldgicos que aportan elementos para la comprensién del desarrollo psiquico,
que esta en la base del propio proceso de aprendizaje; actividad y conciencia, ubicando en los
aportes de la PHC, Leontiev y Vygotsky el proceso de apropiacién y objetivacion del
conocimiento como fundamental para la comprension del desarrollo humano, por lo tanto para
la educacién. Esperamos que este estudio contribuya a la practica docente, facilitando la
transmision de contenidos y promoviendo un mayor alcance en el proceso de significacion por
parte de docentes y estudiantes.

Palabras clave: Formacion de conceptos. Aldravias. Practica docente. Pedagogia Historico-

Critica. Contradicciones.

ABSTRACT

The general theme addressed in this research is the didactic power of the trick in the concept
formation process. Aldravia is a minimalist poetic form, composed of six univocabulary verses.
The research adopts a historical-dialectical perspective, supported by historical-critical
pedagogy (PHC) and historical-cultural psychology (PsiHC). Based on the assumption that art
and science are dimensions of school education and that the teacher has a direct influence on
the educational act, we took the objective of this research: to evaluate, based on the teachers'
conceptions, the possibilities and limits of using the knocker in the process of concept
formation. A short training course was held with 5 meetings and semi-structured interviews
with teachers from the final grades of Elementary and High School. Some contradictions
present in the teachers' speech were identified and analyzed. These contradictions provided
elements that led to results relevant to the confirmation of our hypothesis that says about
trickery being relevant in the mediation of teaching practice, in the sense of mobilizing concepts
and activating a conceptual network that can cause an elevation of the conceptual system
already mastered by the student. Likewise, it pointed to a limitation that, to a certain extent, is
linked to the teacher's performance. Through exploratory research, we observed that teachers
understand the capacity for meaning and production of meanings, condensed in the metonymic
language of the naughty, as possible to signify school contents, being able to generate ideas and



be an instrument that facilitates the conditions of appropriation of historically produced
knowledge. . Thus, we argue that the multiplicity of meanings made possible by trickery, in
dialectical contradiction to school content, can be a favorable condition for the formation of
scientific concepts. To do so, we approach the role of art in human formation from the
perspective of the PHC, supported by the contributions of Lukéacs and Vigotski; the possibilities
and limits of trickery in school teaching, knowing its specificities as an artistic expression; the
foundations and didactic questions of PHC, with emphasis on the psychological foundations
that provide elements for the understanding of psychic development, which is at the base of the
learning process itself; activity and consciousness, locating in the contributions of PHC,
Leontiev and Vygotsky the process of appropriation and objectification of knowledge as
fundamental for the understanding of human development, therefore for education. We hope
that this study will contribute to teaching practice, facilitating the transmission of content and
promoting greater reach in the process of meaning by teachers and students.

Keywords: Formation of concepts. Trickery. Teaching practice. Historical-Critical Pedagogy.

Contradictions.
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1 INTRODUCAO

O tema desta pesquisa é a poténcia didatica das aldravias na formacéo de conceitos. O
propdsito do trabalho € trazer a analise a concepcao de professores sobre a possibilidade de
formacdo de conceitos promovidos pela aldravia — forma poética minimalista composta por seis
versos univocabulares, apontando suas forgcas e seus limites na educagdo escolar. Surge da
necessidade de estudar essa nova forma poética e suas contribuicbes para 0 ensino
sistematizado.

A educacéo escolar € aqui entendida como uma forma privilegiada de transmisséo do
saber historicamente acumulado pela humanidade, precisando constantemente buscar formas
de desenvolver seu papel de maneira a contribuir para a emancipacdo humana. A arte, assim
como a ciéncia, é reconhecidamente uma das formas mais evoluidas de objetivacdo humana
(LUKACS, 1966; VIGOTSKI, 1998; SAVIANI; DUARTE, 2021), assim, propor um trabalho
que valorize o papel formativo da arte é bastante pertinente, sobretudo uma arte ainda pouco
explorada como a aldravia.

Partimos do pressuposto que a arte e a ciéncia sao dimensdes da educacéo escolar e que
a atividade de educar se desenvolve historicamente. A Pedagogia Histdrico-Critica (PHC) —
concepgdo de ensino — escolhida para embasar este trabalho defende que a educacéo escolar é
a forma mais desenvolvida de trabalho educativo. Essa defesa se justifica no proprio
desenvolvimento histérico da atividade de educar, no qual a atividade educativa se constituiu
(SAVIANI, 2008).

Sendo a escola, de acordo com Saviani (2008), o lugar privilegiado para transmissao e
apropriacdo do saber historicamente acumulado, e levando em conta que o professor tem
influéncia direta no ato educativo, percebemos a necessidade de investigar a concepcao de
professores sobre possiveis usos da aldravia em sala de aula.

Dessa maneira, buscamos entender a fungéo do trabalho educativo que, segundo Saviani
(2003, p.13), é “[...] ato de produzir, direta ¢ intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”, tendo como
base a transmissdo da verdade em si, ou seja, objetivamente. Entendemos a partir Lukacs,
Vigotski, Saviani e de outros importantes pesquisadores e estudiosos que tanto a arte quanto a
educacdo sdo praticas sociais, sendo o trabalho educativo uma das importantes esferas dessa

pratica. Esfera essa que, apesar de ndo determinar a individualidade dos sujeitos, tem um
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importante papel de mediatizar o individuo com o conhecimento produzido pela humanidade
ao longo da historia.

Discutir as possibilidades e limites da aldravia na formacéo de conceitos, levando em
consideracdo a percepcao dos professores no seio da concepcao de trabalho educativo?, justifica
a realizacdo desta pesquisa, no sentido que a formacédo de conceitos, tanto na arte quanto na
ciéncia, se realiza com base na realidade, mesmo que reflitam essa realidade de formas distintas.
Os conceitos comportam na nossa mente as diversas determinacdes que todo objeto ou
fendmeno carregam, sendo eles responsaveis pela mediacdo entre 0 objeto e 0 sujeito. A
educacdo escolar ¢ uma esfera importante, onde o desenvolvimento do psiquismo vai acontecer
ou ndo, é a esfera do ensino e da aprendizagem. Quando a escola transmite direta e
intencionalmente os conhecimentos produzidos pela humanidade aos alunos, eles se apropriam
dessa humanidade — histérica, ao mesmo tempo em que produzem a prépria humanidade
(SAVIANI; DUARTE, 2021).

De acordo com Lukécs (1966), o termo “conceito” tem sentidos diferentes na ciéncia e
na arte. No sentido cientifico, cumpre a funcdo de uma generalizacdo do fenbmeno; superacédo
da singularidade; reflexo dos seus aspectos essenciais da realidade objetiva. Esse reflexo, para
Lukacs (1966), é desantropomorfico?, tendo em primeiro plano a objetividade e a racionalidade.
Na ciéncia, o conhecimento é relativo ao desenvolvimento da consciéncia. Ja na arte, o conceito
trata da generalizagdo como uma tensdo entre o singular e o universal; reflexo dos aspectos
essenciais da subjetividade humana em didlogo com a generalidade. E um reflexo
antropomorfico®, (LUKACS, 1966). Para a arte, o conhecimento é relativo ao desenvolvimento
da autoconsciéncia. O autor destaca que o conhecimento é o ponto de contato entre o reflexo
antropomorfico e o desantropomorfico.

A transmissdo/apropriacdo dos conhecimentos (conceitos), que sdo abstracfes gestadas
na realidade objetiva, se constitui principalmente por meio da relacdo entre linguagem e
pensamento.

O pensamento se desenvolve a partir da linguagem e o significado € resultante da relacao

0 i idade, ou seja, “o significado da palavra
entre as fungdes pensamento e linguagem perante a realidad ja, “o significado da pal

! Trabalho educativo na concepcéo de Saviani, ou seja, “[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (2003,
p.13).

2Desantropomarfico é um reflexo que depende de fatos objetivos e ndo subjetivos. Busca entender e explicar os
objetos e fendmenos em seus aspectos essenciais.

3 Antropomdrfico é um reflexo que depende do sujeito para existir. E um reflexo que vai colocar em primeiro
plano a subjetividade. Busca mostrar o mundo humano para si mesmo.
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é um fendbmeno do pensamento” (VIGOTSKI, 2009, p. 398). Contudo, “o significado da palavra
sO é um fendmeno do pensamento na medida em que o pensamento esté relacionado a palavra
e nela materializado, e vice-versa” (Id., 2009, p. 398). Para Vigotski (2009), o reflexo da
imagem da realidade conquista ordenamento l6gico pela via das mudangas no significado das
palavras. Ele afirma que “o desenvolvimento da linguagem ¢, antes de tudo, a historia da
formagéo de uma das fungGes mais importantes do comportamento cultural da crianca, que
subjaz na acumulacdo de sua experiéncia cultural” (VIGOTSKI, 2000, p. 169). Leontiev

também contribui com essa compreensao, afirmando que:

A apropriacdo da linguagem constitui a condicdo mais importante do seu
desenvolvimento mental, pois o contetdo da experiéncia histérica dos homens, da sua
pratica socio-histérica ndo se fixa apenas, é evidente, sob a forma de coisas materiais:
esta presente como conceito e reflexo na palavra, na linguagem. E sob esta forma que
surge a crianca a riqueza do saber acumulado pela humanidade: os conceitos sobre o
mundo que a rodeia. (LEONTIEV, 2004, p. 304).

Para o individuo ter uma relacdo consciente com a realidade, que, de acordo com o
referencial adotado nesta pesquisa, existe independentemente da consciéncia das pessoas, ele
precisa representar essa realidade na sua mente de forma mais verossimilhante possivel, sem
distorgdes. Para representar na mente os elementos e fendmenos que estdo na realidade,
portanto, externos ao individuo, € preciso que ele se aproprie das significagcGes produzidas na
experiéncia humana ao longo da historia. A qualidade dessas apropria¢des vai inclusive incidir
diretamente na forma como as pessoas vao compreender e se relacionar no e com o0 mundo.

Como as significacdes sdo construidas historicamente, ou seja, existem primeiro fora da
consciéncia da pessoa, precisam ser transmitidas para passarem a ser parte intrapsiquicamente
da vida do individuo, oportunizando-lhe uma consciéncia da realidade. Esse processo foi
definido por Vigotski (1995) como lei genética geral do desenvolvimento, que atribui enorme
importancia a internalizacdo de conceitos.

De acordo com Leontiev (2004), apesar das significacdes pertencerem ao mundo dos
fendmenos historicos, elas existem também como fato da consciéncia particular e individual de
cada pessoa. Assim, se compreende que o processo de transmissdo* dos conhecimentos é na
verdade um processo de significacdo e recriacdo, de modo que, quando o professor transmite
conhecimentos e 0 estudante internaliza, estabelece-se um complexo sistema de relagdes

conceituais que formam e transformam os elementos psiquicos tanto do professor quanto do

4 Transmissdo de conhecimento aqui é entendida de acordo com a concepcgéo da Pedagogia Histdrico-Critica, isto
é, como um processo de significacdo e recriacdo do conhecimento.
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aluno. Segundo Vigotski (2009, p. 246), “os conceitos psicologicamente concebidos evoluem
como significado das palavras. A esséncia do seu desenvolvimento é, em primeiro lugar, a
transi¢dao de uma estrutura de generalizagdo a outra.”

Entendemos entéo que o planejamento do trabalho educativo esta intimamente ligado a
forma como o préprio professor compreende o mundo, como ele entende os principios e
finalidades da constituicdo do ser humano. Essa compreensdo é determinada por diversos
fatores desde o nascimento, contudo é fortemente embasada na sua formacdo inicial e
continuada. E importante refletirmos sobre as possibilidades de orientagio que o professor tem
acesso para que ele tenha condicGes de realizar um trabalho educativo que contribua para a
emancipacdo do individuo e da humanidade. Vale ressaltar que a atuagdo do professor é
determinante para o desenvolvimento do conteudo cientifico. Assim, a formacéo do professor,
€ um ponto importante que carece de um maior aprofundamento, e esta pesquisa, pelos seus
limites, apenas indicou.

Compreendendo que o individuo é constituido por diversas determinagdes, evidencia-
se que ele ndo nasce humanizado. E necessario que se aproprie do conhecimento produzido pela
humanidade ao longo da histdria. Essa apropriacdo ndo ocorre de forma natural, nem linear.
Para garantir a apropriagdo dos individuos ao conhecimento historicamente acumulado, é
necessario transmiti-los, e o processo de transmissao dos saberes mais elaborados é funcédo da
escola favorecer.

No processo de internalizacdo dos conceitos promovido pela escola, desenvolvem-se as
funcBes psiquicas. Para a Psicologia Historico-Cultural, as fun¢des psiquicas superiores sdo
formas culturais, portanto, antes de serem internalizadas pelo individuo, estiveram partilhadas
com o outro. As formas elementares de psiquismo, aquelas com as quais a crianga nasce, sao
movimentadas pelo confronto com as formas sociais. Existem contradi¢cdes externas entre 0s
aspectos naturais e sociais. Do confronto desses aspectos inato e social € que ha a superacédo
dessas funcdes psicoldgicas herdadas para as funcbes psicoldgicas superiores. Por isso, a
Pedagogia Histdrico-Critica (PHC) defende um processo educativo com o maximo de
apropriagéo das ferramentas culturais. Por meio do confronto das formas naturais com as sociais
e dos conhecimentos espontaneos com os cientificos, o estudante constitui e amplia sua
consciéncia das coisas, das relacoes e de suas proprias acdes no mundo.

Desenvolver o psiquismo € pensar conceitualmente, superando por incorporacao as
formas de percepcdo mais elementares. O comportamento do individuo n&o fica limitado ao

objeto externamente quando ele tem a imagem na mente. No inicio da vida, antes de internalizar
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os elementos sociais, a crianca € controlada pelo externo. Sua consciéncia se limita ao campo
perceptual. A medida que ela se apropria de significados socialmente partilhados por meio dos
signos, ela alarga seu campo conceitual e se autocontrola. N&o precisa mais de uma pessoa, um
objeto fisico para controlar ou direcionar sua atencédo, por exemplo.

A perspectiva historico-cultural e a teoria da atividade explicam o percurso do
desenvolvimento psiquico que nas criangas comega caotico e com total dependéncia de um
adulto até chegar a um nivel de desenvolvimento em que ela tenha condi¢cdes de pensar
teoricamente e agir na realidade de forma consciente. Essa teoria nos indica que a formacéo de
conceitos ocorre da sincrese a sintese, tal como Saviani o faz na PHC, embasada em Marx e na
Psicologia Historico-Cultural (PsiHC). Donadon-Leal (2016) também propde no aldravismo o
percurso da sincrese a sintese na producao da aldravia, contudo é importante reconhecer que a
sintese poética € diferente da sintese cientifica.

A subjetividade e a objetividade sdo elementos que estdo em relacdo constante em
qualquer atividade artistica ou cientifica, o que se destaca no referencial que utilizamos,
principalmente a luz de Lukéacs, € que cada uma reflete a realidade de uma forma especifica.
Dessa maneira, quando utilizadas em sala de aula de forma dialética, arte e ciéncia tém um
potencial enorme de atingir a finalidade méxima de ensinar, pois vao incidir no psiquismo do
estudante pela relacéo entre varias fungdes, cada uma de uma forma, como supracitado. Martins
(2015) afirma que quando estamos subsidiando o desenvolvimento de qualquer fungéo
psiquica, na verdade, estamos alterando todo o sistema das funcdes psiquicas. Segundo a mesma
autora (2015), ha um enriquecimento das possibilidades do sujeito em experienciar o0 mundo
quando novas propriedades sdo agregadas ao seu pensamento. Portanto, ha uma ampliagéo
também na esfera dos sentimentos. Segundo ela, isso ocorre porque o sujeito aprende outras
significacoes.

A arte impd@e, por meio do conflito com a realidade, a acdo do homem nos processos de
conhecimento dessa mesma realidade. Portanto, o aprendizado artistico e/ou o aprendizado pela
via da arte ndo se efetiva na sua reducdo ao empirico, e sim na sua superagao enquanto atitude

humana, como evidencia Vigotski:

A arte é o social em nos, e, se 0 seu efeito se processa em um individuo isolado, isto
ndo significa, de maneira nenhuma, que as suas raizes e esséncia sejam individuais. E
muito ingénuo interpretar o social apenas como coletivo, como existéncia de uma
multiplicidade de pessoas. O social existe onde ha apenas um homem e suas emogdes
pessoais. Por isso, quando a arte realiza a catarse arrasta para esse fogo purificador as
comogdes mais intimas e mais vitalmente importantes da alma individual, o seu efeito
é um efeito social. (VIGOTSKI, 1998, p. 315).
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A arte como uma das formas mais elaboradas da producdo humana, como evidenciado
por Lukacs e Vigotski, tem elementos que contribuem para reelaborar os sentimentos e as
vivéncias humanas, podendo, pela mediacdo do trabalho educativo, gerar mudancas
importantes na visdo de mundo dos individuos.

Dessa maneira, a poesia &€ pensada como instrumento social que nos ajuda a
compreender a realidade e a assumir posicionamentos em relacéo a ela. Entendemos que através
de praticas educativas que envolvem a leitura e producdo de poesia, aqui representada pela
aldravia, é possivel apropriar-se de um repertorio cultural existente para potencializar o
entendimento e o dialogo mais consciente com as questfes do cotidiano, ou seja, € possivel
contribuir na ampliagdo do campo semantico de professores e estudantes.

Para tanto, foi preciso entender as leis da aldravia que, mesmo sendo parte de um campo
artistico amplo que é a poesia, tem caracteristicas proprias. Saber de suas especificidades, quais
sdo e como funcionam essas leis (referéncia metonimica, capacidade de significacdo, producao
de sentidos etc.) eleva nossa capacidade de operar com elas, seja fruindo, criando ou
adequando-a para uma funcao didatica.

Por ser uma forma poética que explora a literatura sintética, tem carater dindmico, mas
nem por isso deixa de cumprir seu papel politico, estético, filosofico. A aldravia explora a
leveza e os diversos significados comuns nas artes em geral, a0 mesmo tempo pode contrapor
com os contetidos escolares do plano de aula — esses muitas vezes apresentados de forma
estatica, unilateralmente. Permite contradicdes importantes para 0 movimento do pensamento,
como, por exemplo, sua capacidade de significacdo e producédo de sentidos. Para Donadon-Leal
(2013):

[...] as aldravias ndo seriam formas, inscritas apenas numa proposicao sintética de seis
versos univocabulares, mas formas abertas as mais diversas experiéncias poéticas que
tenham como prioritaria a palavra. Ficava claro que ndo anuncidvamos unicamente
um novo tipo de ‘poema’, mas proplnhamos uma nova ‘poesia’ que expressasse
a atualidade de qualquer tempo (aquela da pragmatica sensacdo do presente eterno),
em que a atitude propria da construcdo das metonimias faz emergir a forca da
palavra do meio do caldo visual que, nesta atualidade, inunda os meios de
comunicagdo e, reiteradamente, cobra a veiculacdo das ideias através do que
esta segunda década do XXI acostumou a chamar de novas narrativas.
(DONADON-LEAL, 2013, p.75).

As aldravias asseguram abstracGes e generalizagdes & medida que podem dizer muito
sobre qualquer tema, usando seis palavras apenas. Promovem nexos que mobilizam sistemas
conceituais. O sujeito sO vai conseguir produzir uma boa aldravia sobre determinados assuntos

se ele tiver compreensdo do conceito, ou melhor, de um sistema conceitual. Precisa pensar e
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expressar atraves de figuras de linguagem, principalmente da metonimia, o que compreendeu.
Essa tarefa mobiliza as fungdes psiquicas, causa tensdes nas operagdes ldgicas, produzindo
sinteses mentais que vao requerer cada vez mais novas sinteses que vao se complexificando.

Na atividade de ensino escolar, a arte pode representar o sentimento do professor perante
sua atividade principal, que é o0 ensino. A poesia, incluindo a aldravia, possibilita ao professor
compreender sobre si mesmo e sobre a humanidade. Apresentar, por meio da educacéo escolar
e de forma consciente, a ligacdo da particularidade com a universalidade compreende
direcionamento cognitivo que, por exceléncia, diz respeito a funcdo da escola (MARTINS,
2021). Contudo, utilizar a aldravia como ferramenta de ensino capaz de contribuir na formagao
de conceitos implica, também, entender a respeito da poesia, assim como, a respeito da
educacdo e dos processos de desenvolvimento psiquico.

Por isso, a aldravia, como também outras formas artisticas, quando condicionada pelo
professor para atender um objetivo educacional dentro de um contetdo, ou seja, quando
utilizada no processo de construcao de conceitos especificos de algum componente curricular,
como, por exemplo, conceitos matematicos, bioldgicos, geogréaficos etc., deve ser usada como
objeto da cultura humana, pois, apesar da subjetividade ser a referéncia na arte, qualquer tipo
de arte ndo é uma expressdo espontanea, isolada de determinado grupo. Esse grupo nédo esta
separado desse processo historico e das contradi¢Ges dele. Assim, dizer que a arte opera em
primeiro plano com a subjetividade ndo quer dizer que seja com a subjetividade individual e
nem que esteja isenta de racionalidade. Para Lukéacs (1966), ndo se produz arte verdadeira sem
elementos logicos, a aldravia, por exemplo, vai além dos elementos l6gicos.

Nessa perspectiva, diante da realidade dos professores, sobretudo no ensino publico
brasileiro, bem como diante da cisdo do ser humano provocada pelo sistema capitalista, ha a
necessidade de conhecer e se apropriar de ferramentas capazes de possibilitar desenvolvimento
articulando razdo e emocdo / ciéncia e arte. Ferramentas essas capazes de possibilitar maior
nivel de significagdo dos conteidos escolares. Percebe-se entdo a necessidade de avaliar a
potencialidade didatica das aldravias.

Portanto, indaga-se: como os professores interpretam as possibilidades de uso da
aldravia na formacdo de conceitos? Se h& polissemia na aldravia, permitindo multiplas
significacOes, em que ponto essa liberdade de significagcdes sera pertinente para o ensino, tendo

em vista a especificidade da escola de transmitir os conceitos cientificos?
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Dessa maneira, o presente estudo busca como objetivo geral: avaliar, a partir das
concepcdes de professores, as possibilidades e limites de uso da aldravia no processo de
formacao de conceitos.

Para tanto, foram delineados 0s seguintes objetivos especificos:

a) Compreender o papel formativo da arte e os elementos especificos que
constituem a aldravia;

b) Analisar como os conceitos podem ser articulados e mobilizados na aldravia;

C) Conhecer os fundamentos didaticos, filosoficos e psicologicos da PHC.

d) Analisar as concepges de educacdo e de ensino dos professores.

Parte-se da hipotese de que a capacidade de significacdo e producdo de sentidos da
aldravia, se bem articulados pelo professor, € potente para o ensino, pois pode mobilizar
conceitos por meio do confronto dos conhecimentos espontaneos com os cientificos,
constituindo e ampliando a consciéncia dos estudantes a respeito das coisas, das relagdes e de
suas préprias acdes no mundo.

Assim, para viabilizar o teste da hipotese, realizamos uma pesquisa de carater
exploratério. Fizemos uso dos fundamentos filoséficos do Materialismo Historico Dialético
(MHD); psicoldgicos da PsiHC e didaticos da PHC, destacando a contradicdo — categoria
central do método materialista historico e dialético como principal categoria de analise.

Para realizar a analise dos dados, que se objetivaram na fala e em algumas producdes
dos professores colaboradores, foi empregada a analise microgenética de Vigotski, que nos
permitiu observar pelas minucias os sentidos e significados que condensam. Buscamos
identificar, a partir da representacdo particular desses professores e pela mediacdo tedrica do
nosso referencial, a realidade apresentada. Essa realidade, por sua vez, sustenta o processo das
praticas de ensino ndo apenas dos trés professores aqui apresentados, mas, além disso, nos da
direcionamento ao conhecimento geral das bases reais do processo de praticas pedagdgicas que
favorecem ou ndo a formacéo de conceitos.

Além da categoria central da dialética — a contradi¢do —, também utilizamos conceitos
importantes como possibilidade e realidade. Esses conceitos — possibilidade e realidade,
ajudaram a nos direcionar na compreensdo dos dados. Outros conceitos como sentido e
significado; pensamento e linguagem; motivo, necessidade e agcdo surgiram durante as analises
e contribuiram sobremaneira para o entendimento do objeto: a percepcao do professor sobre a

possibilidade de uso didatico da aldravia no processo de formac&o de conceitos.
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Dessa forma, o referencial tedrico que guiou nossa analise, brevemente apresentado nas
linhas introdutorias deste primeiro capitulo, esta organizado no capitulo dois e foi distribuido
em cinco secOes: Arte e formacdo humana na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica; As
aldravias: possibilidades e limites na pratica de ensino; Pedagogia Histérico-Critica —
fundamentos e questdes didaticas (a didatica na Pedagogia Historico-Critica/fundamentos e
métodos); Fundamentos psicoldgicos da Pedagogia Historico-Critica e formacdo de conceitos;
Atividade e consciéncia.

No terceiro capitulo, sdo descritas a abordagem metodoldgica, o contexto de coleta de
dados efetuados e a caracterizacéo da analise de dados segundo as questdes de pesquisa.

Ja o quarto capitulo é dedicado a analise dos dados, onde foram identificadas e
analisadas as principais contradicdes da pratica de ensino, presentes no discurso dos
participantes, a saber: desarticulacao entre a formacéo inicial e a pratica “real” em sala de aula;
polissemia da poesia e monologia do conceito; teoria e pratica na sala de aula; ser professora e
ser bidloga; professor determinado e determinante; conhecimento tacito e conhecimento
sistematizado; desenvolvimento e acumulo de informacéo; desvalorizacdo e hipertrofia da
escola; criacdo e reproducdo; educacdo utilitaria e educacdo emancipadora; teoria e pratica na
sala de aula; ensino e aprendizagem; conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico.

O quinto capitulo apresenta as consideragdes finais da pesquisa, indica algumas
possibilidades e limites da utilizacdo de aldravias em sala de aula e aponta, dentre outros
resultados, como elas podem estabelecer relacdes entre significado e sentido, alargando a
consciéncia de alunos e professores.

Ao final, sdo apresentadas as referéncias bibliograficas que foram utilizadas e os
apéndices.

Com este trabalho, buscamos contribuir com a pratica pedagdgica a partir da proposicao
das aldravias como caminho para a formacdo de conceitos que, em ultima instancia, coincide
com a ampliacdo da capacidade dos individuos compreenderem a realidade de forma mais

fidedigna, instrumentalizando-os a transforma-la.
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2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 ARTE E FORMACAO HUMANA NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

Meu povo e meu poema crescem juntos
como cresce no fruto

a arvore nova

No povo meu poema vai nascendo
como no canavial

nasce verde o0 agUcar

No povo meu poema esta maduro
como o sol

na garganta do futuro

Meu povo em meu poema

Se reflete

como a espiga se funde em terra fértil
A0 povo seu poema aqui devolvo
menos como quem canta

do que planta

(Ferreira Gullar)

Iniciamos este capitulo com o poema de Ferreira Gullar por entendermos que ele, como
legitima obra de arte, dialoga com o chéo social e, como observado por Lukacs (1966), ndo ha
como se tematizar a influéncia da arte na formacdo humana sem relaciona-la a préatica social.
Ademais, reforca o que Martins (2015) defende sobre a interfuncionalidade das funcgdes
psiquicas. A medida que eu consigo me emocionar ao ler o poema de Gullar, exatamente por
ser capaz de interpreta-lo, eu percebo as relagdes do contedldo do pensamento com o contetdo
do sentimento.

Temas ligados a arte, como a poesia, ndo sdo, em geral, muito utilizados como
ferramenta de ensino no interior das escolas, principalmente fora da Literatura e da Lingua
Portuguesa. Contudo, a vista do exposto até aqui, a arte pode contribuir de forma decisiva para
a formacdo dos individuos, sobretudo se ndo for utilizada de forma ingénua e acritica. A arte,
para o filésofo Gramsci, citado por Konder (1967) se constitui como:

[...] parte da cultura; por sua natureza, seus problemas gerais se inserem no quadro
dos problemas da cultura e no quadro das condigdes superestruturais. Por isso ndo se
deve falar em luta por uma nova arte e sim luta por uma nova cultura. [...] Para
Gramsci, Arte ndo se dilui no conjunto das superestruturas pois ela possui a sua
especificidade. E tem como funcdo ‘plasmar as consciéncias humanas, exercendo por
conseguinte uma influéncia educacional’ (KONDER, 1967, p. 114, grifo do autor).

De acordo com a citacdo de Gramsci, a arte ndo pode ser apenas elemento estético, pois
compreende que, se ela ndo agregar valor histérico e cultural, ou valor pedagdgico, estara

condenada a ignoréncia, mostrando-se reduzida do seu valor real, em uma representacdo
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unilateral. Deste modo, pode-se defender que a arte possui valor educacional e humanizador e,
para representar com efeito a realidade humana, precisa apreender em profundidade os aspectos
contraditorios essenciais.

No trabalho educativo, a arte pode ser considerada um dos tripés para a formacéo
integral do homem, o que Marx chamou de omnilateralidade®. Junto com a ciéncia e a filosofia,
ela fornece elementos valiosos para a expansdo da consciéncia e da autoconsciéncia do
individuo, dando a ele ferramentas para interpretar a realidade concreta (LUKACS, 2018). Para
esse autor, a arte é produto do desenvolvimento da vida dos individuos, é resultado de um
processo continuum de produgéo da vida e de formacéo e desenvolvimento dos seres humanos
(LUKACS, 2018).

Duarte (2016) entende que as obras desses trés campos mais elaborados de producéo
humana — arte, ciéncia e filosofia — podem, pela mediacéo do trabalho educativo, produzir saltos
qualitativos decisivos em termos de desenvolvimento da visdo de mundo dos individuos.

Amparados nesta compreensdo de Lukacs e Duarte, € possivel entender o caréater
formativo da arte, assim como o carater humanizador da educacéo. Citando Marx, Santos (2020,
p.76) indica que “a formagdo humana ¢ o principio educativo para educar 0 humano-social, pois
apenas na plenitude integral da humanidade pode residir o principio educativo capaz de formar
a pessoa singular conectando-a ao género humano.”

Nessa esteira, 0 problema educacional, aqui convertido em nosso objeto de pesquisa,
isto é, a concepcdo do professor sobre a possibilidade da aldravia contribuir na formacédo de
conceitos, assim como qualquer problema educacional, ndo deve perder de vista que 0s
processos educacionais e 0s problemas que vao se originando no interior desses processos
possuem uma dimensdo material. Essa dimensdo é ligada a base material de desenvolvimento
da propria histéria da humanidade, por isso, € importante, antes de entrarmos nas
especificidades do nosso objeto, destacar o lastro histérico das condi¢des materiais de producéo
da vida humana.

Compreender como e por que essa humanidade produz sua prépria existéncia se
diferenciando dos demais animais que apenas se adaptam a natureza para sobreviver é condi¢do
importante, tendo em vista que 0s processos educacionais se realizam sob as condigdes
objetivas da vida humana/social e que esse proprio ser humanizado pode agir e transformar essa

realidade. “A primeira condig@o para o professor atuar na perspectiva historico-critica ¢ ele ter

5 Formagéo do homem em todas as suas potencialidades. Destacamos que na sociedade capitalista, essa formagédo
omnilateral ndo é possivel, portanto, ela é uma possibilidade para além do capital.
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um bom dominio de como funciona a sociedade em que nds vivemos. E para entender como
ela funciona, ele tem de compreender como ela resultou nisso que esté ai, seu desenvolvimento
histérico” (SAVIANI; MARTINS; CARDOSO, 2015, p. 185).

Assumimos neste estudo a educacao escolar sob a perspectiva da PHC, que defende a
promogéo da humanizagdo por meio da transmisséo e apropriagao do conhecimento produzido
pela humanidade. Saviani (2015) explica que a humanidade € uma construcdo histérica e
coletiva, e por isso a compreensdo da natureza da educacgéo passa pela compreensdo da natureza

humana, destaca que:

O longo processo evolutivo do ser inorganico produziu o aparecimento do ser
organico, isto é, da vida, e, com a evolucdo da vida, surgiu o ser humano como ser
social, a esfera da vida em sociedade, da sociabilidade. Esse processo evolutivo foi
marcado por saltos ontoldgicos. Quando ocorre um salto ontoldgico, surge uma nova
esfera do ser. O primeiro salto foi o da passagem do ser inanimado ao ser vivo, € 0
segundo, o da passagem do ser bioldgico ao ser social. (SAVIANI; DUARTE, 2021,
p. 219).

Essa passagem do ser bioldgico ao ser social ocorreu pelo trabalho. O que diferencia
esse ser social dos demais animais é, essencialmente, sua relacdo com a natureza. Para
sobreviver, os demais animais se adaptam as condi¢Bes naturais, ja& 0 ser humano precisa
garantir sua sobrevivéncia, adaptando a natureza as suas necessidades, transformando-a por

meio do trabalho. A definicdo de trabalho de Marx, diz que:

Antes de tudo, o trabalho € um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua propria a¢do, impulsiona, regula e controla o
intercdmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas
forcas. PGe em movimento as forgas naturais de seu corpo — bracgos e pernas, cabeca
e maos —, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma (til
a vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo
tempo modifica sua prépria natureza (MARX, 2011, p. 211).

Leontiev, citando Marx, colabora para o entendimento do trabalho como atividade vital

para a humanidade:

O trabalho é um processo que liga 0 homem a natureza. Marx, escreve: ‘O trabalho é
primeiramente um ato que se passa entre homem e a natureza.” O homem desempenha
ai para com a natureza o papel de uma poténcia natural...O trabalho é antes de mais
nada caracterizado por dois elementos interdependentes. Um deles é o uso e o fabrico
de instrumentos. ‘O trabalho, diz Engels, comeca com a fabricacdo dos instrumentos.’
O segundo é que o trabalho se efetua em condicdes de atividade comum coletiva, de
modo que o homem, no seio deste processo, ndo entra apenas numa relacdo
determinada com a natureza, mas com outros homens, membros de uma dada
sociedade. E apenas por intermédio desta relagio a outros homens que o homem se
encontra em relacdo com a natureza. O trabalho é, portanto, desde a origem
mediatizado simultaneamente pelo instrumento (em sentido lato) e pela sociedade.
(LEONTIEV, 2004, p. 80).
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De acordo com Vigotski e Luria (2007), os instrumentos criados pelos homens para
modificar a natureza em decorréncia do trabalho de subsisténcia libertaram-nos da existéncia
meramente bioldgica, pois provocou a aparicao de novas formas de comportamento. Para eles,
a utilizacao desses instrumentos teria sido a chave da transicdo animal para a existéncia social.

Os autores explicam que:

[...] a historia filogenética da inteligéncia pratica do homem esta estreitamente ligada
ndo somente ao dominio da natureza, mas também ao dominio de si mesmo.
Dificilmente a histéria do trabalho e a histéria da fala podem compreender-se uma
sem a outra. O homem ndo somente criou instrumentos de trabalho mediante os quais
submeteu a seu poder as forcas da natureza, mas que inventou também os estimulos
que ativavam e liberavam seu préprio comportamento, que submetiam suas préprias
forcas a sua vontade. Incluindo nas fases iniciais do desenvolvimento do homem pode
ressaltar esse fato. (VYGOSTKI; LURIA, 2007, p. 80).

Como assegura Leontiev (1983), as funcbes naturais sdo substituidas pelas funcdes
culturais e, a assimilacdo da cultura, que € historicamente constituida, orienta o
desenvolvimento psiquico das pessoas, assim como orienta a apropriacdo do sistema conceitual
ja constituido pela humanidade. O proprio Leontiev (1978) ja destacava que, apesar da
importancia das leis biologicas, elas ndo determinam o desenvolvimento socio-histérico da
humanidade, ou seja, o desenvolvimento psiquico dos individuos ndo vai desabrochar
naturalmente, é preciso que o individuo se aproprie dos elementos historicamente elaborados
para se desenvolver.

Lukacs (1996) colabora com esse pensamento ao dizer que, como ser social, 0 homem
é constituido por varias esferas. De acordo com ele, a esfera da vida cotidiana foi o ponto de
partida do qual surgiram e se diferenciaram outras, como a esfera da arte, da ciéncia, da politica,
da moral etc., mas, antes de tudo, 0 homem é um ser vivo que vive em constante intercambio
com a natureza.

O autor afirma ainda que a arte é um produto tardio do desenvolvimento humano, pois
a necessidade de se expressar artisticamente sO surgiu depois que as necessidades basicas de
sobrevivéncia, ou seja, se alimentar, se abrigar etc. foram atendidas. Assim que essas
necessidades eram satisfeitas, outras esferas cada vez mais complexas foram sendo requeridas.
Criar algo diferente do que j& existe na natureza para satisfazer uma necessidade transforma a
realidade e faz surgir novas necessidades. Esse movimento de gerar novas necessidades vai
requerendo meios cada vez mais elaborados para satisfazé-las.

Os meios mais elaborados para satisfagcdo dessas necessidades sdo denominados por

Lukacs (1966) de objetivacGes superiores que, para o autor, surgem sempre do cotidiano e a ele
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retornam, enriquecendo-o. Para ele, a arte seria uma forma privilegiada de objetivacao superior,
uma vez que pode registrar a autoconsciéncia humana. Ele afirma que o compromisso da arte,
assim como da ciéncia e de outras objetivacfes superiores, € o de causar catarse. De acordo
com sua Visdo, a arte ndo tem compromisso de refletir a verdade em si, como tem a ciéncia.
Contudo, tem compromisso de refletir o drama humano, fazendo com que o individuo sinta a
sua humanidade ou a distancia que esta dela. Em outras palavras, a arte vai registrar aquilo que
se refere diretamente aquela pessoa humana em didlogo com o género humano. Para o autor,
qguando isso acontece, o individuo registra uma autoconsciéncia. Abreu e Assumpgdo

colaboram com esse entendimento elucidando que:

a arte se constitui como um produto da a¢io humana mais elaborada, justamente por
requisitar dos individuos capacidades cognitivas e afetivas mais desenvolvidas, que
extrapolam os limites da subsisténcia e inauguram as tentativas de compreender a si
mesmo, bem como entender 0 mundo e os seus fendmenos. (2021, p. 131)

Em conformidade com os autores supracitados, Assumpcao e Duarte (2017) reforcam
que, no processo de intercdmbio com a natureza, os individuos produzem os meios de satisfazer
suas necessidades. Essa produgdo marca um salto qualitativo importante que diferencia os seres
humanos dos animais. Os autores destacam trés pontos essenciais desse salto, a saber: a génese
do carater teleoldgico da atividade humana, ou seja, a antecipacdo mental do resultado do
trabalho. Segundo Duarte (2013, p. 25-35): “a producdo de meios da satisfacdo de necessidades
da ensejo ao nascimento de novas necessidades, gerando-se, dessa forma, uma dialética entre
capacidades e necessidades que ndo se interrompe engquanto existir a humanidade; a criagcdo de
instrumentos vem junto com a producdo da linguagem e de formas de organizacdo humana
coletiva”.

A partir da obra de Marx, Lukacs (1996) considera o trabalho como categoria fundante
do homem, apontando que toda a producdo social esta amparada na atividade de trabalho,
incluindo a arte como uma das producdes do trabalho gerada tardiamente. Nesse sentido, a arte
foi gerada a partir da satisfacdo das necessidades humanas elementares, restritas a vida material.

Para o0 autor, ela tem um caréater formativo no individuo, porque:

opera diretamente sobre o sujeito humano; o reflexo da realidade objetiva, o reflexo
dos homens sociais em suas relagdes reciprocas, no seu intercambio social com a
natureza, € um elemento de mediacdo, ainda que indispensavel; é simplesmente um
meio para provocar este crescimento do sujeito (LUKACS, 1970, p. 274).

Lukacs percebe que, ao exercer seu papel estético, a obra de arte também contribui na

formacéo dos sujeitos. Contudo sua inten¢do como préatica social ndo é formar o sujeito e sim
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refletir as impressdes do ser humano sobre a realidade, ou seja, ser um reflexo antropomorfico.
Para este autor, a arte tem o poder de provocar nas pessoas experiéncias afetivas e cognoscitivas
que ultrapassam os limites da cotidianidade (ASSUMPCAO; DUARTE, 2017). Esse destaque
é muito relevante, pois o capitalismo fragmenta o ser humano em sensibilidade de um lado e
razdo do outro.

Com a divisao social do trabalho, surge a cisdo do humano. Segundo Assumpcao e
Abreu (2021), a separacao artificial entre razdo e emocdo é bastante propalada no pensamento
moderno, projetando-se em concepcdes dicotdmicas sobre os contetddos escolares. Segundo 0s
autores, essa separacao, projetada nas concepcdes de ensino, contribui para o esvaziamento dos
curriculos afetando o processo de transmisséo e apropriacdo dos saberes.

Do ponto de vista da arte, ela reflete a realidade a partir da subjetividade do artista, que
esta localizado em determinado contexto historico. Por meio da obra de arte, o individuo pode
ter contato com a subjetividade humana e com a objetividade histérica. Assim, o sujeito pode
reconhecer-se como parte da espécie humana. A arte faz com que o individuo se afaste da sua
individualidade e se aproxime de um reconhecimento de si, como parte do género humano. E
possivel experimentar sentimentos que ndo séo especificamente de um determinado individuo,
mas sim do género humano. Esse reconhecimento de si na humanidade contribui para um
rompimento com a alienacdo, porque empresta olhos da humanidade ao individuo (DUARTE,
2021). Ela ainda faz com que sentimentos como: ciime, medo, tristeza, raiva, alegria,
contentamento etc. ndo sejam de um individuo, mas expressem genuinamente a humanidade.
Nesse sentido, concorda-se com Luckacs (2018), quando ele afirma que a arte € uma forma de

autoconsciéncia do género humano.

O reflexo estético cria, por um lado, reproducdes da realidade nas quais o ser em-si
da objetividade é transformado em um ser para-nés do mundo representado na
individualidade da obra de arte; por outro lado, na eficacia exercida por tais obras,
desperta e se eleva a autoconsciéncia humana; quando o sujeito receptivo experimenta
uma tal realidade em si, nasce nele um para-si do sujeito, uma autoconsciéncia, a qual
ndo esta separada de maneira hostil do mundo exterior, mas antes significa uma
relacdo mais rica e mais profunda de um mundo externo concebido com riqueza e
profundidade, ao homem enquanto membro da sociedade, da classe, da nacdo,
enquanto microcosmo autoconsciente no macrocosmo do desenvolvimento da
humanidade. (LUKACS, 2018, p. 268-269).

De acordo com o exposto, podemos compreender que a arte pode estabelecer um
equilibrio dindmico entre os individuos e a realidade coletiva, tornando-se cada vez mais um

elemento essencial da humanidade.
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Segundo Lukécs (1966), é pela elevacdo do ser humano dessa cotidianidade que se
registra a autoconsciéncia humana, para ele isso é a catarse — que significa o despertar da
emocao, ela é a responsavel por essa autoconsciéncia, por isso € o elemento que educa o
humano. E considerada por Lukéacs como categoria geral da estética e comprova a fungéo social
da arte, visto que “por meio dela, a consciéncia estética da receptividade assume a reflexdo
sobre os fundamentos e 0s pressupostos da necessidade da vivéncia estética, (Santos, 2018, p.
352)”. Para o autor, a arte precisa tomar o homem por inteiro, na sua totalidade, isso significa
que envolve o cognitivo e o emocional. Para ele, a catarse ndo é s6 tomar o homem pelas suas
emocdes ou pela razdo ou pela critica.

Ainda para o autor, a arte tem um carater desfetichizador e transformador, portanto,
pode contribuir para a emancipacdo humana. Ela pode fazer com que o individuo ultrapasse o
nivel da sua individualidade, ampliando sua consciéncia acerca do género humano.

Contribuindo com a discussédo sobre a catarse, Duarte (2015) realca que 0 aspecto
emocional da catarse néo se dissocia dos demais. Ele faz esse destaque para explorar a categoria

catarse na didatica e, tomando como referéncias o proprio Lukacs e Gramsci, defende que:

O processo catartico é um salto qualitativo na ampliacdo e no enriquecimento das
relacBes entre a subjetividade individual e a objetividade sociocultural. Trata-se de
uma transformacdo, ao mesmo tempo, intelectual, emocional, politica e ética, que
modifica a visdo de mundo do individuo e suas relagbes com sua prépria vida, com a
sociedade e com o género humano. (DUARTE, 2015, p. 3)

Grosso modo, Duarte defende que a catarse produz mudancas na visdo de mundo das
pessoas. Diante desse entendimento, ele defende que ela pode ser provocada por outros
elementos além dos artisticos, mesmo que de formas distintas. O autor cita, no campo da ciéncia
e da filosofia, o heliocentrismo e a evolucao das espécies de Charles Darwin como exemplos
de teorias cientificas catarticas. No terreno da filosofia, ele cita o préprio Materialismo
Histdrico-Dialético (MHD), destacando que se essa teoria for estudada de forma aprofundada
e sem preconceitos, ela produz inevitavelmente mudancas na visdo de mundo dos individuos,
ou seja, produz catarses (DUARTE, 2018).

Levando em consideracdo que tanto o efeito estético quanto o cientifico e de outras
esferas incidem sobre a formacgéo do sujeito, retomamos a categoria do trabalho, destacando
que arte ndo é trabalho, mas cumpre uma funcédo social importantissima na formagdo humana
(LUKACS, 1966). Entendida como fundante do ser social, mas n&o se esgotando nele, podemos
inferir que o préprio trabalho exige outros complexos que vao constituir esse ser social. Um

deles é a educacéo.
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Evidenciamos, entdo, a compreensdo da educagdo como fundamental para a
continuidade do processo de reprodu¢do social. Martins (2015) afirma que “o processo de
humanizagdo ¢ um processo educativo”, o que pressupde que € preciso ensinar as novas
geracbes o que a humanidade produziu ao longo da historia. Evidencia também mais uma
caracteristica que distingue o homo sapiens dos demais animais: a capacidade de assimilar a
experiéncia alheia por meio da mediagé&o.

Oliveira (1996, p. 63) contribui com essa interpretacdo quando ressalta que “[...] 0 ser
humano para formar-se enquanto sujeito transformador da realidade social da qual ele é parte,
precisa relacionar-se com essa realidade pela mediacdo da apropriacdo do conhecimento
produzido”.

Desde o principio da formacdo humana, tanto os instrumentos criados pelos individuos
quanto a relacdo entre os individuos foram adquirindo uma existéncia objetiva como produto
da atividade humana (DUARTE, 2004). Tanto os processos de objetivagdo quanto de
apropriacéo séo possiveis pelo trabalho produtivo e sdo acumulados pelos individuos a medida
que a atividade humana se objetiva. Assim, ao se apropriar do objeto cultural, os individuos
estdo também entrando em contato com a histdria de muitas geracdes.

A escola tem papel essencial, porque pode possibilitar as geracdes atuais e futuras, por
meio da transmissdo, a apropriacao de conhecimentos elaborados pela humanidade ao longo da
historia. De posse do conhecimento, os estudantes podem compreender melhor a realidade e
agir sobre ela de forma consciente. Em outras palavras, podem criar algo diferente do que ja
existe, ou seja, transformar a realidade, humaniza-la.

Considerando o poder humanizador da difusdo do conhecimento, seja pela arte, pela
ciéncia ou por outras esferas, bem como considerando a importancia relevante da educagéo
nessa transmissdo, acreditamos que a educacdo escolar, fundamentada nos diversos
conhecimentos e, em especial, nos artisticos, filosoficos e cientificos, pode elevar a consciéncia
do ser humano (DUARTE; SAVIANI, 2021).

Sendo assim, retomamos Lukéacs (1966), ao afirmar que a arte e a ciéncia constituem
esferas da producdo ndo material, das quais as relagcdes com as necessidades humanas néo sdo
lineares e nem diretas. O fildésofo e esteta considera que o objeto artistico, assim como o da
ciéncia, é igualmente um produtor de necessidades que pode elevar o individuo para além da
cotidianidade. O autor deixa claro que tanto a ciéncia quanto a arte sdo frutos de um processo

historico, no qual o homem vai especificando e trazendo certa autonomia dessas categorias do
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ser social. Assim, deixa claro que a arte reflete a realidade na consciéncia do individuo de forma
distinta das formas pelas quais a ciéncia e a cotidianidade a refletem.

A ciéncia seria ‘desantropomorfizadora’, ou seja, procuraria produzir um
conhecimento da realidade despido, o mais possivel, de distor¢des acarretadas pelo
antropomorfismo, ao passo que a arte procuraria refletir a realidade humana de forma
igualmente humana e, nesse sentido, a arte seria conscientemente antropomorfica,
fazendo da existéncia historica da humanidade seu objeto primeiro e dltimo.
(ASSUMPCAQO; DUARTE, 2017, p.171-172).
Enquanto a ciéncia, que é desantropomorfica e imanente®, reflete os objetos e
fendmenos como sdo em si, desantropomorfizadamente; a arte os reflete de modo
antropomorfico, orientando-se pelo imanentismo humano, trafegando suas aspiracfes entre

sujeitos (SANTOS, 2018). Assumpgéo e Duarte contribuem advertindo que:

A arte auténtica, entretanto, elabora os problemas humanos de uma maneira propria,
que ndo é aquela da cotidianidade, ndo tendo por objetivo produzir resultados
imediatos. Mas, ao alcancar resolucfes propriamente estéticas para as grandes
questdes humanas, a arte acaba por enriquecer o mundo humano, agindo
indiretamente sobre as questdes cotidianas. (ASSUMPCAQO; DUARTE, 2017, p.172)

A ciéncia e a arte apesar de trafegarem de formas distintas, a primeira
desantropomorficamente (reflete os objetos e fendbmenos como sdo em si, de forma objetiva) e
a segunda antropomorficamente (reflete 0 drama humano para o proprio humano e evidencia o
aspecto subjetivo, de tocar na subjetividade dos individuos), ttm um ponto de contato
importante, segundo Lukécs (1966). Esse ponto é a imanéncia, ou seja, tanto a ciéncia quanto
a arte precisam do homem para existir, ou seja, s6 quem produz arte e ciéncia € o homem.
Ambas se orientam pelo imanentemente humano.

A imanéncia na ciéncia tem relagdo com a compreenséo das propriedades dos objetos
que existem independentes da consciéncia humana, ja na arte, ela é voltada para a compreensao
dos dramas humanos. Em outras palavras, tanto a ciéncia quanto a arte tm o conhecimento
como elemento comum, contudo a ciéncia trabalha com o conhecimento relativo a consciéncia,
isto €, busca saber como as coisas séo em si. Ela vai registrar o elemento historico que vai
constituir um conjunto de conhecimentos que permitira ao individuo formar uma viséo de
mundo.

A arte registra o conhecimento pela autoconsciéncia. Ela vai registrar o conhecimento

que se refere diretamente a uma determinada pessoa, mas em didlogo com o género humano,

® Imanente € o que move o objeto, esta dentro dele. Imanentismo “¢ a doutrina ontolégica segundo a qual tudo €
compreendido na esséncia do prdprio ser. E sobre as bases imanentistas que Marx estrutura toda sua teoria sobre
o ser, sobre a humanidade.” (DE PAULA FERREIRA; DUARTE, 2010, p. 128)
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de forma que aquela pessoa consiga perceber a humanidade ou a distancia que esta dessa
humanidade. Lukacs (1966) destaca bem esse registro da autoconsciéncia como o papel social
da arte. Ele complementa que esse registro sé € possivel pela catarse, ja apresentada neste
capitulo, como a categoria geral da estética.

Para o autor supracitado, quando a arte registra autoconsciéncia no individuo pelo
processo catartico, ela é mais e menos conhecimento. Isso porque ela consegue registrar alguns
aspectos que o elemento desantropomorfico cientifico ndo consegue, no entanto, ndo consegue

explicar diretamente determinados contetdos. A citacdo abaixo elucida bem essa questao:

[...] determinados conceitos que sdo indispensaveis para revelar o essencial nas esferas
singulares da atividade humana — como o conhecimento para a ciéncia, como o dever
para a moral individual — desempenham um duplo papel na tentativa de delinear a
especificidade decisiva do estético: por um lado, sua aplicagéo a estética, sobretudo a
obra de arte, demonstra-se como inadequada. A objetivacdo de todos os fenémenos
nas obras de arte revela, de fato, algumas determinac@es do ser e da esséncia, até entdo
muitas vezes inatingiveis e, portanto, vai aqui paralelamente com a ciéncia, assim
como na exploragdo das determinag@es da vida humana interior; mesmo assim, todos
sentem imediatamente que esta multiplicacdo, enriquecimento,aprofundamento de
nosso saber acerca do mundo e do ser humano € inadequadamente descrito com o
conceito de conhecimento. O oferecido pela obra de arte pode ser, a0 mesmo tempo,
mais e menos do que conhecimento. E mais, uma vez que a arte amitde é capaz de
revelar fatos que até entdo eram inacessiveis ao conhecimento, e pode mesmo fazé-lo
de tal modo que a tradugdo em conhecimento desantropomorfizador permanece
impossivel por muito tempo, podendo tratar-se de extensdes de nosso conhecimento
do mundo e do autoconhecimento que — por diversas razdes — nunca experimentara
uma descricdo precisa no sentido desses sistemas conceituais. (LUKACS, 1966, p.
513, v. 2).

Pode-se dizer que a arte expressa a realidade de maneira que o ser humano tenha acesso
as leis que o movem, portanto, aos elementos légicos dos objetos e fenémenos, porém vai além
desses elementos. Usando a poesia como exemplo, vejamos um trecho do poema Navio

Negreiro de Castro Alves:

‘Stamos em pleno mar... Dois infinitos
Ali se estreitam num abracgo insano
Azuis, dourados, placidos, sublimes...
Qual dos dois é o céu? Qual o oceano?...”’

‘Os marinheiros Helenos,
Que a vaga i6nia criou,
Belos piratas morenos

Do mar que Ulisses cortou,
Homens que Fidias talhara,
Vo cantando em noite clara
Versos que Homero gemeu...
...Nautas de todas as plagas!
V6s sabeis achar nas vagas
As melodias do céu...’
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‘Era um sonho dantesco... O tombadilho
Que das luzernas avermelha o brilho,
Em sangue a se banhar.

Tinir de ferros... estalar do acoite...
Legibes de homens negros como a noite,
Horrendos a dancar... ’

‘Negras mulheres, suspendendo as tetas
Magras criancas, cujas bocas pretas
Rega 0 sangue das maes:

Outras, mogas... mas nuas, espantadas,
No turbilhdo de espectros arrastadas,
Em ansia e magoa vés!’

‘Senhor Deus dos desgragados!
Dizei-me vo6s, Senhor Deus!
Se é loucura... se € verdade
Tanto horror perante os ceus...
O mar! por que nio apagas
Co’a esponja de tuas vagas

De teu manto este borréo?...
Astros! noite! tempestades!
Rolai das imensidades!

Varrei 0s mares, tufao!...’

‘Ontem a Serra Leoa,

A guerra, a caga ao ledo,

O sono dormido a toa

Sob as tendas d’amplidéo...
Hoje... o pordo negro, fundo,
Infecto, apertado, imundo,

Tendo a peste por jaguar...

E 0 sono sempre cortado

Pelo arranco de um finado,

E o baque de um corpo ao mar...’

‘Fatalidade atroz que a mente esmaga!
Extingue nesta hora o brigue imundo

O trilho que Colombo abriu na vaga,
Como um iris no pélago profundo!...
...Mas é infamia de mais... Da etérea plaga
Levantai-vos, herois do Novo Mundo...
Andrada! arranca este penddo dos ares!
Colombo! fecha a porta dos teus mares!’
(CASTRO ALVES, 1868).

O poema tem uma objetividade, apresenta um fato real da nossa histéria que ¢é a
escraviddo. O elemento tratado € l6gico e racional, todavia o0 poema apresenta o conhecimento

histérico muito além da logica, da objetividade de um fato histérico. O poeta Castro Alves,

além de denunciar o descumprimento de uma lei’ que proibia o trafico de escravos, se coloca

7 Lei Eusébio de Queirds aprovada em 4 de setembro de 1850. Ela determinava a proibicéo do trafico de africanos
escravizados para o Brasil.
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no poema e faz 0 mesmo com o leitor ou o ouvinte, lembrando, assim, que a escraviddo é um

ato vergonhoso e desumano. Ele aproxima o sujeito de uma tragédia humana. Ao mesmo tempo:

E menos, porque o proposto por ele, visto da perspectiva e da metodologia da ciéncia,
sO pode ter sempre o carater de uma facticidade. A ’prova’ artistica e estética,
indispensavelmente requerida, de sua necessidade, vista apenas cientificamente,
nunca pode se elevar além do nivel de tornar imediatamente evidente 0 momento da
necessidade em um ser-precisamente-assim de um fenémeno ou de um complexo de
fendmenos. Do ponto de vista do conhecimento no sentido propriamente dito,
portanto, vida cotidiana e arte se aproximam estreitamente como um reservatorio
enorme de formulacfes de questdes e observacbes que podem ser extraordinariamente
importante [...] (LUKACS, 1966, p. 513, v.2).

Retomando o exemplo do poema Navio Negreiro, podemos observar que, embora a
escraviddo seja real e concreta; pela poesia conseguimos indeterminar elementos factuais.
Nesse contexto, ndo € exagero afirmar que ndo ha como produzir arte sem racionalidade. Ela
fala de algo que tem a ver com a humanidade, mas sua expressdo nao se esgota nos fatos. Para
além dos fatos objetivos, importa como isso toca as pessoas, 0 que elas sentem ao ler ou ouvir
um poema desses.

Para Santos (2017, p. 30), o “resultado, que consegue registrar a autoconsciéncia da
humanidade, garante a arte a mais auténtica prova da imanéncia humana”. Para Lukacs (1966),
toda obra de arte auténtica tem a ver com a humanidade, reflete um drama humano, portanto,
seu contetdo é sempre testemunho da imanéncia humana. Ciéncia e arte nascem na
cotidianidade e voltam a ela enriquecendo-a. O préprio Lukéacs usa de linguagem metaférica

para explicar a relacdo da arte e da ciéncia na cotidianidade:

Se representarmos a vida cotidiana como um grande rio, pode-se dizer que dele
emergem, em formas superiores de recepcéo e reproducgdo da realidade, da ciéncia e
da arte, diferenciam-se, constituem-se segundo suas finalidades especificas, atingem
sua forma pura nessa especificidade — que nasce das necessidades da vida social - e
entdo, como consequéncia de seus efeitos, de sua influéncia na vida dos homens, para
conduzir novamente a corrente da vida cotidiana. Isso € enriquecido com relatos
constantes de resultados supremos do espirito humano, para assimilar suas
necessidades préticas diarias e, assim,ddo origem, como questdes e como demandas,
anovas ramificacdes dessas formas superiores de objetivacdo. (LUKACS, 1982, p.11-
12, v.1).

Com essa metafora, Lukacs afirma que tanto a arte quanto a ciéncia vém da
cotidianidade, ganham certa autonomia relativa sobre a vida, diferenciando-se do pensamento
cotidiano dos homens como formas superiores de objetivagdo, contudo, ambas refletem a
mesma realidade. Tém suas especificidades, se diferenciam, mas retornam a vida, de modo a

enriquecé-la. Ambas fazem com que os individuos enxerguem a vida com outros olhos, de
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forma ampliada, além da aparéncia imediata. Por isso, Lukécs (1966) afirma que elas sdo

esferas superiores de objetivacdo humana, ou seja, esferas superiores de expressao humana.
Quando Lukacs localiza a arte na vida social, afirmando que ela surge desse grande rio

que € a vida, e que dela se diferencia e a ela retorna, ele esta afirmando o carater imanente da

arte. A arte surge das demandas do real, por isso, ela é imanente. Nas palavras do autor:

A estrutura categorial objetiva da obra de arte faz que todo movimento da consciéncia
o faca transcendente, tdo natural e frequente na histéria do género humano,
transforme-o de novo em imanéncia ao obrigar-lhe a aparecer como o que €, como
elemento da vida humana, de vida imanente, como sintoma de seu ser-assim de cada
momento. (LUKACS, 1966, p. 28, v.1).

Segundo Lukacs (1966), no cotidiano, alguns elementos se misturam e dificultam que
as pessoas 0s vejam em sua totalidade. Para o autor, com as ferramentas cotidianas nao é
possivel enxergar os elementos encobertos nas contradi¢cdes do cotidiano, é, portanto, ai que
entra a arte.

Elatem a funcdo de revelar o que esta encoberto. Pega o elemento do cotidiano, o desliga
do imediato a partir de algumas mediaces — a poesia € um bom exemplo —, e 0 eleva a um
patamar superior de convivéncia. O elemento estético do poema, isto é, o racismo como
referéncia, se torna capaz de revelar as contradi¢cdes que o envolvem no cotidiano e, ao eleva-
lo pela poesia, fazer com que determinada pessoa sinta o sofrimento de um negro no Brasil,
mesmo nunca tendo passado por esse sofrimento. Esse sentimento pode levar os individuos a
se entenderem dentro de um pais altamente racista como o Brasil. Se na fruicdo de um poema
sobre racismo o individuo for tocado pela emocao e houver o registro da autoconsciéncia, ele
vai enxergar aquilo que esta ali no cotidiano de modo distinto, podendo transformar suas
atitudes. Assim, a poesia, ou outro tipo de arte auténtica, funciona, para Lukécs (1966), como
uma ferramenta que permite enxergar além do imediatamente observavel.

Contudo, o autor deixa claro que a arte ndo existe sem racionalidade. Ele afirma que ela
sO pode existir sobre a l6gica e que, apesar de operarem de formas distintas na realidade, ndo
h& uma oposicao entre arte e ciéncia.

A vista do exposto, compreendemos que todos esses fundamentos, de forma direta ou
indireta, possuem implicagdes essenciais para o0 processo de organizac¢ao da educacao escolar.
Os conhecimentos ensinados na escola, sejam eles artisticos ou cientificos, precisam de uma
organizacdo para enriquecer a visdo de mundo dos aprendizes, portanto, precisa ser mediada e

ndo imediata. Da mesma forma em que no ambito estético as relagfes com a vida ndo sao



34

diretas, também as relacGes entre a pratica educativa e a pratica social ndo se reduzem a aspectos
pragmaticos e imediatos (ASSUMPCAOQ; DUARTE, 2017).

Entendida a arte como elemento antropomorfico resultante da evolucdo historica da
humanidade e como uma objetivacdo superior dessa humanidade capaz de produzir
autoconsciéncia, é importante esclarecer que, quando condicionada pelo professor para atender
um objetivo educacional dentro de um conteido, ou seja, quando for utilizada no processo de
construcdo de conceitos especificos de algum componente curricular, como conceitos
matematicos, biologicos, geograficos etc., deve ser usada também como objeto da cultura
humana, pois, apesar da subjetividade ser a referéncia na arte, qualquer tipo de arte ndo é uma
expressdo espontanea, isolada de determinado grupo. Esse grupo ndo esta separado desse
processo histérico e das contradi¢Ges dele. Assim, é fundamental, ao utilizar as expressoes
artisticas na sala de aula, que o professor compreenda que mesmo trafegando um conhecimento
desantropomorfico ndo deve abrir médo do registro antropomorfico que as expressdes artisticas
podem provocar. Todavia, é importante que os professores saibam distinguir os elementos
antropomorficos dos desantropomorficos, como também que compreendam que a catarse
artistica e a cientifica carregam especificidades e se manifestam de maneiras diferentes.

Apesar do recorte didatico para fins da pesquisa, ndo se pretende abrir méo da utilizacao
da arte, no caso, a poesia em sua forma essencial, ou seja, para produzir a autoconsciéncia.
Entendemos que é desafiador, porém, possivel, se tivermos a clareza das caracteristicas da arte
como elemento antropomorfico e das caracteristicas do uso dela para ensinar outros conteddos.
Como tentativa de exemplificar essa possibilidade, citamos as seguintes aldravias sobre

racismo:

afiada

por

tanta

amolacéo

presente

protesto

(ARAUJO, 2020, p. 68)

palavras

engolidas

mal

digeridas

dor

mentes

(ARAUJO, 2020, p. 69)

Em uma aula intencionalmente planejada para discutir sobre o racismo, as aldravias

acima podem dialogar com o contetido delas, com o que esta dentro dos alunos e, em alguns
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deles, pode provocar sentimentos, emocionar e, nesse momento da emocéo, registrar a
autoconsciéncia. Certamente que, por ser antropomorfico, vai depender de cada um. Contudo,
em um pais racista como o0 nosso, o professor ndo pode abrir mdo de educar o aluno sobre o
tema e utilizar também elementos desantropomorficos para tal, visto que “O objeto artistico €
um produtor de necessidades que pode impulsionar o individuo para além das fronteiras
delineadas pela vida cotidiana” (ASSUMPCAQ; DUARTE, 2017, p. 171). Dessa forma, uma
pessoa, mesmo que nunca tenha sofrido ou praticado o racismo diretamente, pode experimentar
esse sentimento, que € do género humano. Para Duarte (2021), esse reconhecimento de si na
humanidade contribui para um rompimento com a alienacdo, porque empresta olhos da
humanidade ao individuo.

Dessa maneira, entendido o papel da arte na formacdo humana e o caminho pelo qual
ela educa os sujeitos, antropomorficamente passamos a especificar as leis® da aldravia a fim de
dar clareza sobre seu conteido a ponto de dar também liberdade aos professores de a utilizarem
tanto em sua esséncia poética, ensinando os conteldos da arte, quanto como ferramenta
didatica, ensinando conceitos bioldgicos, matematicos, linguisticos etc.

Antes, faz-se necessario esclarecer o termo liberdade para que nédo seja confundido com
um espontaneismo pedagogico, comum na maioria das correntes pedagdgicas atuais.

Em primeiro lugar, o fundamento da liberdade consiste, se pretendemos falar
racionalmente dela como momento da realidade, em uma decisdo concreta entre
diversas possibilidades concretas; se a questao da escolha é posta num nivel mais alto
de abstragdo que a separa inteiramente do concreto, ela perde toda sua relagdo com a
realidade e se torna uma especulacdo vazia. Em segundo lugar, a liberdade é — em
Gltima instdncia — um querer transformar a realidade (o que, em determinadas
circunstancias, inclui a conservacdo das coisas como estdo), o que significa que a
realidade, enquanto finalidade da transformacédo, ndo pode deixar de estar presente
mesmo na abstracdo mais ampla. Nossas consideracfes anteriores também mostram
que uma intengdo para uma decisdo, que através de mediacdes estd orientada a
transformacdo da consciéncia de outro homem ou da propria consciéncia, aponta

igualmente para uma tal transformacdo. (LUKACS, 2013, p. 138, citado por
DUARTE, 2021, p. 120).

Liberdade, nesse contexto, respaldado em Lukacs, diz respeito a ter consciéncia das coisas
para decidir, para fazer escolhas pautado em um conhecimento mais fidedigno da realidade.
Nas palavras do autor: “o fenémeno da liberdade, pois, sé pode ser rastreado aqui em sua génese
ontoldgica. Numa primeira aproximacao, a liberdade é aquele ato de consciéncia que da origem

a um novo ser posto por ele” (2013, p. 138). Duarte (2021, p. 122), baseado nesse pensamento

8 Lukacs apresenta as leis do género quando faz o debate sobre géneros e estilos no volume 11 da grande estética,
mas esse termo aparece em varios momentos da sua obra.
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de Lukécs, contribui escrevendo que “para que a escolha dos fins seja a mais adequada possivel,
é preciso conhecimento da dindmica objetiva da realidade, a0 menos no que se refere ao &mbito
da realidade que se pretende modificar com uma determinada atividade.” Sendo assim, para o
professor ser livre para utilizar a aldravia em contexto didatico e captar seu potencial educativo,

ele precisa ter conhecimento, precisa domina-la, precisa conhecer seu contetdo.

2.2 AS ALDRAVIAS: POSSIBILIDADES E LIMITES NA PRATICA DE ENSINO

aldravia

pequena

via

para

tamanha

poesia
(MARTINS, 2014)

A aldravia surgiu em um contexto historico de virada do milénio, marcado por uma
perda de referéncia das artes e das letras. Contraditoriamente ao reducionismo conceitual
presente na época, os poetas aldravistas “buscaram propor uma escrita elaborada, mas simples;
complexa de conceitos, mas referenciada com os universos discursivos em funcionamento nas
sociedades; predominantemente indicial, mas suficiente para estabelecer comunicacdo e
provocar sentidos” (DONADON-LEAL, 2018, p. 77).

O aldravismo é uma proposicao artistica nova no cenario da poesia contemporanea.
Segundo Donadon-Leal (2002; 2016), o aldravismo nasceu da discusséo do signo polifonico e
da formacdo dos conceitos.

O conceito de polifonia® é apresentado por Bakthin (1929) quando ele analisa e
caracteriza a obra de Dostoiévski. Para ele, Dostoiévski propde uma nova forma artistica: o

romance polifénico.

Dostoiévski € o criador do romance polifénico. Criou um género romanesco
essencialmente novo. Por isso sua obra ndo cabe em nenhum limite, n&o se subordina
a nenhum dos esquemas histérico-literarios que costumamos aplicar as manifestacées
do romance europeu. Suas obras marcam o surgimento de um herdi cuja voz se
estrutura do mesmo modo como se estrutura a voz do proprio autor no romance
comum. A voz do hero6i sobre si mesmo e 0 mundo é tdo plena como a palavra comum
do autor. Ela possui independéncia excepcional na estrutura da obra, é como se soasse
ao lado da palavra do autor, coadunando-se de modo especial com ela e com as vozes
plenivalentes de outros heréis. (BAKHTIN, 2011, p. 5).

Faraco (2009) esclarece que o termo polifonia foi utilizado por Bakhtin para indicar a

nova forma de narrar criada por Dostoiévski, portanto:

® O termo polifonia foi adotado por Bakhtin do vocabulo da musica.
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Polifonia ndo pode, desse modo, ser confundido com heteroglosia ou plurivocidade,
que sdo termos utilizados por Bakhtin para designar a realidade heterogénea da
linguagem quando vista pelo angulo da multiplicidade de linguas sociais [...] Polifonia
ndo é, para Bakhtin, um universo de muitas vozes, mas um universo em que todas as
vozes sdo equipolentes. (FARACO, 2009, p. 77-78).

Oportuno lembrar que, em estudos recentes de Grillo (2021), ela apresenta elementos
contundentes que provam que a ideia de polifonia j estava presente na Russia e Unido Soviética
nos anos 1910 — 1920. Segundo a autora, essa ideia esta presente em termos filosoficos,
religiosos, psicoldgicos, antropoldgicos etc., em autores como: Grdssman, Chestdv, Berdidiev,
Solovov etc., mas, foi Bakhtin que conseguiu reunir esses elementos (filoséficos, religiosos,
psicoldgicos, antropoldgicos etc.) com o elemento do verbal. Para Grillo, Bakhtin da
materialidade verbal a polifonia, apresentando-a no plano da palavra, no estilo, na forma
artistica.

De acordo com Bakhtin (2009), a auséncia de hierarquia € um dos principios da
polifonia. Sendo a polifonia um fenémeno presente na aldravia € importante destacarmos que,
nas questdes de educacdo, de acordo com o nosso referencial — PHC, o ensino sistematizado
ndo é polifénico. Entendemos que na relagdo aluno-professor, as vozes ndo estdo em pé de
igualdade. Caso a voz do professor e do aluno tivessem a mesma forcga, o estudante ja saberia
0 que esta aprendendo.

No processo de aprendizagem ha presenca de mdltiplas vozes, contudo, a relagéo entre
elas ndo é essencialmente polifonica. O objetivo da educacdo formal esta orientado para que o
estudante produza sentidos equivalentes aos sentidos cientificos, filoséficos e artisticos
relativos ao conteldo escolar. Tal fato indica que a multiplicidade de vozes presentes
(cientifica, senso comum, religiosa etc.) da escola constituem, predominantemente, o fenémeno
da plurivocalidade e da heterodiscursividade. Por exemplo: em uma aula de ciéncias, as vozes
representadas pelo conhecimento cientifico e pelo senso comum néo sdo equipolentes.

Por esse motivo, entende-se que € mais correto usar o termo polissemia para fazer
referéncia as maltiplas vozes quando produzidas em decorréncia de atividades escolares, uma
vez que ela expressa a multiplicidade de significados independentemente da hierarquia ou valor
existente entre eles. Assim, quando a aldravia é usada como ferramenta de ensino do contetido
escolar, as relagdes entre as vozes presentes na composicéo do poema estdo submetidas ao valor
do conhecimento instituido pela escola. Deste modo, ainda que haja um momento de fruicdo
estética que seja composto por relagdes polifonicas, a atividade principal — atividade educativa
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— impde limites e valores as diferentes vozes presentes no poema, condi¢do que desequilibra
qualquer possibilidade de equipoléncia entre as vozes presentes na atividade.

Retomando as especificidades da aldravia em si, Donadon-Leal (2018, p. 79) mostra
que a referéncia principal € metonimica e ndo contempla uma visdo completa e fechada de um
contetdo, como ele diz “ela funciona apenas indicialmente, para que o leitor possa ser sujeito
dessa relacdo social.”. Ele conclui que o leitor, a partir da referéncia dada pelo poeta, pode
expandir suas expectativas conceituais e aplica-las aos seus universos discursivos. Para o autor,
“o acontecimento da arte estd na expressao de um sentimento, metonimia produzida no
acoplamento de uma ideia ativada pela obra a uma estacionada experiéncia” (DONADON-
LEAL, 2018, p. 84).

A par do exposto sobre o papel formativo da arte e reconhecendo a aldravia como uma
nova forma poética genuina, a proposicao de sua utilizacdo como um meio para a formacéo de
conceitos no ensino sistematico € uma oportunidade de um elemento estético novo na
organizacao das aulas. Colaborando com esse entendimento, Vigotski escreve que:

Se a atividade do homem se restringisse a mera reprodugdo do velho, ele seria um ser
voltado somente para o passado, adaptando-se ao futuro apenas na medida em que
este reproduzisse aquele. E exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser

que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente (VIGOTSKI, 2004,
p. 237 apud PRESTES, 2010, p. 77).

Para tanto, é preciso conhecer essa nova forma poética.

[...] aldravia, forma nacional de poesia criada em Mariana, MG, em setembro de 2010,
pelos poetas aldravistas Andreia Donadon Leal, Gabriel Bicalho, J.B. Donadon-Leal
e J.S. Ferreira ... Poema sintético de seis versos univocabulares, com iniciais
mindsculas, sem uso de pontuacdo e que traz como figura fundamental a metonimia.
(DONADON-LEAL, 2018, p. 266, grifos do autor).

Essa nova forma poética, brasileira, gestada em Mariana, MG, tem como fundamento
primordial: “0 maximo de poesia num minimo de palavras” (LEAL, 2022, p. 09). Segundo o0s
criadores da aldravia, baseado nesse principio de dizer muito sem dizer tudo, 0 poeta

aldravianista®® deve observar alguns critérios para elabora-las:

e iniciar os versos com letras minasculas. Em caso de nomes préprios, vale a opcdo
do autor;

e a divisdo em palavras-versos ja implica pausa; por isso, ndo é recomendada a
utilizacdo de pontuagdo. Além disso a pontuacdo limita;

e possiveis interpretacdes relativas a livres escolhas do leitor em deslizar pausas

10 Poeta aldravianista difere aqui de poeta aldravista. Sendo o primeiro termo destinado a qualquer pessoa que
produza aldravias. O segundo é relativo aos desenvolvedores do Movimento de Arte Aldravista.
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para criar novos sentidos;

e as pontuacBes de interrogacdo ou exclamacgdo podem ser utilizadas, se a sintaxe
da aldravia, por si s0, ndo denunciar a sua proposicao;

e nomes préprios duplos (com ou sem ligagdo por hifen), cuja divisdo resulta em
outro nome (Di Cavalcante, Van Gogh), podem ser considerados vocabulos
Unicos;

e sugerir mais do que tentar escrever todo contetdo. Incompletude é provocacao
aldravica;

e privilegiar a metonimia, evitando a metafora. (LEAL, 2022, p. 09).

Em suma, a aldravia é uma forma poética composta por seis versos univocabulares,
grafada com letra mindscula, evitando ser confundida com uma frase em pé. Como cada palavra
€ um verso, ndo exige pontuacao, exceto, quando ha a intencdo do autor. Segundo os criadores,
a ndo pontuacdo organiza o texto, que é escrito na vertical e da liberdade ao leitor.

Donadon-Leal (2018, p. 258) destaca que “esse limite de seis palavras ndo se da de
forma aleatdria, pois se estd preocupado com a produgdo de um poema que condense
significacdo com um minimo de palavras, conforme o espirito poundiano de poesia.”. Para o
autor, as figuras de linguagem, sobretudo a metonimia, garantem e proporcionam a maior
abertura de significagdes. Souza Junior (2022, p. 2) defende que “no caso especifico da
literatura, o sentido dos versos vai ser respaldado pelo pleno exercicio metonimico da
linguagem.”.

Embora a metafora e a metonimia venham sendo estudadas ao longo do tempo, mais no
ambito das figuras de linguagem, e consideradas quase que exclusivamente como ornamento
poético, ha na literatura trabalhos importantes que trazem o pensamento metaférico no centro
das ciéncias. Citamos aqui: Lakoff e Johnson (1980), eles destacam que a linguagem figurada
permeia grande parte das a¢cdes no mundo e que o pensamento metaforico serve para ordenar o
conhecimento. O préprio Lakoff qualifica a metonimia para além da linguagem, visto que fala
sobre percepg¢des do individuo como caracteristica basica da cogni¢cdo. Outra referéncia que
trata a metafora na Ciéncia é Bachelard. Ele escreve observac@es criticas contundentes sobre a
utilizacdo de metéaforas e analogias na ciéncia e no ensino de ciéncias. Assevera que 0 USO
dessas formas pode representar um obstaculo verbal no desenvolvimento e no ensino da ciéncia,
contudo, ele ndo é contra toda e qualquer utilizacdo, apenas quando usadas para reforcar
concepcdes de senso comum ou quando impedem a compreensdo do que se pretende ensinar,
tornando-se obstaculos epistemologicos ¢ pedagogicos. De acordo com o autor: “as imagens
[...] sdo, a0 mesmo tempo, boas e mas, indispensaveis e prejudiciais, é preciso usa-las com
medida enquanto sdo boas e desembaracgar-se imediatamente delas quando se tornam
prejudiciais” (BACHELARD, 1951 apud ZYLBERSZTAJ; FERRARI; ANDRADE, 2002, p.
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190).
As metonimias, para Donadon-Leal (2018), representam um elemento fundamental de
constituicdo das aldravias. Para ele, “por¢des constitutivas das coisas podem representa-las,

muito bem, no mundo das significacfes” (2018, p. 257). O autor esclarece que:

O conceito de metonimia leva, via de regra, o leitor a figura de linguagem de
ampliacdo ou de reducédo do sentido de uma palavra, numa relacdo de implicacdo ou
de causalidade ou de contiguidade. A metonimia, quando se da numa relacéo
quantitativa, é denominada também por sinédoque (parte pelo todo, singular pelo
plural ou vice-versa). Pode-se ainda considerar a antonomasia como uma espécie de
metonimia, uma vez que essa substitui um nome prdéprio por uma expressdo que com
ele se identifica. (DONADON-LEAL, 2002, p. 3).

Para Donadon-Leal, “a metonimia de que tratamos no aldravismo ndo ¢ mera figura de
linguagem, € conteldo a ser tocado e experimentado” (2018, p. 66). Tal como Fernando Pessoa
expressa em varios de seus classicos versos, Souza (2021, p. 8) utiliza uma estrofe do poema

“Eros e Psiqué” do poeta portugués, para suscitar a ideia de metonimia por sugestéo:

E, inda tonto do que houvera,
a cabeca, em maresia,

ergue a mao, e encontra hera,
e vé que ele mesmo era

a Princesa que dormia.
(Fernando Pessoa)

Em um estudo recente sobre letramento literario em que se analisou o desenvolvimento
de projetos de ensino por meio de aldravias, o professor pesquisador abordou as metonimias

em sua fundamentacdo tedrica da seguinte forma:

Al-Sharafi (2004, p. 1) considera que o potencial de ensino da metonimia tem sido
subestimado, porque, em grande parte dos casos, ela tem sido usada como mera
substituicdo de palavras, sem considerar a importancia pragmatica e cognitiva. O autor
(2004, p. 5) ainda destaca a importancia da metonimia, que, para ele, tem seu papel
relegado ao nivel da substituicdo lexical. Na mesma linha, Sabino (2018, p. 358)
critica grande parte dos livros didaticos e sites de pesquisa que desvalorizam o papel
da metonimia ... e que consideram as metonimias meras substituicdes de palavras.
Sabino (2018, p.358) postula ainda que as gramaticas e livros didaticos apresentam,
em sua maioria, uma visdo reducionista das metonimias, que, na verdade, deveriam
ser mais exploradas, abrangendo as ilimitadas possibilidades de ocorréncias. (SILVA,
2022, p. 81).

Esse mesmo estudo concluiu que a metonimia & um importante recurso de linguagem
da aldravia e que “a metonimizagdo como processo cognitivo nos leva a refletir sobre como o
ceérebro pode estabelecer poderosas relacdes de significagdo” (SILVA, 2022, p. 191).

Ao contrario da percepcdo classificatoria e normativa comumente utilizada para tratar
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as metonimias, na perspectiva do aldravismo, ela afeta e é afetada pelo contexto em que se
desenvolve. A utilizagdo delas na aldravia nutre um percurso mental, onde quem produz e quem
frui a poesia pode caminhar da sincrese até a sintese e de uma sintese até uma nova sincrese de
forma continua e ndo linear. Ela pode nutrir campos semanticos, ou seja, alimentar uma rede

conceitual. Dessa forma:

O aldravismo ndo quer tocar s6 nas matérias solidas gravadas nos papéis,
mas nos sistemas que sustentam a producdo dos textos, e nos que
sustentam a producdo da leitura, além de tatear, no mais fundo possivel, os
discursos constitutivos desses sistemas. O aldravista é leitor de acervos
com a fome dos cupins e das brocas na madeira do esquife e dos vermes
na massa organica que o recheia. (DONADON-LEAL, 2002, p. 23-24).

A proposic¢do poética da aldravia tem clara intencdo de valorizar o uso da metonimia e
explorar a0 maximo suas possibilidades. Apesar da aldravia ter sido proposta no ano 2010,
desde o0 ano 2000 que um grupo de poetas, entre eles, Andreia Donadon Leal, Gabriel Bicalho,
J. S. Ferreira e J.B. Donadon Leal — criadores da forma poética, se reuniam, em permanente
congresso, na cidade de Mariana, MG, para estudar e buscar conhecer as formas poéticas
existentes e suas especificidades. Foi com muito estudo e entendimento das principais
caracteristicas das formas poéticas existentes que foi gestada a aldravia.

Sumarizando as principais formas poéticas estrangeiras encontradas na literatura
brasileira, Donadon-Leal (2018) destaca: epopeia; soneto; poema visual; variantes brasileiras
de poesia visual — explorado na poesia concreta e na poesia praxis; haicai e variantes brasileiras
de haicai, como trevo e poetrix; martelo; tanka; cordel; verso livre; verso branco; baladas;
ladainha; rondo; limerigue e distico.

O movimento aldravista desde sua origem buscou encontrar parametros de
poeticidade na simplicidade, de forma que a proposta poética tenha poeticidade, mas
seja compreensivel... Nessa busca, encontrou-se no haicai 0 que estaria mais préximo
dessa pretensdo. Simplicidade e poeticidade, conteddo com economia de palavras,
bem no propésito poundiano de poesia. No entanto, os aldravistas imaginaram que era
possivel ir mais longe nessa senda da poesia sintética. (DONADON-LEAL, 2018, p.
262).

O autor Ezra Pound!!, referenciado por Donadon-Leal na citacdo acima, propde
reflexdes sobre arte e poesia, considerando que “literatura € simplesmente linguagem carregada
de significados até o maximo grau possivel” (POUND, 2003, p. 41). Os poetas aldravistas
beberam da teoria de Pound e materializaram na aldravia seus principios, resguardando a

capacidade e eficiéncia de sinteses elaboradas como partes capazes de representar uma

11 Poeta e critico literario americano, autor do livro ABC da poesia.
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totalidade.

Além do espirito da poesia sintética, ancorado na reflexdo de arte e poesia de Pound, os
aldravistas também se valeram de outro legado do poeta americano “a organiza¢ao do
pensamento de modo que o préximo homem ou geracdo possa achar, 0 mais rapidamente
possivel, a parte viva dele e gastar o minimo de tempo com questdes obsoletas” (POUND, 1934
apud DONADON-LEAL, 2018, p. 259).

No prefacio do O livro IV das aldravias, Donadon-Leal et al. (2016, p. 05-06) alertavam
a necessidade de reiterar o preceito poundiano, “a partir do qual o poeta s6 vai encontrar a
verdadeira poesia se souber extrair o maximo de poesia do minimo de palavras, além de a poesia
ter que se aproximar da sintaxe natural da fala, para alcangar musicalidade e n&o soar estranho
ao ser lida em voz alta.” O autor explica que ele, Andreia Donadon Leal, Gabriel Bicalho e J.S.
Ferreira propuseram a aldravia como nova forma de poesia, pensando na poeticidade intrinseca

da linguagem humana. Ele relata que:

Nas discussfes dos aldravistas na concepgdo da Aldravia, Gabriel Bicalho pondera
que, se 0s provérbios podem ser densos de contedo com seis ou sete palavras [...], a
poesia também podera assim ser, ainda mais que o poeta pode se dar ao luxo de usar
somente palavras essenciais para a composi¢do do contetdo pretendido. Mais uma
vez, 0 maximo contetido no minimo de palavras com a musicalidade e a plasticidade
da poesia. Em funcdo disso, o grupo, por consenso, definiu a Aldravia como poema
sintético de seis versos de uma palavra sobrepostos na linha vertical. (DONADON-

LEAL, 2018, p. 263, grifos no original).

A aldravia pode contemplar em suas composi¢des qualquer tipo de motivacao lirica:
“ode (homenagem a algo ou alguém); elegia (saudade ou melancolia); idilio (culto a natureza);
epitalamio (homenagem a nipcias) ou satira (critica a algo ou alguém)” (DONADON-LEAL,
2018, p. 263). O autor destaca a importancia do contetdo, delegando a forma a funcédo de
abrigar qualquer proposicdo tematica, com o maximo de poeticidade.

Donadon-Leal (2016), ao prefaciar o livro Palavra que lavra, de Edir Meireles, afirma
o frescor das aldravias e sua potencialidade discursiva, capaz de dar ao poeta e aos leitores

liberdades:

A juventude das aldravias justifica sua fecundidade. Nascidas oficialmente em
dezembro de 2010, as aldravias germinais foram jogadas como virus no ar e
contaminaram as mentes destituidas de anticorpoesia. Os sintomas imediatos dos que
contraem o aldravirus sdo febre por sintese e vomitos de versos monovocalicos.
(DONADON-LEAL, 2016, p. 14).

A liberdade dos poetas e leitores & denominada pelo aldravismo como autonomia do

sujeito. Segundo eles, “essa autonomia nos torna livres para abracar contingentes e conteddos”



43

(DONADON-LEAL, 2018, p.75), de forma a néo estar limitado a apenas um angulo, e sim
poder ver a partir dos mais variados pontos de vista.

Entendidos os principais elementos que constituem a aldravia e localizando-a dentro de
um conjunto amplo chamado poesia, € possivel inferirmos que a poesia aldravista, em sua
esséncia artistica, possibilita a autoconsciéncia do género humano. Se for genuina, ela pode,
através de um elemento do cotidiano, como elucida Lukacs (1966), al¢d-lo a um patamar
superior de convivéncia espiritual, de modo que o individuo possa enxergar a sua propria
humanidade ou a distancia que esta dela.

Aplicada a educacéo escolar como mediacdo facilitadora para ensinar determinado
contetido, a aldravia ganha uma funcdo pedagdgica. Antes de entrar nessa especificidade,
deixamos claro que a funcdo primordial da arte € sempre a de promover catarse. Ela é sempre
antropomorfica, vai depender do sujeito para existir e vai ter a subjetividade humana em
primeiro plano, educando pelo caminho do sentir. Contudo, o uso da arte como um meio auxiliar
no ensino também é possivel. A titulo de exemplificacdo e para assegurar um entendimento de
que a arte e a educacado, por serem de naturezas distintas, ndo podem ser comparadas e nem
unidas acriticamente, observemos a composi¢do de uma famosa can¢do de Chico Buarque
(1998), “Construcéo”:

Amou daquela vez como se fosse a Gltima
Beijou sua mulher como se fosse a Ultima

E cada filho seu como se fosse o Unico
E atravessou a rua com seu passo timido

Subiu a constru¢do como se fosse maquina
Ergueu no patamar quatro paredes solidas
Tijolo com tijolo num desenho méagico
Seus olhos embotados de cimento e lagrima

Sentou pra descansar como se fosse sabado

Comeu feijdo com arroz como se fosse um principe
Bebeu e solugou como se fosse um naufrago
Dancou e gargalhou como se ouvisse musica

E tropecou no céu como se fosse um bébado
E flutuou no ar como se fosse um passaro

E se acabou no chéo feito um pacote flacido
Agonizou no meio do passeio publico

Morreu na contramao atrapalhando o trafego

Amou daquela vez como se fosse o dltimo
Beijou sua mulher como se fosse a Unica
E cada filho seu como se fosse o prédigo
E atravessou a rua com seu passo bébado
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Subiu a construgdo como se fosse solido
Ergueu no patamar quatro paredes magicas
Tijolo com tijolo num desenho I6gico

Seus olhos embotados de cimento e trafego

Sentou pra descansar como se fosse um principe
Comeu feijdo com arroz como se fosse 0 maximo
Bebeu e solugou como se fosse maquina

Dancou e gargalhou como se fosse o préximo

E tropecou no céu como se ouvisse masica
E flutuou no ar como se fosse sdbado

E se acabou no chao feito um pacote timido
Agonizou no meio do passeio naufrago

Morreu na contramédo atrapalhando o publico

Amou daquela vez como se fosse maquina
Beijou sua mulher como se fosse l6gico

Ergueu no patamar quatro paredes flacidas
Sentou pra descansar como se fosse um péssaro
E flutuou no ar como se fosse um principe

E se acabou no chéo feito um pacote bébado

Morreu na contraméo atrapalhando o sabado

Sem pretenséo de interpretar a composi¢éo e/ou a cangdo, usamos esse exemplo por ser
um dos mais conhecidos e inclusive utilizados em sala de aula. E facilmente observavel que
todas as palavras no final de cada verso terminam com uma palavra proparoxitona. Também é
explicito o uso dos verbos no passado. Desse modo, se um professor pretende intencionalmente
utilizar a composicao a fim de ensinar a acentuacdo das palavras proparoxitonas ou o pretérito
perfeito, isso é possivel e tem um papel educativo relevante. Utilizada dessa forma, a
composicdo cumpre um papel de reforcar elementos desantropomérficos do ensino. Seu uso é
adequado pelo professor, de acordo com sua intencdo de ensinar pela objetividade e nao pelo
percurso do sentir.

Obviamente que a inten¢do do professor de ensinar um contetdo objetivo ndo impede o
aluno de sentir, de ser tocado de alguma forma por elementos estéticos da cancdo e/ou da
composi¢do. Todavia, 0 objetivo é pragmatico, o foco é o conteido do componente curricular,
perdendo de vista o objetivo principal da cancdo que € despertar sentimentos, emocdes etc. Se
por um lado, a acdo do professor esta orientada principalmente pelo desenvolvimento de
relagdes racionais entre 0s conceitos, por outro, 0 uso da cangdo pode contribuir articulando
sentimentos as relagBes racionais desenvolvidas. Assim, a interpretacdo racional, a partir das
caracteristicas da lingua portuguesa, pode elevar a possibilidade de catarse. Segundo Martins
(2015), quando o professor promove novas propriedades ao pensamento, ele enriquece as
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possibilidades para o estudante experimentar o mundo, portanto, ele enriquece também a esfera
de seus sentimentos.

Dado esse exemplo, chamamos atencédo para a importancia da compreenséao do professor
das especificidades da arte e das especificidades da educacdo. Como esclarece Santos (2020, p.
121), “sendo em primeiro plano arte, podera naturalmente ter outros usos. A sala de aula é uma
boa utilizacdo, desde que se saiba que a catarse € o elemento pela qual se deve buscar a
finalidade autenticamente artistica”.

Sabendo que a catarse € o0 momento crucial da relacdo estética, € preciso levar em
consideracdo que, para que ela ocorra, € necessario que as pessoas sejam educadas
artisticamente. Os sentimentos e as emogdes também sdo aprendidos e estdo conectados a outras
funcBes psiquicas que o ensino sistematizado deve desenvolver com atividades especificas.

Ressalta-se, entdo, que a arte mesmo sendo um reflexo antropomorfico e, portanto,
refletir as impressdes do ser humano sobre a realidade e ndo a realidade em-si, ela pode auxiliar
0 professor na realizagdo da mediacdo do conhecimento acumulado pela humanidade com o
estudante de forma objetiva, mas repetimos que ele ndo deve perder de vista sua funcéo
autenticamente artistica. Ele precisa ter claro que, tomar um elemento artistico, como a poesia,
para fins pedagogicos, significa compreender que precisa se orientar por elementos
desantropomorficos, pois como aclara Santos (2020, p. 121), “o ensino, mesmo sendo
antropomorfico, tem que levar para o estudante a verdade em-si”. Essa “verdade em-si”, de
acordo com a PHC, sdo os conceitos cientificos que se expressam de forma desantropomorfica
e precisam ser selecionados e organizados sistematicamente em conteidos escolares.

Assumindo uma concepcdo de ensino comprometida em “transmitir aos individuos
aquilo que eles ndo podem aprender sozinhos e que promovera o desenvolvimento méaximo das
possibilidades humanas” (MAGALHAES; MARSIGLIA, 2013, p. 244), tomamos a aldravia,
intencionalmente, como instrumento pedagdgico. Levamos em conta a relagcdo entre os varios
elementos didaticos do ensino, ou seja, o conteido (0 que ensinar); a forma (como ensinar); 0s
alunos ou destinatarios (para quem ensinar); o objetivo (para que ensinar) e, concordando com
Pasqualini (2010), adicionamos a esses elementos: as condi¢des objetivas de realizagdo do
trabalho educativo.

Tomar esses elementos da didatica, reconhecendo as condicdes objetivas de realizagao
do trabalho educativo em um sistema capitalista, nos obriga a destacar que tanto os elementos
antropomérficos quanto os desantropomérficos, mesmo sendo utilizados de forma consciente

pelos professores, ndo ddo conta de resolver os problemas da préatica educativa, mas eles séo
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essenciais nessa préatica para que se cumpra a finalidade maxima do ensino.

Destacando que a prética social, para a PHC, ndo esta restrita ao cotidiano, o contetdo
determina o ponto de partida da pratica pedagogica, relacionando-se a pratica social. O
conteddo também se relaciona a problematizacdo a medida que é planejado, levando em
consideracao por que € importante ensina-lo.

O como ensinar (instrumentalizacdo) e o objetivo do ensino sdo orientados pelo
destinatario desse ensino, ou seja, o aluno. Por isso, conhecer o nivel de desenvolvimento desse
aluno e entender como ele organiza seu pensamento é essencial para o planejamento do que
queremos alcangar com nossa atividade (objetivo) e quais instrumentos utilizar para isso.

A partir disso, entende-se que conhecer os limites e possibilidades da aldravia na
formac&o de conceitos vai além de identificar suas especificidades. E preciso também saber
como o ser humano se desenvolve; como ele se humaniza. Identificar adequadamente as
atividades que promovem o maior alcance de desenvolvimento do aluno em cada periodo da
vida é fundamental para qualquer proposta pedagdgica que pretende transmitir conhecimento e
incidir sobre o psiquismo do aluno de forma a desenvolvé-lo.

A respeito do motivo pelo qual se ensina algo, ou seja, 0 objetivo, que, a propésito, se
refere a instrumentalizacdo, “tendo em vista o conteudo, os alunos e as condigdes para o ensino,
(MAGALHAES; MARSIGLIA, 2013, p. 245), ele aponta quais Sd0 0s instrumentos
psicoldgicos que precisam ser desenvolvidos.

Os recursos que serdo utilizados no ensino participam da instrumentalizacdo. Eles sdo
0S meios para atingir os objetivos propostos. Consideramos neste estudo a aldravia como um
desses recursos que podem ajudar o professor a atingir o objetivo do ensino, mobilizando e
confrontando conceitos e estabelecendo relac@es entre significados e sentidos. A vista disso,
entende-se que ela pode contribuir com o alargamento da consciéncia dos alunos.

Esclarecidos alguns elementos essenciais da didatica e chamando atencdo para
tendéncias pedagogicas que de forma ingénua e/ou mal-intencionada depositam na didatica, em
especial nas formas de ensinar, o sucesso ou o0 fracasso do processo de ensino e aprendizagem,
retomamos a aldravia em si.

Ao apresentar a estrutura e o sentido da aldravia, longe de estabelecer formulas fechadas
para o fazer poético, trata-se sim de instituir um caminho a ser seguido no processo de criagéo.
Assim se observa nos trés exemplos de Gabriel Bicalho, presentes no O livro VI das aldravias,
Auri Sacra Fames (2018, p. 119-120):

politica
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/mente
raquitica
/mente
correta
/mente?

congresso
congraca
'nosso
Brasil

as

tracas!

bolso:
naro?
nero?
niro?
noro?
Nulo

Nos exemplos acima, o autor deliberadamente faz uma satira a fim de criticar o governo.
Ele articula na estrutura das aldravias alguns elementos estéticos e possibilita ao leitor diversos
sentidos dentro desse contexto. Mostra, de forma incontestavel, que ndo se trata de formular
uma frase em pé, e sim de escrever poesia. Por isso, 0 caminho entre as linhas poéticas que
isoladamente sdo marcados pela descontinuidade deve estar carregado de musicalidade e ritmo,
além do caréater estético. Ora usa pontuacao, ora ndo usa, e, com isso, marca sua intencdo sem
limitar a multiplicidade de sentidos que pode deflagrar no leitor (AMARO, 2021).

Nos exemplos poéticos de Bicalho, percebemos o uso de recursos sonoros como
assonancias e aliteracbes que, metonimicamente, garantem ao poema efeitos de contiguidade
e/ou de proximidade. Amaro (2021) afirma que a relacdo entre sons, pausas e siléncios interfere
no carater poético atribuido a linguagem, estando sua beleza relacionada também a
inobservancia da métrica.

N&do dissociado do estrato fonico, o poema aldravista explora o estrato Optico

como recurso para se alcancar universos estendidos de sentido (AMARO, 2021). Por exemplo:

triunfante a
Mae o
v
rumo
ao
céu!
(LEAL, 2021, p. 37)
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A aldravia acima nos convida a ler, ouvir, ver e sentir, contudo, a palavra é o elemento
essencial da poesia.

Para Amaro (2021), o simples fato da limitacdo de palavras-versos carrega em Si
simbologias. Séo seis palavras que, segundo ela, podem significar o0 movimento repetido de
segurar a aldrava, bater & porta e soltar. Assim, a dimens&o visual provocada pela disposicao
das palavras, ou ainda pela aplicacdo de novas plasticidades a vocabulos ja consagrados, assume
finalidade estética, mas néo se restringe a esse fim. Souza Junior (2022) remetendo-se a aldrava
— batedor de portas, que deu origem ao neologismo aldravia, recorre ao significado
dicionarizado do termo aldrava para falar do simbolismo desse objeto, todavia, extrapola,
estende e amplia esse significado pelas sendas da literatura, sendo entendido como “oficio da
palavra que cria, imagina, representa, constroi, edifica...” (SOUZA JUNIOR, 2022, p. 2). Por
ser um género textual que explora a literatura sintética e, portanto, possui carater dindmico, a
aldravia procura a leveza da linguagem e a expanséo dos significados.

Bakhtin (1992) aponta para a utilizacdo da lingua a fim de atender as necessidades da
sociedade. O autor ressalta que aspectos como o tempo e o espaco, além de serem socio-
historicos, instituem a criacdo de um determinado género discursivo definido por categorias
relativamente estaveis — composicional, temética e estilisticamente. O novo género adequara
suas especificidades as correspondéncias que estabelecem com determinados estilos. Segundo

o autor,

Ariqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual
da atividade humana ¢ inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta um
repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se & medida
que a prépria esfera se desenvolve (BAKHTIN, 1992, p. 279).

Assim, um novo género poético e um movimento literdrio surgem a partir de
necessidades especificas de expressdo de uma sociedade, ampliando horizontes de expectativas
que se desenvolveram previamente. Dessa maneira, a poesia aldravista se concebe no intuito de
construir discursos que dialogam com as necessidades de um mundo rico culturalmente, mas,
lamentavelmente, desigual no acesso as produgdes mais desenvolvidas.

A contradicdo entre o surgimento do novo e a conservacdo do existente move a
reproducdo da cultura na sociedade (SAVIANI; DUARTE, 2021). Contradi¢cbes sao
movimentos processuais do desenvolvimento do objeto de estudo e sera abordado de forma
mais aprofundada no capitulo de metodologia, porém, é importante ressaltar sua importancia

nesse referencial, tendo em vista que, identifica-las e compreendé-las no processo da pratica
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educativa, nos permitira analisar a concepcao dos professores sobre os limites e possibilidades
da aldravia na formacéo de conceitos.

Em nossa sociedade, onde o capital da as cartas e 0 conhecimento ndo é socializado em
suas formas mais elaboradas a todos os individuos, a necessidade de grandes experiéncias
estéticas estd cada vez mais rara, pois a maioria das pessoas da classe trabalhadora esta em
busca de satisfazer as necessidades imediatas de sobrevivéncia. Consomem apenas arte
mercadologica, atendendo aos interesses do capital, portanto, limitadas a limitantes que nédo

promovem catarse. Assim:

Na sociedade capitalista a necessidade estética do individuo se faz muito rara e muito
rasa. A maioria da populacéo aliena-se de tal necessidade, pois vive em busca da
satisfacdo de necessidades fisicas imediatas na luta desigual pela sobrevivéncia
humana. Nessa luta, € compreensivel e até inevitavel, que ndo haja espaco para a
formacdo estética, ndo havendo, por conseguinte, apreciacdo, fruicdo ou catarse
estética. (FERREIRA; DUARTE, 2010, p. 129).

Tal situacdo deflagra um circulo perigoso de alienagdo onde os individuos ficam
restritos a condicdes limitadas de desenvolvimento. A apropriacéo do universo da arte faz com
gue o homem ultrapasse os limites da imediatez da vivéncia e se reconheca, cumprindo uma
“alta fung@o no processo de humanizacao do proprio homem” (MARX; ENGELS, 1986, p.56).
Contudo, na sociedade de classes, a obra de arte mais elaborada chega apenas a uma parcela
dos seres humanos. No contexto da sala de aula, esse fato realgca a importancia da educagéo
escolar em entender as especificidades da arte para ir além do pragmatismo e do trato
displicente muitas vezes empregado.

Entendendo que “o processo educativo ¢ a passagem da desigualdade para a igualdade”
(SAVIANI, 2007, p. 78), ressaltamos, neste estudo, o papel formativo da arte e a possibilidade
educacional da aldravia.

Considerando que a poesia esta sempre em movimento, a aldravia representa parte desse
movimento que busca transgredir o que esta posto, buscando atender a necessidade estética e
provocar novas necessidades. Outrossim, se apresenta como um recurso pedagogico possivel
nas escolas.

Para Donadon-Leal (2022), quando a poesia toma o caminho da formalidade — como as
epopeias, faz trajetdrias com regras muito rigidas, excluindo, em certa medida, alguns leitores
e possiveis criadores de poemas. Além da rigidez das formas poéticas, Donadon-Leal (2022)
esclarece que as academias se colocam como proprietérias das formas poéticas, estabelecendo

ainda mais regras. A aldravia, até certo ponto, ndo se prende a essas regras rigidas. Ela se
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apresenta com uma estrutura possivel de ser compreendida e produzida em diversos niveis,
podendo ser sempre elevada a novos patamares.

Assim, no contexto da educacéo basica da rede publica brasileira, percebe-se que se tem
uma grande oportunidade para trabalhar a aldravia, pois ela € uma forma poética sem muitas
amarras gramaticais, além de fluida, estética e critica. Sua capacidade de significacdo e
producdo de sentidos pode abrir brechas para mediagdes que podem mostrar aspectos
escondidos de objetos e fendbmenos, possibilitando ao professor, ao confrontar aspectos
aparentes que a aldravia apresenta a outras explicacdes. Desse modo, a aldravia pode ampliar
as redes conceituais dos estudantes e professores. Pode reelaborar a percepcdo que temos de
nds, do outro e do mundo, incidindo em nossa subjetividade. Ainda assim, repetimos: ela deve
ser devidamente apropriada pelo professor, como ferramenta cultural e, s6 depois, adequada
como ferramenta didatica. Ndo se apropriar dela enquanto poesia, com suas especificidades
esteticas, antes de uma utilizacdo didatica, € abrir mdo de sua esséncia e do verdadeiro poder
pedagogico de toda arte, que é a possibilidade da catarse.

Experimentadas pelo professor, a aldravia pode provocar ampliacdo de suas
experiéncias sensoriais, estéticas e criticas, o que logo poderd ser transformado em
conhecimento aplicavel a compreensdo e transformacéo da realidade, ou seja, poderéa fazer parte
de sua praxis. A PHC entende como préatica humanizadora aquelas praticas que desenvolvem
0s sentidos do ser humano, isto é, sentimentos, emoc¢do, atencdo, percepcdo, memoria,
linguagem etc., o que habilita a aldravia no horizonte das praticas pedagdgicas. Entretanto, é
importante ndo confundir processo de ensino com experiéncia estética. Mesmo gue a escola
também possa contribuir para o desenvolvimento da experiéncia estética, e a experiéncia
estética contribua para a pratica de ensino, ndo devemos perder de vista que s80 processos
distintos.

Apesar do carater agregador da poesia discutidos até aqui, ela ainda nao faz parte da
rotina das escolas da educacgdo basica e nem da formagdo de professores. “Nao existe para a
burguesia ¢ nem para as massas contemporaneas” (PAZ, 2009, p. 85), porque ndo €
empreendimento lucrativo, ndo atende aos interesses do capital.

Na perspectiva do MHD, acredita-se que o fazer poético na escola, além da organizacéo
pedagdgica em si, possa contribuir para transgredir a estrutura de classes (dominantes e
trabalhadores) e corroborar o conflito de ideias e questionamento das ideologias dominantes
pela classe trabalhadora.

O fazer poético pode colaborar para a apropriagdo do professor da sua principal
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atividade, que é o ensino, pois, se é o trabalho que define o0 humano, a poesia e as artes em geral
podem representar a autonomia da producdo do professor e, logo, questionar a l6gica da
mercadoria no contexto escolar, vislumbrando outros horizontes. A producao de poesias e de
sequéncias didaticas relacionadas com diversos conteddos pode penetrar na légica de
reproducdo e planos prontos tdo presentes em nossas escolas publicas e privadas, conectando
novamente 0s meios aos fins.

A producéo didatica do professor vai ao encontro do que a PHC defende e contribui para
acarretar mudancas na visdo de mundo do proprio professor. Também possibilita uma mediagédo
mais consciente com os alunos. Acreditamos que, se 0 professor conhecer 0s processos em que
ele mesmo coloca em movimento cotidianamente dentro das salas de aula, a educacgdo escolar
ndo se limitara a adaptacéo.

Contribuir para uma educacdo emancipadora com o uso das aldravias significa
aproximar a escola de sua finalidade primordial, que consiste em transmitir os saberes
historicamente produzidos pela humanidade para as novas geracdes (SAVIANI, 2008). Além
disso, significa também defender um modelo de educacdo que busca atender as necessidades
da maioria da sociedade, ou seja, a classe trabalhadora. Necessidades que precisam ser

complexificadas para além das imediatas. Duarte contribui:

Precisamos explorar as relagdes entre ciéncia, arte e filosofia, no sentido de que essas
relagdes podem ser mutuamente enriquecedoras. Por vezes as pessoas se referem as
ciéncias se beneficiando de aportes das artes ou da filosofia, se apoiando em
conquistas das ciéncias e tudo isso, de fato, pode ocorrer, mas a verdade é que essas
relagdes podem ser exploradas em mdltiplas direcdes, trazendo-se enriquecimento
para essas trés grandes areas da producdo cultural. No caso da educagdo escolar, as
relacGes entre ciéncias da natureza, ciéncias da sociedade, filosofia e as artes em geral,
incluindo a literatura, podem ser exploradas sem se perder as especificidades de cada
disciplina escolar e 0 sequenciamento l6gico de seus conceitos, mas também sem fazer
dessas especificidades e desses sequenciamentos formas de enclausuramento que
segmentem o conhecimento em territorios incomunicaveis. A realidade é umtodo e o
necessario esforco por conhecer suas infinitas partes ndo deve levar a se perder de
vista que as partes ndo existem em separado do todo. (DUARTE, 2021, p. 16-17).

Complementando a citacdo de Duarte, Martins (2015) defende que a arte também tem o
potencial de elevar as funcgdes psiquicas a um nivel superior e provocar 0 movimento do
pensamento, dos sentidos, da emogéo e dos conhecimentos adquiridos. J& Saviani esclarece e
pormenoriza da seguinte forma:

[...] um professor de historia ou de matematica, de ciéncias ou estudos sociais, de
comunicagdo e expressdo ou literatura brasileira etc. ttm cada um uma contribui¢do
especifica a dar, em vista da democratizacdo da sociedade brasileira, do atendimento

aos interesses das camadas populares, da transformacéo estrutural da sociedade. Tal
contribuicdo consubstancia-se na instrumentalizacdo, isto é, nas ferramentas de
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carater histdrico, matematico, cientifico, literario, etc., cuja apropriacdo o professor
for capaz de compreender os vinculos de sua pratica com a pratica social global.
Assim, a instrumentalizagdo desenvolver-se-a como decorréncia da problematizagao
da pratica social, atingindo 0 momento catartico que concorrera na especificidade da
matematica, da literatura etc., para alterar qualitativamente a pratica de seus alunos
como agentes sociais. Insisto neste ponto porque, em geral, hd a tendéncia a
desvincular os contelidos especificos de cada disciplina das finalidades sociais mais
amplas. Entdo, ou se pensa que os contetdos valem por si mesmos sem necessidade
de referi-los a pratica social em que se inserem, ou se acredita que os contedidos
especificos ndo tém importancia [...]. (SAVIANI, 2008, p. 64).

Nesse entendimento, podemos pensar estratégias de aproximacdo dos conteudos
didaticos classicos com a realidade dos alunos, dos meios aos fins propiciando, assim, reais
condi¢des do movimento contraditério do aprender e do ensinar, da evolucdo do conhecimento
sincrético ao sintético, como apresentado por Saviani (2008).

Alguns exemplos de aldravias elaboradas por docentes e estudantes do ensino médio —
ETVI/FURB, em Blumenau, SC, em aulas de quimica, envolvendo contexto histérico dos
elementos quimicos, divisdo dos elementos e estruturacdo na tabela periddica, pesquisa e

inspiracdo poetica, revelam essa possibilidade.
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Nos exemplos acima, a poesia aparece como elemento mediador de conhecimentos,
portanto, como meio auxiliar ao ensino. As aldravias produzidas pelos alunos podem apresentar
elementos importantes ao professor, que pode orientar um planejamento consistente que
contenha acdes que possibilitem alavancar o pensamento conceitual dos alunos.

Vale a pena ressaltar que, pelas produgdes dos alunos, é possivel para o professor
perceber como o0s alunos estdo pensando, como estdo relacionando a quimica. E mesmo que as
relacBes ainda sejam incipientes, o professor ciente disso, pode fazer seu trabalho de medicao.
Como aclara Martins (2015), o professor precisa gerar contradi¢fes para ensinar. O nivel ainda
ndo conceitual apresentado pelos alunos é parte do conceito, assim, o docente antecipa-se com
0 conceito e cria a contradi¢do, dando condicdo para o aluno transpor aquele conhecimento
incipiente que trouxe de suas vivéncias imediatas (sobre a quimica) para um conhecimento mais
elaborado trazido pelo professor, de seus estudos e experiéncias.

Para Martins:

Ensinar é promover formacdo de conceitos. Pressupfe julgamentos metodolégicos,
uma formulacdo metddica, cientifica. Ensinar conteldos cientificos é promover
formacdo de conceitos para além dos pseudoconceitos, do nome das coisas. Sem a
mediagdo do ensino nunca vamos chegar [...]*2

Partindo do pressuposto que a funcéo da escola é a formacédo de conceitos, ou seja, a
formacdo de uma imagem subjetiva da realidade objetiva, a representacdo do objeto na mente
direcionado por um processo de correspondéncia entre a realidade e os conceitos, a aldravia
como esfera superior de significacdes pode ser concebida como uma potente ferramenta de
ensino capaz de contribuir na formacdo de conceitos. Verifica-se que a aldravia, assim como
outras formas artisticas, age distintamente quando problematiza e quando explica determinado
conteddo.

Logo, a aldravia se apresenta como uma possibilidade de atuacdo do professor no
processo educativo. Com isso, ele pode produzir aldravias sobre os contetidos escolares que
pretende ensinar, assim como pode utilizar composic¢des de outros autores que podem também
evocar sentidos. Também é possivel que nas préprias produgdes dos estudantes, a exemplo das
aldravias apresentadas neste capitulo, possa vislumbrar o nivel de compreensédo do aluno e, a
partir dai, ser possivel orientad-lo na ampliacdo dos nexos indo em direcdo a uma superacdo

daquele nivel.

12 MARTINS, Ligia Marcia. O papel da educacéo escolar na formagao de conceitos. Youtube, 2012. Disponivel
em: https://youtu.be/yePjF7Chwo4. Acesso em 03 nov. 2022.



https://youtu.be/yePjF7Chwo4
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Remetendo a Saviani (2008) podemos, a partir do conteudo apresentado em determinada
aldravia, mobilizar novos conceitos e partir do seu conhecimento cotidiano em dire¢cdo ao mais
elaborado pela humanidade, ou seja, o conhecimento cientifico.

sinais
iguais

+

sinais
diferentes

(FIGUEROA, 2018, apud LEAO, 2021, p. 19).

funcgéo

dominio

imagem

conjunto

Veen

ligagao

(LEAO, 2021, p.70).

Os exemplos acima evidenciam conceitos matematicos expressos na linguagem
aldravica. Oportuno alertar que os exemplos, fazem parte de um estudo mais amplo realizado
pelo professor Ledo (2021) e ndo devem ser compreendidos de forma isolada, sob pena de uma
compreensdo equivocada da aldravia como um mero recurso mnemonico. Essa linguagem
matematica, ressignificada na linguagem poética, pode levar o estudante a elaborar novos
percursos de aprendizado, e ao professor, novas formas de ensino. A linguagem, para Vigotski
(2009), é um sistema de signos que vai muito além de verbalizacdo. Para Vigotski, o uso da
palavra é o primeiro passo para a formulacdo dos conceitos cientificos. Dessa forma, afirmar a
aldravia como capaz de mobilizar conceitos que podem levar a conceitos cada vez mais
elaborados, carece de um entendimento que a aldravia ndo é capaz sozinha de levar o estudante
a compreensdo dos conceitos matematicos da regra de sinais, por exemplo. Todavia, ao ser
confrontada com outras explicacdes, ela pode abrir brechas para mediacdes que permitam
elaboracdes conceituais mais refinadas, agindo como uma das a¢des no processo de formacéo
de conceitos que deve penetrar no significado, captando o que é essencial. Nessa condi¢éo, a
linguagem matematica ¢é alavanca para pensamento conceitual. Relembrando que a linguagem
em si potencializa as fungdes psiquicas e que a formagdo de conceitos é a base sobre a qual o

psiquismo se desenvolve, segue outro exemplo de possivel aplicacdo didatica da aldravia:

nos
mares
Nemo
nos
ares
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Alberto
(NETTO, 2016).

Em um contexto de sala de aula, onde o professor tenha a intencao de trabalhar literatura,
mais especificamente as obras de Julio Verne, ele pode partir, por exemplo, do significado que
cada palavra da aldravia tem para os alunos. Em uma classe de criangas e adolescentes atuais,
€ muito provavel que o nome Nemo seja explicado por eles como o peixinho — personagem do
filme: “Procurando Nemo”. Nesse lugar, essa palavra faz sentido para a maioria dos alunos,
tendo em vista que € um desenho/filme muito divulgado. Assim, se a intencdo da professora é
apresentar aos alunos o Capitdo Nemo, personagem das obras: Vinte Mil Léguas
Submarinas (1870) e A Ilha Misteriosa (1874), do escritor francés Julio Verne, ela tem nessa
aldravia uma possibilidade de mediacdo com seu conteudo pedagdgico; de ampliacdo de
significacdo da palavra e de uma rede conceitual que partiu de um sentido pessoal dos alunos e
que, confrontado com outras explicagcbes mais refinadas, estabelecem conexdes a partir de
tracos do objeto. E uma agdo que, encadeada a outras, pode ensinar o aluno a ler os classicos
da literatura, das artes, das ciéncias e das filosofias. E oportuno destacar que, para captar os
tracos essenciais da personagem de Julio Verne, que € o conteudo pretendido no exemplo, 0
uso dessa aldravia deve passar pelo viés do professor (confrontando aquele sentido pessoal com
outras explicacdes), pois é ele quem maneja a atividade e as a¢cdes que a constituem, de forma
a possibilitar o estudante uma compreensdo que va além da aparéncia, ou nesse caso, além da
semelhanca dos nomes.

Da mesma forma, se a inteng&o for trabalhar o inventor do avido Alberto Santos Dumont
e seus tantos inventos, o professor pode comecar, por exemplo, perguntando aos alunos “quem
é Alberto?”. Eles podem dizer que é o pai de um deles, um professor ou um colega etc., mas
guando conectado com a palavra ares, ja provoca outras conexdes conceituais mais ligadas a
esséncia do objeto e, com isso, pode ser que os alunos relacionem com o inventor do aviao, ou
ndo. Os desdobramentos possiveis sdo diversos, vao depender da conducao do professor, que,
como ja amplamente discutido, deve levar em consideracdo os elementos da triade conteudo-
forma-destinatario para o seu planejamento e sua funcdo de dirigir esse ensino para a
significacdo universal.

O que se evidencia aqui € que a aldravia, mesmo aparentemente simples e desconexa
dos conteldos cientificos, tem elementos para contribuir com uma préatica de ensino capaz de
promover, por parte de alunos e professores, apropriagdo de contetdos diversos,

potencializando a formac&o de conceitos.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Vinte_Mil_L%C3%A9guas_Submarinas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vinte_Mil_L%C3%A9guas_Submarinas
https://pt.wikipedia.org/wiki/1870
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%27%C3%AEle_myst%C3%A9rieuse
https://pt.wikipedia.org/wiki/1874
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Certamente que o professor precisa ter dominio do conhecimento tanto sobre o contetido
que pretende ensinar quanto das especificidades da aldravia, sobretudo se ele for produzir as
aldravias, como €é o caso do exemplo apresentado. Como o processo de mediacéo se da pelas
objetivacdes do professor, que €, de acordo com Vigotski, o par mais avancado da relacéo, ele
precisa, além de conhecer como o aluno aprende, dominar o sistema conceitual daquilo que
pretende ensinar, assim como, as melhores formas para ensinar.

Isso nos leva a outra questdo que precisa ser bem entendida. A relacdo dos conceitos
proporcionada pela aldravia nem sempre da conta sozinha de uma ligacdo mais profunda dos
elementos essenciais do fendbmeno ou objeto estudado e precisa, assim, de intervencdo
complementar para que o ensino se efetive e contribua verdadeiramente para o salto conceitual
gue o ensino deve proporcionar. Contudo, em uma situacdo contraria, em que o aluno produz
aldravias sobre os conteudos estudados, pode servir ao professor para identificar os diferentes
niveis de articulacdo conceitual que ele d& conta naquele momento, orientando o préprio
docente no planejamento de outras acGes que promovam um salto. Em outras palavras, nessa
condicdo, elas possibilitam evidenciar diferentes relagdes conceituais, diferentes graus de
generalizacdo e oferecem ao professor condicdo de intervir.

A propria especificidade da aldravia em dizer muito em poucas palavras ja é em si uma
unidade de contrarios. Quando colocada como uma ferramenta pedagégica para trafegar
contetdos diversos, como conceitos da filosofia, da literatura etc., tem elementos contraditdrios
que podem contribuir com o desenvolvimento do pensamento teérico do aluno. A
multiplicidade de sentidos que ela permite por seu carater polissémico se contrasta com o
significado — geralmente monossémico, orientador de determinado conceito que o professor
pretende ensinar

Deste modo, tomamos a constatacdo de Vigotski (2009) de que os estimulos de segunda
ordem — signos auxiliares, tal como o calculo e a escrita, ttm um papel central no
desenvolvimento do psiquismo humano. Eles contribuem na organizagdo da imagem do real e
transferem “as operagdes psiquicas para formas novas e qualitativamente superiores, além de
levar o homem, com a ajuda de estimulos externos, a controlar a conduta a partir de fora”
(COSTA; TULESKI, 2016, p. 118).

Assim, o trabalho pedagdgico, que tem como horizonte o desenvolvimento do aluno de
forma ampla, precisa promover a formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva, bem
como a internalizagdo dos signos e a formacao de conceitos.

Nesse contexto, inferimos que a aldravia pode contribuir para a constru¢do da imagem
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subjetiva da realidade objetiva na cabeca do aluno e conquistar um ordenamento l6gico em sua
mente, que é condicdo necessaria para 0 pensamento por conceitos. Pensamento esse que, de
acordo com Martins (2015), é funcéo da escola formar.

O movimento do pensamento que gera a aprendizagem é a caracteristica principal da
aprendizagem. As possibilidades de desenvolvimento de professores e alunos por meio da
educacdo estdo na aquisicdo de conhecimentos que se movimentam pela formagdo do

pensamento teorico. Davidov ressalta que:

Os meios artificiais do pensamento ou signos permitem ao homem criar modelos
mentais dos objetos e atuar com eles planejando, além de os caminhos para solucionar
diferentes tarefas. Operar com os signos é realizar as a¢des de planejamento integral.
Esta acdo é o componente integral mais importante da consciéncia humana. Conhecer
o significado é conhecer o singular como universal. O homem realiza a correlagdo
entre o singular e o universal gracas a uma série de a¢bes mentais, por isso, 0
significado do signo pode existir somente gracas a seu complexo sistema de relagdes
(DAVIDOV, 1988, p.42).

A PHC chama esse tipo de compreensao de pensamento tedrico e defende que, para
pensarmos em emancipa¢do humana, precisamos dominar a realidade. Esse dominio passa
primeiro pela representacdo ou imagem dessa realidade concreta na mente, ou seja, passa pela
capacidade de pensar a realidade.

Esse pensamento € desenvolvido na escola com a mediacdo do professor. Vigotski
define a formacdo de conceitos como um ato mental que realiza operacgdes e andlises, sinteses
e generalizacbes em suas formas mais elaboradas. Ressalta que o caminho da formacéo de
conceitos ndo € linear e ativa 0s processos psicoldgicos em relacdo ao objeto do conhecimento
por meio de internalizacGes. Essas internalizacdes ocorrem no processo dialético de construcdo
mental interno da consciéncia.

Nesse sentido, inferimos que as aldravias podem contribuir como ferramenta aliada para
a educacdo, pois auxilia a pratica pedagdgica de qualquer professor da educacédo bésica e visa
um ensino de qualidade que priorize a formacdo de conceitos e o desenvolvimento do
pensamento. Em outras palavras, considera-se que a aldravia vislumbra como uma ferramenta
didatica possivel no processo de ensino e aprendizagem em conformidade com a PHC. Todavia,
alertamos que se utilizada como ferramenta didatica em consonancia com uma concepgéo de
ensino que prioriza apenas a superficie e a aparéncia dos objetos e fenémenos, ela pode se
reduzir ao ensino da face fonética das seis palavras que a comp®@e. Outrossim, pode reforcar o
senso comum em vez de supera-lo, obstaculizando o ensino da ciéncia.

De acordo com o que ¢ defendido pela PHC, a formacéo escolar deve possibilitar aos
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alunos condicdes para que os mesmos adquiram as ferramentas necessarias para os dilemas que
se desenvolvem no cotidiano. O mesmo pode-se dizer sobre o professor. Entretanto, em uma
sociedade capitalista, na maioria das vezes, a escola nega aos individuos um desenvolvimento
real, limitando-se a oferecer apenas 0 minimo para desempenhar seu papel na engrenagem,
mantendo, assim, o sistema.

Estreitando os dilemas para o interior da escola, a aquisicdo de ferramentas que
contribuam para o exercicio do ensino é essencial, por isso, propomos que o professor possa
conhecer a aldravia e utiliza-la em sala de aula como um elemento que contribua no percurso
descendente do ensinar e no percurso ascendente do aprender. Propomos que o professor tenha
liberdade de utilizar a aldravia associada a outras ferramentas (ou ndo) e a contetidos diversos,
configurando um processo autdbnomo da producao do trabalho pedagégico. Em outras palavras,
a producdo de aldravias e a utilizacdo consciente delas pelos professores contribuem para
romper com a ldgica de reproducdo acritica do processo educativo que, em grande medida, se
reduz a reproducéo de planos prontos, atividades do livro didatico e/ou de apostilas.

N&o obstante, para entendemos os limites e as possibilidades das aldravias no campo
das praticas pedagdgicas, em especial, no campo da PHC, precisamos compreender as
especificidades da aldravia; o papel da arte na formacdo humana, assim como a PHC e seus
principais fundamentos. Antes de avangarmos nesse referencial, encerramos este topico com o

manifesto poético de Gabriel Bicalho, que traz poeticamente o conceito de aldravia.

Figura 1 — Bater aldrava'®

130 poema “Bater aldrava” é apresentado pelo autor propositalmente de ponta cabeca.
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Fonte: BICALHO, 2018, p.95.

2.3 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA - FUNDAMENTOS E QUESTOES DIDATICAS

Para que possamos, finalmente, aprofundar as questbes didaticas, psicoldgicas e
filosoficas da PHC, retomamos as especificidades do trabalho como fundante do ser humano.
Nessa dire¢cdo, a PHC destaca a relacdo intrinseca entre “o trabalho educativo e a
formagé&o/transformacéo da concepcdo de mundo de alunos e professores” (DUARTE, 2015, p.
9).

Para a PHC, ensinar os conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos é papel
educativo e se efetiva, realmente, quando esse ensino é fundamentado na concepgéo de mundo
materialista, historica e dialética.

Todavia, ha correntes pedagogicas que, influenciadas pelos interesses do capitalismo,

empregam uma visdao de mundo em que o interesse ndo é a emancipa¢do humana, e sim a
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conservagdo dos lucros da burguesia. Para isso, instituem uma préatica educativa esvaziada de
conteddo, direcionando os professores e, por consequéncia, os alunos, a enxergarem a realidade
apenas na imediatez da vivéncia. Dessa forma, reside ainda no interior das nossas escolas as
“concepgoes tradicionais fortemente influenciadas por crengas misticas e principios idealistas”
(DUARTE, 2015, p. 11). Essa forma de entender o mundo (idealista) interfere na forma e nos
contetdos ensinados.

Levando em conta que podemos conhecer a realidade de distintas maneiras e que 0
conjunto dos problemas existentes no interior das escolas tem a dimensédo material e objetiva
da existéncia humana, assumimos uma concep¢do de mundo na qual se articulam o
conhecimento objetivo da natureza e a organizacao coletiva consciente da sociedade, a PHC.

Contudo, assumir essa visao de mundo defendida pela PHC, implica reconhecer uma
luta, com as demais concepcdes que, segundo Duarte (2015, p. 09), “néo sdo apenas diferentes,
mas fundamentalmente conflitantes entre si.”

A fim de recuperar o trabalho como categoria fundante do mundo humano, tomamos
essa categoria para dimensionar a importancia de uma concepc¢édo de ensino alinhada a uma
concepcdo de mundo que possibilite o desenvolvimento humano em suas maximas
possibilidades. Com o intuito de buscar a emancipacdo humana, a PHC propde uma escola
critica que trafegue a verdade desantropomorfizadora como sua principal funcéo.

Entende também que a arte, tendo sua génese localizada na atividade de trabalho, € um
produto historico e continuo, ou seja, é produto da atividade humana em suas diversas formas
de expressdo, portanto, é antropomorfica e vai tocar sempre em primeiro plano na subjetividade
humana. A PHC defende que a educacéo artistica também precisa ser ensinada na escola, pois
desenvolver o ser humano omnilateralmente, implica desenvolver em todas as dimensdes.

A PHC foi idealizada na década de 1970, no contexto da Ditadura Civil-Militar. De
acordo com a propria dialética preconizada, valeu-se do entendimento do percurso das
tendéncias pedagdgicas ao longo da histdria a fim de supera-las. Nas palavras de Saviani “[...]
aquilo que a humanidade produziu ao longo da historia é a referéncia para se desenvolver uma
educacéo de qualidade” (SAVIANI, 2013, p. 8).

Contudo, a prépria superagdo por incorporagdo, visivel no jeito que Marx propds o
Materialismo Histdrico-Dialético, ja evidencia essa necessidade de apropriacdo do patrimonio
humano genérico. Patrimonio esse que diz respeito aos seres humanos e a sociedade em geral

e que esta em constante movimento. Importa destacar que o patriménio humano €é de fato de
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todos, e ndo apenas de uma classe ou de outra, pois se sua producdo é coletiva a apropriacao
também precisa ser.

Saviani (2021) destaca que a trajetdria historica da pedagogia carrega marcas polémicas.
O autor aclara que, especialmente ao longo do século XX, o pensamento pedagdgico foi
atravessado por tendéncias contrapostas que disputaram a hegemonia no campo educativo. Nas

palavras de Saviani e Duarte:

[...] pedagogia conservadora versus pedagogia progressista, pedagogia catdlica
(espiritualista) versus pedagogia leiga (materialista), pedagogia autoritaria versus
pedagogia da autonomia, pedagogia repressiva versus pedagogia libertadora,
pedagogia passiva versus pedagogia ativa, pedagogia da esséncia versus pedagogia da
existéncia, pedagogia bancéria versus pedagogia dialdgica, pedagogia tedrica versus
pedagogia pratica, pedagogia do ensino versus pedagogia da aprendizagem e,
dominando todo o panorama e, em certo sentido, englobando as demais oposigdes,
pedagogia tradicional versus pedagogia nova. (SAVIANI; DUARTE, 2021, p. 34).

Os autores identificam e analisam cada uma dessas pedagogias e suas contraposicoes.
Saviani (2021) faz essa analise com um posicionamento critico, porém sem deixar de
reconhecer possiveis acertos e contribuicbes. Apds esse estudo, ele sintetiza-as no seguinte

esquema (Quadro 1).

Quadro 1 - Caracterizacdo geral da PHC como teoria pedagdgica

FILOSOFIADA | TEORIA DA PRATICA
ki EDUCAGAQ . 'EDUCACAO . | PEDAGOGICA .
. CONCEPCAO HUMANISTA tradiconal : Tradicional tradicional
Brsosoccnnnn TRODICTONAL. oo Sl oo sonennmmsnmesm Hiossnaommsemsn oo
| CONCEPCAO HUMANISTA moderna ; Nova a Nova
o MODERNA
___CONCEPCAO ANALITICA |~ amalitica | &
_ CONCEPCAOPRODUTIVISTA | |  Tecnicista |  Tecnicista
: CONCEPCAO CRITICO critico-reprodutivista ! critico- ;

REPROUTIVISTA | reprodutivista |

| CONCEPCAODIALETICAou |  histérico-critica | histérico-critica
.. HISTORICO-CRITICA | f
Fonte: Baseado em Saviani (2021).

Saviani considera que:

[...] do ponto de vista da pedagogia, as diferentes concepcdes de educacdo podem ser
agrupadas em duas grandes tendéncias: a primeira seria composta pelas concepges
pedagdgicas que dariam prioridade a teoria sobre a pratica, subordinando esta aquela
sendo que, no limite, dissolveriam a pratica na teoria. A segunda tendéncia,
inversamente, compde-se das concepgdes que subordinam a teoria a pratica e, no
limite, dissolvem a teoria na pratica. (SAVIANI, 2005, p. 1).
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Se antecipando as disputas sobre as tendéncias tedricas presentes no cenario da histéria
da educacdo, Saviani esclarece sua compreensdo de ideias pedagdgicas como: “as ideias
educacionais, ndo em si mesmas, mas na forma como se encarnam no movimento real da
educacdo, orientando e, mais do que isso, constituindo a propria substancia da pratica
educativa" (SAVIANI, 2021, p. 6).

E importante esse esclarecimento, porque considerada & luz do referencial teérico-
metodoldgico da PHC que a pratica educativa se traduz como expressdo de uma forma concreta
de trabalho. Para tanto, Saviani sustenta-se, sobretudo, em aportes de Marx e de Gramsci. O
resultado manifesta-se na distancia entre a sua obra e a maioria das investigagdes dos
historiadores da educagdo no Brasil que, de forma geral, ainda se detém ao ambito das ideias
educacionais, escapando o trabalho educativo que se desenvolve dentro das salas de aula.

Partindo da divisdo de Saviani, podemos entender que a primeira tendéncia abarca as
concepcOes que tém como ndcleo o ensino. Estdo nesse grupo as diversas modalidades da
pedagogia tradicional, tanto na vertente religiosa quanto na vertente laica ou leiga. Essa
tendéncia foi hegeménica até o final do século XI1X.

Ja a segunda tendéncia, predominante no século XX (com maior forca ap6s o relatério
de Delors — UNESCO), tem como nucleo a aprendizagem. Dai se instituiu o lema “aprender a
aprender”, fortemente veiculado nas propostas de ensino, inclusive, na formagéo de professores.
O lema do “aprender a aprender” esta representado no Brasil pelas seguintes pedagogias
contemporaneas: Pedagogia das Competéncias, Pedagogia do Professor Reflexivo, Pedagogia
de Projetos, Pedagogia Multiculturalista e Pedagogia do Empreendedorismo. Essa proposta
educacional continua forte até hoje, pois compde os principais documentos oficiais de regulacédo
da educac&o no Brasil, ou seja, foram endossadas pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC)
em 1998 e assumida como politica de Estado por meio dos Parametros Curriculares
Educacionais (PCN) e agora na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A tendéncia do “aprender a aprender”, apesar de ganhar forca e se tornar hegemaénica
no século XX, ndo exclui a concepgdo tradicional que se contrapde as novas correntes,
disputando com elas a influéncia sobre a atividade educativa. Até hoje é possivel encontrar no
interior das escolas forte influéncia das duas correntes. Assim,

Se nos séculos XVII, XVIII e XIX a énfase das proposi¢des educacionais se dirigia
aos métodos de ensino formulados a partir de fundamentos filosoficos e didaticos, no

século XX a énfase se desloca para os métodos de aprendizagem, estabelecendo o
primado dos fundamentos psicoldgicos da educacédo (SAVIANI, 2005, p. 3).
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Os cursos de formacédo de professor sofreram e sofrem influéncias de pedagogias das
duas vertentes. Ora se organiza o ensino baseando no tradicional, em que a escola deve
transmitir contetdos sem a devida articulacédo entre eles com as necessidades do aprendiz e da
sociedade, negligenciando a pratica, ora cai na armadilha do aprender a aprender e se esvazia
os curriculos negligenciando a teoria, sob a intengdo de que o aluno precisa apenas desenvolver
habilidades para atender necessidades imediatas de sobrevivéncia.

Saviani (2008) pesquisa a fundo os processos pedagdgicos e evidencia historicamente
como se deu a passagem de uma tendéncia pedagdgica a outra, contudo, declara que em todas
elas falta dialética e a consciéncia dos condicionantes historico-sociais da educagdo. Ambas sdo
unilaterais e entendiam a escola como “redentora da humanidade™:

Acreditavam que era possivel modificar a sociedade através da educacdo. Nesse
sentido, podemos afirmar que ambas sdo ingénuas e idealistas. Caem na armadilha da
‘inversdo idealista’ ja que, de elemento determinado pela estrutura social, a educacao
é convertida em elemento determinante, reduzindo-se o elemento determinante a
condi¢do de determinado. A relagdo entre educacdo e estrutura social €, portanto,
representada de modo invertido. (SAVIANI, 2008, p. 73).

Analisado os discursos e praticas das pedagogias supracitadas, e com inspiracdo nos
principios de Gramsci (1968), destaca-se que:

Ainda se esta na fase romantica da Escola Ativa, na qual os elementos da luta contra
a escola mecanica e jesuitica se dilataram morbidamente por causa do contraste e da
polémica: é necessario entrar na fase ‘classica’, racional, encontrando nos fins a
atingir a fonte natural para elaborar os métodos e as formas (GRAMSCI, 1968, p.
124).
A Pedagogia Histdrico-Critica ndo s se distancia das teorias educacionais acriticas,
mas também se opde a teorias que, apesar de suas criticas, entendem que a escola se destina a
reproduzir a l6gica do capital e, portanto, ndo contribui para o desenvolvimento do individuo e
da transformacé&o social.

Saviani acreditou ser assertivo esse encaminhamento para o processo de formacao
humana e aceitou o convite para entrar na fase classica que, segundo ele (2021), é aquela em
que ja se deu uma depuracdo e, com isso, ocorreu a superacao dos elementos da conjuntura
polémica com a recuperacdo daquilo que tem carater permanente, porque resistiu aos embates
do tempo.

Diante dessa realidade e de uma clareza que a pedagogia, assim como preconizado por
Vigotski (1999) sobre a psicologia, precisava de seu capital, ele propde, no ano de 1979, a

Pedagogia Histérico-Critica denominada na época “pedagogia dialética” — como uma tentativa
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de ndo apenas criticar, mas contribuir para resolver os problemas educacionais e, assim, orientar
“a pratica pedagogica em um sentido transformador” (SAVIANI, 2010, p. 115).
Diferentemente e para além das outras concepcdes identificadas e caracterizadas acima,
Saviani ndo usa a l6gica formal, e sim a logica dialética.
A ldgica dialética distingue-se, ademais, da formal por ser aquela indispensavel para
compreender todos os acontecimentos em que o homem € simultaneamente o
investigador e um dos elementos do problema investigado. A presenca do homem
impde o emprego da razdo dialética porque a compreensdo do fendmeno humano, em
si mesmo e em sua atuagdo sobre a realidade, pertence de direito a dialética. Esta é a
ciéncia do processo universal da realidade, suas leis estdo presentes no intimo dos

seres e dos acontecimentos, mas somente na reflexdo humana se faz consciente
(VIEIRA PINTO, 1969, p. 186, apud SCHIMIT, 2020, p. 8).

A filosofia da Educacdo Historico-Critica se identifica com a teoria do Materialismo
Histdrico Dialético. O que a PHC buscou fazer é construir uma teoria da Educacdo Histérico-

Critica capaz de orientar uma préatica pedagogica dialética.

O modo dialético de pensar dissipa as confusfes metafisicas, pois, parte desta
simplissima reflexdo: que o homem pensante, a criatura logica, que ird conhecer o
mundo natural e explica-lo, é ele préprio um produto desse mesmo mundo e tem de
ser entendido, em todos 0s seus aspectos e funcdes, com as mesmas ideias gerais que
explicam o processo total da realidade (VIEIRA PINTO, 1969, p. 184 apud
SCHIMIT, 2020, p. 8).

Por esse caminho, Saviani propde uma pedagogia histérico-critica,

que tem condicdes de assumir a perspectiva ontoldgica, apreendendo a educacéo, isto
é, 0 processo de formagdo humana, como o continuo movimento de apropriagdo das
objetivacdes humanas produzidas ao longo da histéria. Eis como a filosofia estara
concorrendo, na educagdo, para, a partir das relacdes alienadas, abolir os entraves que
a forma social capitalista vem impondo ao desenvolvimento plenamente livre e
universal do ser humano e de sua formagéo. (SAVIANI; DUARTE, 2021, p. 36).

Assim, a PHC parte do principio que é com base nas condi¢fes materiais da existéncia

humana que se torna possivel os seres humanos se educarem.

2.3.1 A didatica na Pedagogia Historico-Critica

De uma forma ampla, a didatica pode ser entendida como a teoria do ensino enquanto
totalidade concreta, cujo fendmeno especifico € a aula. Seu objeto de estudo sdo 0s processos
de ensino e de aprendizagem e, para entendé-los, sdo necessarios suportes, vinculando-se aos

varios fundamentos historicos, psicologicos, socioldgicos, filosoficos, pedagdgicos,
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antropolégicos, econdmicos que se constituem em aportes a educacdo e formacdo docente
(ZUCK; BORTOLO, 2016).

Para compreender a didatica é necessario localiza-la dentro das concepcfes de ensino
ao longo da histéria. E importante realizar esse resgate do processo histérico e focalizar a
constituicdo da préatica pedagdgica no interior das tendéncias. Deste modo, pode-se tragar um
paralelo histérico entre as diferentes praticas pedagogicas e refletir sobre a constituicdo da acdo
docente e sobre quais necessidades sociais, politicas e filoséficas corresponderam nos
diferentes momentos.

Em conformidade com os fundamentos da PHC, a didatica devera trabalhar no sentido
de ir além dos métodos e técnicas, procurando associar escola-sociedade, teoria-pratica
(SAVIANI, 2011). A PHC procura superar dicotomias, reducionismos e formalismos presentes
nas demais teorias pedagogicas.

A didatica se categoriza ao longo dos tempos na formacéo historico-social. Ela revela
uma materialidade expressa em ambito tedrico-pratico em como se pensa e realiza o processo
de ensino/aprendizagem, vinculada as tendéncias pedagdgicas.

Saviani (2011) evidencia que a educacdo escolar se expressa no saber objetivo
sistematizado que necessita ser viabilizado dentro de determinadas formas de transmisséo do
saber, que requer, por sua vez, identificar, organizar, sequenciar e dosar os contetdos de ensino
e as melhores formas para fazer cumprir esse objetivo do trabalho. Isso é contetdo da didatica
e estdo a ela articulados, dando condicGes para a atividade de ensino.

Contudo, demanda compreendé-la segundo alguns temas fundamentais: conteldos,
objetivos educacionais, procedimentos/recursos e avaliagdo (GALVAO; LAVOURA;
MARTINS, 2021). Segundo Galvéao, Lavoura e Martins (2021), esses contelidos da didatica
aparecem articulados na triade contetdo-forma-destinatario. Os contetdos da triade véo
aparecer tanto como conteldos como temas nos fundamentos da didatica, assim como estardo
articulados aos seus objetivos educacionais. O esquema abaixo (Figura 2) facilita a nossa

compreens&o.

Figura 2 — Conteldos da didéatica
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Contetdo <:> Forma é

Objetivos Procedimentos e

. recursos
educacionais

e

,; Avaliagio ¢ Destinatario ¥ Avaliago

Fonte: GALVAO, A. C.; LAVOURA, T. N.; MARTINS, L. M. Fundamentos da didatica histérico-
critica. Campinas, SP: Autores Associados, 2019.

Podemos dizer que, assim como 0s objetivos educacionais estdo para os conteudos, a
forma esta relacionada aos procedimentos e recursos que vai utilizar nesse processo. A
avaliacdo, apesar de estar vinculada ao destinatario, ndo € uma avaliacdo dele apenas
(aprendizagem), mas também de quais procedimentos e recursos foram utilizados nesse
processo de ensino, de quais objetivos e contelidos educativos havia nesse processo de ensino
e, portanto, iSso serve para uma reorienta¢cao do processo.

Compreende-se, sobretudo na PHC, que a didatica € um processo e um dos elos
constituintes da pedagogia e trata especificamente do ensino. Sua questdo é metodoldgica,
portanto, uma didatica de acordo com essa concep¢do deve estar fundamentada em um método

que a oriente. No caso, 0 método pedagogico que sera apresentado neste capitulo.
2.3.2 Pedagogia Historico-Critica — Fundamentos e Método

A Pedagogia Historico-Critica se insere na tentativa de superar tanto os limites das
Pedagogias ndo-criticas (tradicional, escolanovista e tecnicista) como os da Pedagogia critico-
reprodutivista (SAVIANI, 2003).

O espirito do qual se imbui a pedagogia histdrico-critica é, pois, da valorizagdo do
professor, do ensino intencionalmente planejado, da transmissdo da cultura, visando
a humanizacdo plena dos individuos. Nesse sentido, compreender o método
pedagdgico dessa teoria em consonancia com os fundamentos do materialismo
historico-dialético é essencial para sua realizacdo bem sucedida e coerente com sua
proposicdo. (GALVAO; LAVOURA 2015, p.370)

Fazer ensino historico-critico depende de conhecer, fundamentar e utilizar como
concepgdo os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica — alguns ja anunciados neste
trabalho.



67

Engendrada como uma pedagogia dialética justamente por procurar levar em
consideracdo o movimento da realidade e suas contradigdes, trata-se de uma teoria “atenta aos
determinantes sociais da educacdo e que permite articular o trabalho pedag6gico com as
relagdes sociais” (SAVIANI, 2012, p. 118).

Como ja anunciado neste texto, a PHC se preocupa em compreender a questdo
educacional a partir do desenvolvimento historico, isto €, a partir do desenvolvimento material,
da determinacdo das condi¢es materiais da existéncia humana (SAVIANI, 2012, p. 76). Sua
proposta procura possibilitar a passagem da visdo critico-mecanicista, critico a-historica para
uma visao critico-dialética, por isso, historico-critica da educacdo, cuja teoria implica

[...] a necessidade de se compreender a educagdo no seu desenvolvimento historico
objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica
cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a transformagéo da sociedade e ndo
sua manutencdo, a sua perpetuacdo. [...] de se compreender a educagdo escolar tal

como ela se manifesta no presente, mas entendida essa manifestagdo presente como
resultado de um longo processo de transformag&o histérica (SAVIANI, 2012, p. 80).

Logo, PHC é uma pedagogia engajada pelo processo de luta pela superacdo da sociedade
capitalista, o que significa a defesa de uma educacéo que leve a todos os individuos aquilo que
de melhor a humanidade produziu e tem produzido. Seja no campo das artes, da ciéncia e da
filosofia, de todas as producdes mais elevadas do género humano. Saviani (2021) considera

a educacdo escolar o meio mais adequado para a apropriacao, pelos trabalhadores, das
conquistas histéricas da humanidade que lhes agucardo a consciéncia da necessidade
de intervir praticamente para dar continuidade ao processo histérico, conduzindo-o a
um novo patamar. (SAVIANI; DUARTE, 2021, p. 69).

E uma concepcdo que permite nos situarmos enquanto classe social e, por meio da
objetivacdo e apropriacdo dos conhecimentos elaborados pela humanidade, vislumbrarmos uma
transformacéo social.

Assim, para os trabalhadores, a PHC é de maxima importancia, porque ela se constrdi
como um instrumento para a luta dos trabalhadores, no sentido de se libertarem do dominio do
capital. Para isso, é fundamental que os trabalhadores se apropriem das produgdes mais
avancadas do género humano. Nas palavras de Saviani e Duarte:

Efetivamente, a pedagogia historico-critica entende a pratica educativa como uma
atividade mediadora no interior da préatica social. Logo, a primeira condicdo para se
atuar de forma consistente no campo da educagdo é conhecer, da maneira mais precisa
possivel, 0 modo como se encontra estruturada a sociedade na qual se desenvolve a
pratica educativa. Como sabemos, a forma vigente no mundo atual e, portanto,
também no Brasil se define pelo dominio do capital. E essa a caracteristica da

sociedade atual. Nela os meios de producdo foram concentrados na forma de capital.
(SAVIANI; DUARTE, 2021, p. 105-106).
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Partindo dessa prerrogativa, é fundamental que professores tenham consciéncia de
classe e acesso a formacgdo de qualidade para contribuirem, conscientemente, na formacéo
integral dos alunos. Para Saviani e Duarte (2021), a classe dominante e a classe trabalhadora
possuem interesses antagonicos, por isso, nao é possivel desenvolver um processo educativo
capaz de atender satisfatoriamente os interesses de ambas as classes.

A classe dominante tenta impor condicdes para que a educacdo atenda seus interesses,
que sdo: a manutencdo e a perpetuacdo da sociedade capitalista por meio da expanséo do capital.
Em contrapartida, a classe trabalhadora almeja a transformacéo radical dessa sociedade e busca
transformar a educacdo para atender seus interesses. Segundo 0s autores, € preciso se posicionar
a favor de um ou de outro, ndo ha uma terceira posicéao, a neutralidade é impossivel.

Dizer, entdo, que a Educagéo é um ato politico significa dizer que a educa¢do néo esta
divorciada das caracteristicas da sociedade; ao contrario, ela é determinada pela
sociedade na qual esta inserida. E, quando a sociedade é dividida em classes cujos
interesses sdo antagbnicos, a educagao serve a interesse de uma ou de outra das classes
fundamentais. (SAVIANI; DUARTE, 2021, p. 106).

Portanto, educar exige um claro posicionamento politico e pedagdgico que implica em
constantes tomadas de decisdo. A educacdo estd imbricada na sociedade, portanto, ndo é neutra,
muito menos apartada das disputas nela travadas.

Em se tratando de uma sociedade capitalista como a nossa, o trabalho do professor
assegura-se na defesa dos interesses da classe trabalhadora, defendendo ““a pratica educativa
escolar como instrumento potencializador da luta de classe trabalhadora pela transformacao
estrutural da sociedade atual” (SAVIANI, 2013, p. 44).

Assim, com o trabalho educativo vinculado a transformacdo das atuais relacdes de
exploracdo, o professor pode e deve utilizar em sua pratica pedagogica mediacdes,
instrumentos, meios, técnicas, estratégias e formas que favorecam que o conhecimento
historicamente produzido, sistematizado e elaborado pela humanidade seja apropriado pelos
alunos, privilegiando os interesses da classe trabalhadora.

O método muito importa nessa concepcao, pois ele orienta a pratica educativa. Saviani

destaca que:

Tais métodos situar-se-8o para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporagdo as contribuicdes de uns e de outros. Serdo métodos que estimulardo a
atividade e a iniciativa dos alunos, sem abrir mao, porém da iniciativa do professor,
favorecerdo o dialogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de
valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta 0s
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico,
mas sem perder de vista a sistematizacdo légica dos conhecimentos, sua ordenacéao e
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graduacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos conteldos
cognitivos (SAVIANI,2008, p. 69).

Em suma, Saviani apresenta uma proposta metodoldgica organizada em momentos que
caracterizam a acdo do professor: pratica social inicial, problematizacao, instrumentalizagdo,
catarse e pratica social final. Esses elementos devem ser interpretados de forma articulada e
interdependente  (SAVIANI, 2006). E um equivoco tentar aplica-lo ordenadamente
desvinculados da teoria. 1sso empobrece 0 método e converte suas principais categorias em
procedimentos. O método-pedagdgico, para ndo ser confundido com procedimentos, deve ser
compreendido como um conjunto articulado de fundamentos I6gicos e interdependentes. Esses
fundamentos alicercam a organizacédo e o desenvolvimento do ensino.

Gasparin (2005) foi o primeiro a apresentar uma proposta de sistematizacédo didatica do
método que evidencia os 5 momentos. As contribui¢cGes de Gasparin foram essenciais para a
constituicdo de uma didatica da PHC, contudo, ele incorreu no equivoco citado acima, e sua
proposicdo acabou implicada em uma transposicao direta do método, que ndo leva em conta a
articulacdo dialética entre 0s momentos.

A proposta de Gasparin, apesar de importante naquele momento, foi superada por
pesquisadores como Ligia Marcia Martins, Tiago Nicola Lavoura e Ana Carolina Galvéo, que,
na obra Fundamentos da didatica historico-critica, recuperaram a dimensdo dialética da
didatica como determinante para se pensar a pratica educativa, sobretudo quanto a sua
caracterizacdo de mediacdo no seio da pratica social global e de sua propositura metodoldgica
edificada no materialismo histérico dialético (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019).

Esses estudiosos da PHC consideram que: “sem o fecundo dominio de seus fundamentos
teéricos e notadamente, das categorias dialéticas de singularidade-universalidade
particularidade ndo é possivel a materializacio de aulas fundamentadas na PHC” (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 116).

Afirmam que € a teoria que constitui o método, sendo o “arsenal categorial tedrico quem
possibilita colocar em movimento o método em sua atividade de ensino, enriquecendo a préatica
pedagdgica a luz da teoria” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p.116). Eles proprios

declaram:

Questionamos a existéncia de uma formalizacdo da didatica da pedagogia histérico-
critica, em razdo da impossibilidade de sua existéncia autbnoma e isolada, sem
referéncia, da relacdo e mediacéo organica como o conjunto dos fundamentos teéricos
dessa teoria pedagdgica e com todos os elementos constitutivos do contexto em que
ela ocorre. Parafraseando Lénin, afirmamos ndo existir a didatica da pedagogia
histdrico-critica, mas sim uma didatica concreta para cada situagdo de ensino
concreta. (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p.116, grifo dos autores).
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Partindo dessa importante consideracdo, apresentam-se, a seguir, 0S momentos que
caracterizam o método. E necessario lembrar que sdo “momentos articulados num mesmo
movimento, Unico e organico. O peso e a duracdo de cada momento obviamente irdo variar de
acordo com as situagdes especificas em que se desenvolve a prética pedagogica” (SAVIANI,
2009, p. 67).

A prética social refere-se ao ponto de partida do trabalho pedagdgico. E entendida como
pratica humano-genérica, ou seja, produzida historicamente e acumulada socialmente. Para o
aluno é um momento sincrético, em que ele lida com os conhecimentos cotidianos sobre o
assunto. Ja para o professor, o conhecimento, do ponto de vista do contetido, deve ser sintético,
tendo em vista ele ja ter se apropriado de um conjunto de conhecimentos que lhe permitem
analisar a realidade social além das aparéncias. Sendo assim, é capaz de perceber 0 movimento
que Ihe permite compreender e explicar essa pratica social, bem como se o0 seu contetdo é
socialmente necessario ou ndo. Evidencia a natureza histdrico-social da educacao.

Para a PHC, o ponto de chegada da pratica educativa € também a prética social, porém
diferente. Para Saviani (2015, p. 38) “é a mesma porque ¢ ela propria que constitui ao mesmo
tempo suporte e 0 contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica
pedagogica”. Entretanto, “ndo é mesma quando se considera que o modo como alunos e
professor se situa em seu interior se alterou qualitativamente pela mediacdo da acéo
pedagdgica” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p.113). Os alunos se apropriam do
saber sistematizado e, ao se apropriarem, se movimentam em direcdo ao nivel sincrético que se
encontrava o professor. O professor também se desenvolve, pois reduz a precariedade de sua

sintese e aumenta seu nivel de compreensdo. Nas palavras de Saviani:

O ponto de chegada é a propria préatica social, compreendida agora ndo mais em
termos sincréticos pelos alunos. Neste ponto, ao mesmo tempo que os alunos
ascendem ao nivel sintético em que, por suposto, j& se encontrava o professor no ponto
de partida, reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja compreensdo se torna
mais e mais organica. Essa elevacdo dos alunos ao nivel do professor é essencial para
se compreender a especificidade da relagdo pedagdgica. Dai porque 0 momento
catartico pode ser considerado o ponto culminante do processo educativo, ja que é ai
que se realiza pela mediagdo da andlise levada a cabo no processo de ensino, a
passagem da sincrese a sintese; em consequéncia, manifesta-se nos alunos a
capacidade de expressarem uma compreensao da pratica em termos téo elaborados
quanto era possivel ao professor (SAVIANI, 2013, p. 227).

O movimento que vai do cadtico ao sintético € o momento crucial do processo

pedagdgico, denominado por Saviani, de catarse. A catarse ocorre quando ha assimilagéo por
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parte do aprendiz, ou seja, ocorre a sintese mental dos conteidos trabalhados. A partir da
catarse, 0 estudante compreende e é capaz de falar e/ou dar exemplos sobre aquele assunto. Na
catarse, 0 estudante incorpora 0s instrumentos culturais, fato que o possibilita compreender a
pratica social de forma sintética: “Trata-se, entdo, da efetivacdo da intencionalidade educativa
condensada na conquista por parte de cada aluno da humanidade produzida pelo conjunto dos
homens, isto €, pela pratica social” (MARTINS, 2015, p. 292). Para Saviani (2009, p. 67)
significa “a efetiva incorporagdo, em cada individuo singular, dos instrumentos culturais
contidos na pratica social universal. Contudo essa incorporagdo ndo se da sozinha, precisa de
mediacdes particulares.”

A problematizacdo e instrumentalizacdo sdo elementos mediadores que compdem o
método. Constituem “o ato de identificar os problemas vitais presentes na pratica social e ao
mesmo tempo disponibilizar os instrumentos tedricos e praticos necessarios para a superacao
desses problemas.” (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 114). Para 0s mesmos
autores:

Problematizacdo e instrumentalizagdo colocam-se no método pedagogico da
pedagogia histdrico-critica fundamentalmente como elementos mediadores (o
particular) da relagdo dialética entre a genericidade humana da pratica social (o
universal) e a culminancia da acdo pedagogica promovida pela catarse, singularmente
em cada individuo (o singular). (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 114).

Corroborando essa ideia, Oliveira (2005), citado por Galvao; Lavoura; Martins (2019),
elucida que o método pedagdgico da PHC tem em seu interior a relacdo dialética entre o
singular, o universal e o particular, e permite expressar 0 movimento que explicita como a
singularidade se constrdi na universalidade e, ao mesmo tempo, como a universalidade se
concretiza na singularidade, tendo a particularidade como mediacdo. Lukacs (2018) colabora
ao esclarecer que, as categorias de singularidade, particularidade e universalidade fazem parte
da realidade objetiva. N&o existe um algo que é singular, outro que é particular e outro universal.
Essas categorias sdo categorias ldgicas, que nos servem de pardmetro para compreender o
objeto ou fendmeno. O fato de as tomarmos como categorias logicas € nada mais do que o
reflexo desses aspectos I6gicos da realidade em nosso pensamento.

A problematizagdo ¢ um ponto de aproximagédo entre o conhecimento espontaneo e o
conhecimento cientifico em que se compreende os principais problemas identificados na pratica
social e tenta identificar condi¢Ges para solucioné-los ou pelo menos contribuir para a evolucao
da solucdo. Nessa busca pela solucdo, os conhecimentos (cientificos) ja existentes sobre o

assunto devem ser identificados e colocados a favor da solugdo. Martins (2015, p. 291) aponta
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que o entendimento da problematiza¢do “também tem um carater muito amplo e ndo guarda
correspondéncia direta com procedimentos que instiguem ou problematizem o contetdo
ensinado pelo professor”. Compreende que se trata do contrario, ou seja, da “identificagao dos
problemas impostos ao professor, a vista dos encaminhamentos de suas possiveis resolugdes”
(MARTINS, 2015, p. 291).
O problema, filosoficamente, compreende as demandas necessarias a existéncia de
determinado fendmeno que impulsiona a acdo tendo em vista o seu atendimento. O
problema se identifica, assim, com aquilo que ainda ndo existe, mas precisa existir.
Ora, qual problema que se impde a educacao escolar? Do ponto de vista da PHC e da

psicologia historico-cultural, trata-se do ensino que promova, de fato,
desenvolvimento. (MARTINS, 2015, p. 291).

A Instrumentalizacdo — elemento mediador — pode ser exemplificada quando o
professor, por meio da sua acdo didatico-pedagdgica, transmite os conhecimentos cientificos
aos estudantes. Ocorre a apropriacdo dos instrumentos tedricos e praticos que dependem da
transmissdo dos conhecimentos do professor. Por meio da agdo intencionalmente planejada e
munida de recursos, o professor, em uma relacdo dindmica com os estudantes, pode agir na
zona de desenvolvimento iminente do aluno, levando-o a incorporar 0s conhecimentos
cientificos transmitidos.

N4o se trata de um momento de cunho tecnicista, mas sim de um que visa transmitir
as novas geracdes o saber historicamente sistematizado. Entendemos que esse passo
radica na relag8o interpessoal professor-aluno mediada pelos conhecimentos a serem

transmitidos, que possibilitem a educagdo escolar desempenhar efetivamente sua
fungdo social. (MARTINS, 2015, p. 292).

Por fim, o método didatico da PHC, se constitui de forma articulada com seus
fundamentos e de acordo com a exigéncia de cada pratica.
A relagdo entre o ponto de partida e o de chegada reflete 0 movimento dialético
inerente a0 método marxiano, presente em todo o encaminhamento da proposta
pedagogica e que exige do planejamento de ensino a pontuacdo dos contelidos
escolares que possibilitem aos alunos a visao de totalidade dos fendmenos da pratica
social, analisados em sua historia e contradi¢oes. (LAVOURA; MARSIGLIA, 2015,
p. 354, grifo dos autores).
Os momentos da PHC fazem parte de uma mesma totalidade, porém néo séo idénticos
e indiferenciados entre si. Ainda assim, possuem um nucleo comum — a unidade contraditoria
que se forma entre o ensino e a aprendizagem. Unidade essa que impulsiona as transformagoes
a serem promovidas pela aprendizagem.
A PHC assume o principio de que o conhecimento do real ndo pode abrir mao da

teorizacdo da realidade. Entendendo, assim, o conhecimento como representacéo do objeto ou
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fendmeno na mente, portanto, a reproducdo no plano das ideias, da propria realidade que se
configura e se constitui na mente do individuo (MARTINS, 2015). Os fundamentos

psicolégicos da PHC tém uma grande relevancia para o ensino.
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2.4 FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICAE A
FORMACAO DE CONCEITOS

A psicologia historico-cultural comunga da mesma fundamentacdo que a Pedagogia
Historico-Critica (Materialista Historica-Dialética), portanto, ambas compartilham a mesma
visdo de mundo, de homem e de conhecimento. Para Martins (2015), o desenvolvimento do
individuo, que é um ser social, estd vinculado pela atividade que o liga a natureza. Suas
condicdes de sobrevivéncia e desenvolvimento ndo sdo inatas.

Para essa psicologia, entender o que é conceito, assim como compreender as fun¢Ges
psicoldgicas, € um passo importante para alcancar o que se passa na mente do individuo. No
que se refere a educacdo escolar, tendemos a compreender conceito como 0s conteudos das
disciplinas, no entanto, é importante esclarecer que conceito ndo é sé isso.

De acordo com Vigotski (2009), o conceito é um tipo de signo, porém nem todo signo
€ um conceito. Para ele, 0 signo é um meio externo que se assemelha a um instrumento de
trabalho que vai mediar a relacdo do homem com objeto e com outro homem. Ainda segundo
0 autor, € por intermédio desses signos que o individuo assimila seu comportamento - em

principio o comportamento exterior e depois o interior.

Vygotski (2001) apontou que o uso de signos provoca modificagcdes que ultrapassam
0 ambito da funcdo especifica na qual ocorre, rearticulando completamente o
psiquismo. O uso de signos determina rupturas no modo de operar ja instalado de uma
funcdo especifica e, ao fazé-lo, modifica suas articulagbes com outras funcdes,
inaugurando novas formas de manifestagdo psiquica. (MARTINS, 2011, p. 56).
Assim, Vigotski explica o processo de formacdo de conceitos pela interiorizacdo dos
signos, portanto, nos processos de apropriacdo do conhecimento. Para Martins (2015), é
necessario um grande periodo de ensino e transmissdo de conhecimentos para que o individuo
se aproprie do conhecimento, dos signos e das ferramentas de uma sociedade. Para esta autora,
em consonancia com Vigotski (2009), os signos sdo substratos culturais que precisam ser
transmitidos aos outros sujeitos porque nao sao disponibilizados no cddigo genético.
Vigotski defende que a formacédo de conceitos é central do processo de aprendizagem.

Para ele:

Um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos formados pela
memoria, ¢ mais do que um simples habito mental; € um habito real e complexo de
pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de simples memorizagdo, SO
podendo ser realizado quando o préprio desenvolvimento mental da crianga ja tiver
atingido o seu nivel mais elevado... em qualquer nivel de seu desenvolvimento, o
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conceito é, em termos psicoldgicos, um ato de generalizacdo. (VIGOTSKI, 2009, p.
246).

Segundo Martins (2015), a consciéncia humana desempenha uma orientagdo importante
na direcdo homem-natureza, pois a realidade existe independente do individuo e precisa ser
captada por ele. Essa realidade interpsiquica (fora de nos) vai instituir-se como realidade
intrapsiquica — como imagem subjetiva da realidade objetiva. Precisamos representar o0 mundo
na mente e essa representacao € instituida por meio de signos.

Para representar a realidade para além da sua aparéncia, a PHC defende a necessidade
de contetidos especificos. Segundo Martins (2015) e Saviani e Duarte (2021), ndo é qualquer
tipo de conhecimento que vai provocar uma consciéncia ou uma inteligibilidade do real em suas
maximas possibilidades. Estes autores indicam que os conhecimentos que estdo na esfera
superior de objetivacdo humana séo os conhecimentos sistematizados, como a ciéncia, a arte e
a filosofia. Segundo os autores, esses conhecimentos estdo para além dos conhecimentos
cotidianos e a escola tem a incumbéncia de transmiti-los.

A internalizacéo de signos, a formagéo de conceitos, a superioridade dos conceitos
cientificos em relacdo aos conceitos cotidianos etc., sobejamente defendidas pela
psicologia historico-cultural, encontra o mais absoluto eco nessa corrente do
pensamento pedagdgico, para a qual a formacdo da consciéncia ndo se aparta da

construcdo do conhecimento, tanto quanto a qualidade dessa formagdo ndo se isenta
da natureza do saber transmitido. (MARTINS, 2011, p. 17).

De acordo com Martins (2015), os conceitos cientificos desenvolvem o psiquismo
humano de uma forma diferente dos conceitos cotidianos. 1sso ocorre porgue 0s conceitos
cientificos exigem do psiquismo humano um maior grau de abstracdo, de complexidade.
Todavia, 0s conhecimentos cotidianos e os cientificos sdo interdependentes e se interpenetram
(MARTINS, 2015).

Martins destaca a educacao escolar, nos processos educativos,

[...] cuja fung@o precipua deva ser a promogéo do desenvolvimento dos individuos na
direcdo da conquista e da consolidacdo dos comportamentos complexos culturalmente
formado, dado que aponta o seu papel, sobretudo, na qualidade da imagem subjetiva
da realidade a ser construida. Essa qualidade, por sua vez, ndo é indiferente a natureza
das atividades promovidas pela educacdo escolar, o que significa dizer que nem toda
educacdo escolar alia-se, de fato, a um projeto de humanizacdo. (MARTINS, 2015, p.
11).

Martins (2015, p. 269), defende que:

No cerne do preceito vigotskiano, segundo o qual o desenvolvimento do psiquismo
humano identifica-se com a formacéo dos comportamentos complexos culturalmente
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instituidos, isto é, com a formacdo das funcgdes psiquicas superiores, radica a
afirmagdo do ensino sistematicamente orientado a transmissdo dos conceitos
cientificos, nao cotidianos, tal como preconizado pela PHC.

Dessa forma,

trazer a analise o papel da educagdo escolar no desenvolvimento do psiquismo a luz
da psicologia histérico-cultural € uma necessidade criada pelas amplas possibilidades
educativas apontadas por essa teoria €, a0 mesmo tempo, pela busca do atendimento
a demanda gerada na transposicdo desse aporte tedrico psicolégico para a préatica
pedagogica. (MARTINS, 2015, p. 2).

A citacdo acima destaca um movimento entre a pedagogia e a psicologia histérico-
cultural, além de anunciar um entrelacamento entre a qualidade do desenvolvimento psiquico
ao papel da educacao. No entanto, é necessario ter cuidado para nao transpor de forma imediata
os fundamentos da psicologia para a pratica pedagdgica. Esse movimento deve ser mediado por
um aporte tedrico-metodoldgico capaz de ir além das aparéncias e que perceba as
intervinculacdes e interdependéncias entre pedagogia e psicologia.

O método dialético nos indica a necessidade de apreensdo do objeto na perspectiva da
totalidade e o conhecimento como representacdo do objeto na mente. No entanto, cabe uma
observacgao:

A légica dialética ndo prescinde a l6gica formal. Se a primeira prima pela énfase na
totalidade e a segunda, na parcialidade, na atomizagdo, ambas apresentam enfoques
distintos no estudo cientifico da realidade e, para suas méaximas possibilidades
explicativas devem operar em unidade. Por isso podemos afirmar que a l6gica
dialética incorpora, por superagdo, a légica formal. (MARTINS, 2015, p. 6).
Entendendo o conhecimento como imagem do real, quem promove essa imagem com
alto grau de fidedignidade sdo as medicGes. A imagem maximamente representativa do real,
sem distorc&o, é o que chamamos de conhecimento cientifico. E um conhecimento que guarda
0 mais alto grau de correspondéncia do objeto, por isso, deve ser foco da educacdo escolar.
Entretanto, hd um percurso de formacdo. Como supracitado, esse conhecimento ndo é dado
biologicamente, tampouco pela simples captacdo imediata, portanto, pressupde ensino.
Assim, ¢é papel da educacdo escolar promover a formacao de conceitos com a maxima
fidedignidade possivel, pois essa formacdo de conceitos promove a aprendizagem e baliza o

desenvolvimento do psiquismo dos individuos (MARTINS, 2015). No entanto,

considerando que o desenvolvimento das funcgbes psiquicas é condicionado pelas
apropriacdes culturais, sob condi¢cdes histéricas nas quais elas ndo séo
disponibilizadas equitativamente entre os individuos, o estudo do desenvolvimento
psiquico deve reconhecer a propriedade da analise das condi¢fes objetivas nas quais
ele ocorre, no que se inclui a prdpria condicdo escolar. (MARTINS, 2015, p. 3).
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Dessa maneira, para que consigamos 0 processo educativo almejado, precisamos
assumir o ato de planejar as aulas, objetivando a apropria¢do dos conhecimentos e a promogao
do maximo desenvolvimento psiquico de nossos alunos, a partir do conhecimento em suas
formas mais evoluidas. Compreender o papel da escola no ato de transmitir os conhecimentos
historicamente sistematizados e referenciados pela prética social da humanidade é fundamental
(MARTINS, 2015), principalmente porque se esse conhecimento ndo entrar na vida das pessoas
por meio da escola, provavelmente ndo entrard de jeito nenhum. As pessoas, sobretudo os
trabalhadores, ficardo subjugadas a um conhecimento limitado e que, portanto, limita sua acdo

no mundo.

2.4.1 Desenvolvimento do psiquismo humano e formacao de conceitos

Para iniciar, retomemos as linhas introdutérias do 1° capitulo deste referencial. Nele,
evidenciamos em Marx, Leontiev e Lukacs o trabalho como a atividade vital para o
desenvolvimento humano. Sendo o trabalho “o nascedouro do homem, de suas propriedades,
necessidades, possibilidades e limites, também radica a criacdo e o desenvolvimento dos
mecanismos psicobiologicos que, definitivamente, diferenciam o homem dos demais seres
vivos” (MARTINS, 2011, p. 13).

A medida que a atividade do trabalho foi se complexificando, as propriedades
psicofisicas naturais elementares ja ndo eram mais suficientes, requerendo, assim, novas
habilidades, desenvolvendo novos atributos, dentre eles, os referentes a complexificacdo do

psiquismo. Para Martins (2011, p. 13)

sdo justamente no processo de captacdo e dominio da realidade que 0s processos
mentais se estruturam. Portanto, o ponto de partida da atividade é a captagdo sensorial
do objeto. Ocorre, porém, que a qualidade dessa captacdo ultrapassa em muito o
ambito da apreensdo sensorial pura, exigindo dominios perceptivos, atencionais e
mnémicos que possibilitem a criacdo de uma imagem mental do objeto. Essa criagéo,
por sua vez, ndo é estatica, mas, sim, um processo ativo, isto €, condicionado pela
atividade que liga o ser ao objeto e possibilita sua representacéo.

Deste modo, o primeiro contato com o objeto ou fendmeno ocorre pelos sentidos. Eles
ajudam a internalizar, porém se ficarmos no limite do sensorial, nem sempre chegamos ao
conceito. A imagem do objeto na mente “ultrapassa a singularidade do objeto representado

visando seus tracos mais gerais, identitarios, isto €, universais” (MARTINS, 2011, p. 14).
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Martins (2011, p.14), baseando-se em Vigotski, destaca que a internalizagcdo da imagem ¢ “a
raiz da formagdo do conceito e da propria consci€éncia humana”.

Entendemos entdo que, “se ha um transito dinamico e condicionado no processo de
conversdo do objeto da natureza em objeto da consciéncia (imagem/conceito), apenas a
objetivacdo préatica do segundo podera afirmar sua veracidade” (MARTINS, 2011, p. 14).

Martins (2015) indica que, com a natureza coletiva do trabalho, a comunicacdo foi
adquirindo novas propriedades e convertendo-se em linguagem. A imagem vai sendo pareada
com o som do objeto. Vai se desenvolvendo num processo de comunicacao, que a autora define
como comum agao. Para ela, essa comum acao € inseparavel do objeto. Dessa forma, “a imagem
mental passa a ser denominada por palavras da linguagem, conquistando, assim, o status de
signo — convertendo-se em ideia a ser expressa e transmitida sob formas de juizos e conceitos”
(MARTINS, 2011, p.14). A autora esclarece que:

O sistema de conceitos inclui os sentimentos e vice-versa, uma vez que o ser humano
ndo sente simplesmente, mas percebe o sentimento sob a forma de seu contetdo, ou
seja, como medo, alegria, tristeza, ciume, raiva etc. Portanto, os sentimentos séo
vividos como juizos, guardando sempre certa relagdo com o pensamento, na mesma

medida em que o proprio pensamento ndo se isenta em diferentes graus, dos
sentimentos. (MARTINS, 2011, p. 199, grifos no original)

Requerendo uma educacdo que se identifica com o maximo desenvolvimento do
psiquismo dos individuos, a PHC reconhece e defende que o percurso de escolarizacdo é
também um percurso de transformacdo do pensamento. Assim, desenvolver esse pensamento
de forma mais complexa é tarefa da escola e exige sistematizacdo, forma e contetdo, proprios
dos processos educativos (MARTINS, 2015).

Portanto, compreender como o pensamento se configura em cada periodo da vida diz
respeito a compreender o destinatario do ensino, ou seja, 0 aluno. Essa compreensédo contribui,
sobremaneira para o0 ato educativo. Segundo Vigotski (2001), as trés principais fases no
desenvolvimento do pensamento, conferidas pela estrutura de generalizacdo sdo: pensamento
sincrético, pensamento por complexos e pensamento conceitual ou abstrato. Ao tratar do

desenvolvimento do pensamento, a PSiHC,

aponta a sincrese como forma inicial 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 captacdo dos fendmenos por meio de
um sistema de conceitos. (MARTINS, 2016, p. 4).
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Esse apontamento feito pela PsiHC tem relacdo direta com o percurso metodoldgico
proposto pela PHC, que se realiza em trés momentos, denominados por Saviani (2000) por
sincrese, analise e sintese.

Segundo Vigotski (2001), o pensamento da crianca comeca de forma sincrética,
desorganizado, cadtico e é exatamente a formacdo de conceitos que vai organizar e ordenar de
forma l6gica 0 mundo na mente dela. Entdo, o processo de formagdo de conceitos implica um
processo amplo e complexo de construcdo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Para
Vigotski (2001) no movimento historico de desenvolvimento do pensamento ocorre uma
superacdo do pensamento sensorial e concreto em direcdo as representacdes abstratas. Essa
superacao ocorre por incorporacdo e ndo por exclusdo, todavia é importante ressaltar que a
historia da evolucdo do pensamento humano “longe de apresentar conquistas graduais e
lineares, & também um processo de periodicidade complexa, composta de evolucdes e
involugdes, transformacgdes qualitativas etc”, como afirma Rosa (2018, p. 97).

O conceito para Vigotski (2001) é um ato de generalizagdo. Ele considera que a
transicdo de uma estrutura de generalizacdo a outra é a esséncia da formacéo de conceitos.

Enquanto a crianca ainda ndo tem o dominio do signo, ela precisa do adulto, no caso o
professor, para fazer a mediagéo e organizar 0 mundo na sua mente. Assim, conhecer como o
aluno pensa ajuda o professor a planejar atividades que véo provocar no aluno a superacao da
sincrese e evoluir para estagios mais ampliados de desenvolvimento.

Martins (2015) nos ajuda a entender que, no principio, a crianca apenas manipula, e
nessa atividade manipulatoria, quando ja tem um dominio mais ampliado da fala, ela consegue
expressar o emaranhado que ainda esta seu pensamento.

O desenvolvimento da fala acompanha a formacéo da imagem na mente da crianca,
operando como um recurso que ajuda a organizar o pensamento, que nesse momento ainda esta
sincrético. Nessa fase, a crianca ainda é muito dependente do adulto. Segundo a autora, até mais

ou menos 3 anos de idade ainda esta no pensamento sincrético. Para Martins,

A primeira etapa, propria aos anos iniciais de vida, caracteriza-se pela indefinicéo 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 simbolico do mundo. Dai que, nessa fase, na qual
pensamento e acao se identificam, o tratamento dispensado pela crianca a realidade
subjuga-se, fundamentalmente, as suas percepgdes e impressdes sensiveis imediatas.
(MARTINS, 2016, p. 6).
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Um indicio de desenvolvimento é quando a crianca entra na fase dos porqués, que é
seguido de uma fase que a crianga fala sem parar. Essa fala insistente é, para Martins (2015),
um dos passos iniciais no processo de internalizagio da fala dos adultos como intrapsiquico. E
0 interpsiquico virando intrapsiquico. Nesse momento, a crianca esta internalizando o que foi
disponibilizado pelo plano interpsiquico. Para a autora, esse conhecimento, que estd em
processo de elaboragdo e internalizacdo, abre as possibilidades pelo dominio das palavras, por
iSs0, a crianca quer saber o porqué de tudo.

Segundo a autora, 0 excesso de perguntas feitas pelas criancas nessa fase de
desenvolvimento é devido elas carecerem entender o que significa aquilo que o adulto esta
falando, o que significa aquela palavra. E dessa significacio da palavra que ela consegue formar
subgrupamentos mentais. Ainda segundo Martins (2015), é dai que se constitui uma nova fase,
com um comeco de ordenacgdo. A crianga entende que uma coisa tem a ver com outra coisa e

abre possibilidades para o pensamento por complexos. Nessa fase:

No lugar da c‘coeréncia incoerente’ caracteristica da imagem sincrética, a
crianca comeca a reunir figuras homogéneas em um mesmo grupo, formando com
elas complexos em conformidade com as relagdes objetivas que comeca a descobrir
entre as coisas. Quando a crianga alcanga essa forma de pensamento supera
parcialmente seu egocentrismo e deixa de confundir as conexdes entre suas proprias
impressdes com as relagGes entre as coisas, 0 que supde um passo decisivo no caminho
da renuncia do sincretismo e conquista do pensamento objetivo (VYGOTSKI, 2001,
p. 138).
E no pensamento por complexos que a imagem psiquica conquista alguma coeréncia
interna. Ele pressupde relacfes, mas ainda leva em conta a experiéncia que aquela crianca tem.
A crianca, mesmo ainda condicionada ao sensorial e ao vivido, ja consegue fazer algumas

conexdes, baseando-se em uma multiplicidade de vinculos possiveis.

Comparado a sincrese, o pensamento por complexos ja apresenta coeréncia e

objetividade — o que sinaliza a superacdo da etapa anterior — todavia, a

correspondéncia da imagem subjetiva da realidade na fase dos complexos ndo se

aproxima a ‘corre¢do’ da imagem produzida pelo pensamento (ROSA, 2018, p. 107).

E no pensamento por complexos que formam-se categorias e desenvolvem-se as
estruturas de generalizacdo. Essa generalizacdo é ainda com base nas relagcbes concretas e
fundamentada na experiéncia imediata. Apesar de j& estabelecer relacdes objetivas, essas
relagBes sdo de qualquer tipo, ou seja, sio diversas, abundantes, concretas. E esta diversidade
de relagdes o que constitui seu trago essencial e o que o difere do conceito (VIGOTSKI, 2001).
Esse pensamento tem fases que vao sendo superadas por incorporacéo e, compreende

um longo periodo, iniciando na idade pré-escolar e vai até o final da adolescéncia. S&o cinco as
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fases do pensamento por complexo: complexo associativo, complexo por colegédo, complexo
por cadeia, complexo difuso e pseudoconceitos. Segundo Vigotski a transi¢do para cada uma
das fases supracitadas significa a passagem de uma estrutura de generalizacdo a outra. Com
base em Martins (2015), dediquemo-nos a um breve resumo dessas fases.

O complexo associativo € o limite entre 0 pensamento sincrético e o figurativo, quando
a crianca sai da atividade objetal manipulatoria. Esse pensamento baseia-se em tragos comuns
entre 0s objetos que conhece. Pode ser uma cor, uma forma, etc. qualquer relagdo concreta que
a crianca descobrir cria uma conexdo associativa e vai nhomea-la com uma palavra que lhe €
familiar.

No pensamento por colecGes, a crianga continua fazendo associacdes, 0 objeto ainda é
real, mas avanca para 0s jogos simbolicos. A crianca percebe que 0s objetos ndo tém os mesmos
atributos, mas se relacionam, como colher e prato, por exemplo. Ela percebe que eles sdo usados
juntos. Essa relacao se constitui a partir da relacao que é disponibilizada para a crianga, ou seja,
em sua experiéncia pratica e visual.

No complexo por cadeia ha um encadeamento, ou seja, um sequenciamento da imagem
subjetiva por uma livre associacao. A crianga une o que percebe, assim, o Gltimo objeto de uma
cadeia pode ndo ter nada a ver com o primeiro. Segundo a autora, € comum observamos nos
desenhos de criancas, que estdo organizando o pensamento por cadeias, objetos que parecem
aleatorios. Ao ver uma flor, a crianca pode se lembrar da mée e da mée ela se lembra de um
brinquedo, por isso, o desenho parece ndo fazer sentido, mas, apesar dos objetos ndo terem uma
relacdo direta uns com 0s outros, a crianca ja estd relacionando em um grau de maior
complexidade que no complexo anterior. Entretanto, ainda sem relagdo precisa com o mundo.

O complexo difuso nasce do complexo por cadeias e, como 0s demais complexos, ainda
se forma nos limites das relacGes visuais concretas e reais entre objetos, contudo associa
aspectos de fora desse conhecimento préatico. Essa associacdo é feita livremente pela crianca.

A crianca, nesse processo de pensamento, ja tem um dominio maior da linguagem e, em
alguma medida, ja captou que a realidade é explicavel. Assim, alem de estabelecer relagdes, ela
tenta explicar essas relagdes, todavia essa explicagdo ainda em um limite de captagdo da
realidade ndo totalmente fidedigno, por isso, é equivocada. Nessa fase, durante as explicagdes
das criangas para determinados fenémenos, € comum os adultos associarem essas explicacdes
equivocadas como uma grande capacidade de imaginacao.

A respeito dessa associagdo com a imaginacao, Martins (2015) assevera que € um erro,

ja que a imaginacdo € uma fungdo psiquica altamente complexa e exige ricas e fartas
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apropriacOes para se constituir, portanto, ndo é préprio da crianca. Sacomani (2014, p. 68)
também colabora quando aponta que “a riqueza cultural produzida pela atividade humana que
esta cristalizada na memoria da humanidade € a base de toda e qualquer imaginacao.”

A partir do complexo difuso em que o mundo € explicavel, nascem os pseudoconceitos.
“E a forma mais ampla do pensamento por complexos, no qual “o proprio complexo equivale
ao conceito” (MARTINS, 2011, p. 174). Uma caracteristica desse pensamento é que as relaces
estabelecidas nessa forma de pensamento se baseiam na linguagem do adulto, “na palavra dada
pelo adulto” (MARTINS, 2011, p. 175), e ndao mais de forma livre.

A crianga incorpora a fala do adulto, mas ainda ndo entende o conceito. Pode falar todas
as palavras e se comunicar com o adulto, sem demonstrar a diferenga. Assim, na aparéncia, o
pseudoconceito identifica-se com os conceitos que usamos na fala. Apesar de parecer conceito,
“a logica interna dos pseudoconceitos ainda se apoia nos tragos visiveis e concretos do objeto
e, com isso, as generalizagdes presentes ndo ultrapassam, de fato, a fusdo com os objetos reais
acessiveis a crianca” (MARTINS, 2011, p. 174).

Isso significa que, nesse momento do percurso, apesar de falar a palavra, a crianca ainda
ndo tem o pleno exercicio do pensamento abstrato, ou seja, ainda nédo representa o real de forma
plenamente abstrata. Esse dominio da palavra opera na mediacdo com a realidade independente
do seu contetdo interno. A crianga usa a palavra antes de dominar seus significados, e quem
opera como ato de pensamento é o significado da palavra e ndo a palavra (MARTINS, 2015).

Para Vigotski (2009) e Martins (2015), a fala carrega os conceitos embrionarios, mas a
linguagem é um sistema de signos complexo e dominéa-la é mais que falar. Martins (2015, p.67)
destaca que Vigotski constata na palavra o “o signo dos signos”, podendo assim, representar o
mundo, no entanto carece de significagdo. Segundo o mesmo autor: “A palavra desprovida de
significado ndo é palavra, € um som vazio. Logo o significado é um traco constitutivo
indispensavel da palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto interior” (VIGOTSKI, 2009,
p. 398). Dessa forma, a formacéo de conceitos pressupde a conversdo do significado da palavra
em ato de pensamento (MARTINS, 2015).

A superacdo dos pseudoconceitos é o ato real de pensar teoricamente, ou seja, do
pensamento por conceitos, com pleno dominio da significagdo das palavras “por via das
operacdes racionais, fundamentalmente por meio de andlise e sinteses cada vez mais
elaboradas” (MARTINS, 2011, p. 174).

Transpor do psedoconceito para a formacédo de conceitos tem a ver com o que a PSiHC

e a PHC afirmam como dever ser da educacédo escolar, ou seja, formar o pensamento teorico,
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que € nesse referencial, o alcance maximo do pensamento abstrato. “Somente um processo
intencional e sistematizado é capaz de desenvolver a consciéncia do ato do pensamento e
caminhar na dire¢do da superagdo do pensamento por complexos”, (ROSA, 2018, p. 113). O
avanco em direcdo aos conceitos teoricos que se constitui como todos os outros complexos no

anterior vai exigir que:

construa abstracdes elaborando generalizagdes dos atributos essenciais dos conceitos
potenciais, tomando-os, cada vez mais, por superacdo de sua experiéncia concreta. A
sintese resultante dessas operagfes mentais, tornando-se contedo do pensamento,
possibilita generalizacdes em graus sucessivos de complexidade, com correspondente
aprimoramento da fungdo simbdlica da linguagem. (MARTINS, 2011, p. 175).

Elevar os pseudoconceitos para 0 pensamento abstrato € uma tarefa complexa e exige
um trabalho sistematizado do professor, que, por sua vez, demanda ferramentas que sao
exatamente o universo de significaces e signos. E um longo percurso que, segundo Martins
(2011), vai até a adolescéncia. Segundo ela “é quando o pensamento alcanga as possibilidades
para operar por meio dos conceitos propriamente ditos, isto €, atinge seu mais alto grau de
abstracdo” (MARTINS, 2011, p. 175). Nas palavras de Vigotski:

O pensamento em conceitos revela os profundos nexos subjacentes a realidade, dé a
conhecer as leis que a regem, a ordenar o mundo que se percebe com ajuda de uma
rede de relagGes ldgicas. A linguagem é o meio poderoso para analisar e classificar os
fendmenos, de regular e generalizar a realidade. A palavra, portadora do conceito, é
(...) a verdadeira teoria do objeto a que se refere; o geral, nesse caso, serve de lei ao
particular. Ao conhecer com a ajuda das palavras, que sdo 0s signos dos conceitos, a
realidade concreta, 0 homem descobre no mundo que lhe é visivel as leis e 0s nexos
que contém. (VIGOTSKI, 1996, p. 71).

Assim, pensar em sistema de conceitos* é captar e compreender o real em seu
movimento e na sua esséncia historica, ou seja, na sua concretude, e ndo na sua aparéncia

imediata. Martins ressalta que

Para Vigotski e demais estudiosos da psicologia histérico-cultural o pensamento
abstrato, ou ldgico-discursivo, representa 0 pensamento na exata acepgao do termo,
uma vez que ao ultrapassar a esfera das agdes praticas e das imagens sensoriais torna
possivel a apreensdo dos fendmenos para além das aparéncias, isto €, em sua
essencialidade concreta como sintese de maltiplas relagdes. (MARTINS, 2016, p. 8).

E funcdo da escola contribuir para o aluno superar os pseudoconceitos e avangar na
formacé&o de conceitos. Esse avango nao ocorre de forma natural, precisa ser mediado de forma

sistematica. Como frisa Martins,

14 Todo conceito esta ligado a varios outros conceitos.
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0 percurso que avan¢a do pensamento sincrético ao pensamento abstrato ndo resulta
de determinantes naturalmente disponibilizados pela heranga biolégica ou por
critérios cronoldgicos, mas da qualidade das media¢des que ancoram a relacdo sujeito
objeto, da natureza dos vinculos entre o individuo e suas condicbes de vida e de
educacdo. Por conseguinte, tais etapas e fases ultrapassam as especificidades da
infancia e adolescéncia, podendo caracterizar, inclusive, as maneiras de pensar de
adultos privados de condi¢Bes culturais de desenvolvimento do pensamento.
Destaque-se, pois, que 0 pensamento abstrato € uma conquista resultante das
apropriacOes das objetivages simbolicas, que carecem de transmissdo por outrem,
que demandam ensino. (MARTINS, 2016, p. 8).

E importante retomar, neste momento, que, nos pressupostos da PHC e da PsiHC, o
ensino e a aprendizagem operam por contradicdo, realizando percursos l6gico-metodoldgicos

iNversos, ou seja,

a aprendizagem ocorre da sincrese para a sintese pela mediacdo da andlise
oportunizada pelas apropriaces dos conhecimentos historicamente sistematizados;
enquanto o ensino deve ocorrer a partir da sintese formulada por quem ensina, tendo
em vista a superacdo da sincrese, propria ao momento inicial de construgdo do
conhecimento de quem aprende. A sintese como ponto de partida do ensino resulta,
por sua vez, da objetivacdo das apropriacOes ja realizadas pelo professor, apto a
promover o desenvolvimento do pensamento pela mediagdo do ensino escolar.
(MARTINS, 2016, p. 04).

Assim, cabe destacar que a mediagdo que promovera o avanco do pensamento do aluno
precisa ser realizada com contetido mais qualificado do que ele proprio ja traz do cotidiano. Por
isso, a PHC defende a transmissdo de conhecimento cientifico, que € o conhecimento mais
elaborado. Essa transmissdo diz sobre a elevacdo do individuo de uma forma de entender o
mundo, que € muito limitada e sincrética, em direcdo a uma imagem do real, organizada pelo
préprio real pensado (MARTINS, 2015).

Desse modo, o professor precisa dominar o conhecimento nas suas formas mais
desenvolvidas. Ndo € o senso comum e nem o cotidiano que € seu trabalho (SAVIANI, 2021b).
O trabalho com o conhecimento de senso comum precisa ser na perspectiva de supera-lo, por
isso, precisa conhecer como 0 estudante aprende, como ele pensa em cada fase de
desenvolvimento. Também ¢é importante conhecer as formas mais desenvolvidas do
conhecimento elaborado pela humanidade. O professor precisa se apropriar dos conhecimentos
cientificos e artisticos, pois eles garantem poder de mediacéo entre a historia do género humano
e o desenvolvimento individual.

Sendo tarefa primordial da escola o desenvolvimento dos conceitos cientificos, é

relevante que conhegamos como esses conceitos se desenvolvem.
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Vigotski (2009) revela algumas leis essencias que regem o processo de formacdo de
conceitos. Ele toma como referéncia a comparacdo entre 0s conceitos espontaneos e 0s
conceitos cientificos no processo de aprendizagem de criangas pré-escolar e escolar. O autor

divide esses conceitos em duas categorias que correspondem a estagios distintos.

Nos estagios inferiores, onde se localizam os conceitos espontaneos, o sistema de
conceitos dispde de meios de descricdo simples da realidade empirica. Nos estagios
superiores, onde se localizam os conceitos cientificos, formam-se os conceitos mais
amplos pelo contelido, ndo mais relacionado a exemplares particulares de uma classe
de fendmenos e sim de toda uma classe de fendmenos. J& ndo se limitam a descrever,
mas explicam os fendmenos. (BEZERRA, 2009, prélogo, grifos no original).

Esse estudo, com todos 0s seus procedimentos e recursos utilizados, estd descrito por
Vigotski no livro: A construcdo do pensamento e da linguagem (2009). Aqui apresentamos
apenas as principais conclusdes e o quadro comparado da solucdo de testes espontaneos e

cientificos no Quadro 2.

Quadro 2 — Quadro comparado

Quadro Comparado da Solugiio de Testes Espontaneos
e Cientificos (em %)

Turma II Turma IV
Teste em “Porque”™
Gientifico s ivn e a0 79,7 81,8
ESpontaneo.........c..covueuses 59,0 81,3
Teste em “Embora”
CRIBC0... i s 21,3 79,5
Espontineo.............ccv... 16,2 65,5

Fonte: Vigotski, Lev Semionovitch. A construcdo do pensamento e da linguagem. Traducéo Paulo Bezerra,
S8o Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2009.

Vigotski apresenta como resultado do experimento que, “quando ha os respectivos
momentos programaticos no processo educacional, o desenvolvimento dos conceitos cientificos
supera o desenvolvimento dos espontaneos” (2009, p. 243). A figura acima confirma que no
campo dos conceitos cientificos os niveis de consciéncia foram mais altos que no campo dos
conceitos espontaneos. Grosso modo, podemos dizer que os conceitos cientificos incidem de
forma mais abrangente no processo de aprendizagem.

No processo educativo, a crianga tem a possibilidade de evoluir do conceito espontaneo
para o cientifico. Seus primeiros contatos com os objetos, por mais imediatos e descritivos que

sejam, vdo cumprir uma fungéo na formacéo de conceitos, mas, para caminhar na direcdo da
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formacédo de conceitos, chamados por Vigotski (2001) de “verdadeiros conceitos”, € preciso
avancar para o simbdlico. Essa evolugdo acontece por meio de atividades que promovem o salto

de um estagio a outro. Colaborando com esse entendimento, Martins conclui que

A formacdo de tais conceitos exige e se articula a uma série de funcbes psiquicas, a
exemplo da percepcdo complexa, da atencdo voluntaria, da meméria logica e,
sobretudo das operac@es logicas do raciocinio, isto é, da analise, sintese, comparacéo,
generalizagdo e abstracfo. Por isso, Vigotski destacou que diante de processos tdo
complexos, ndo pode ser simples o processo de instrucdo escolar que de fato vise esse
desenvolvimento. (MARTINS, 2016, p. 9).

Vigotski (2018) se baseando em algumas reflexdes sobre o desenvolvimento dos
conceitos cientificos e espontaneos diz que, o que torna possivel o desenvolvimento dos
conceitos cientificos é exatamente uma série de conceitos espontdneos que a criangca ja
desenvolveu. Ele afirma que “a plenitude da generalizagdo consiste em que nela existem ndo s6
indicios do proprio objeto, mas uma ligagao com outros objetos” (VIGOTSKI, 2018, p.540).

Nas investigacdes sobre a qualidade dos conceitos (espontaneos e cientificos), Vigotski
defende que os conceitos espontaneos ou cotidianos sdo formados assistematicamente e 0s
cientificos sdo elaborados de forma sistematica. Os conhecimentos cientificos e 0s
conhecimentos cotidianos sdo interdependentes e se interpenetram, mas os cientificos “sao
superiores aos cotidianos em seu grau de objetividade, em seus alcances abstrativos, na sua
estrutura de generalizagdo e na riqueza dos sistemas de ligacGes e conexdes internas que
apresentam” (ROSA, 2018, p. 115).

Para autores como Vigotski, Leontiev, Elkonim e outros, para cada fase de
desenvolvimento, ha atividades que conseguem guiar de forma mais substancial o
desenvolvimento do individuo, contribuindo para que transformem seu pensamento num
processo de superagdo por incorporacdo. E essa transformacdo que a aprendizagem possibilita.

Martins (2015) ilustra alguns desses pensamentos, assim como a triade: contetdo, forma
e destinatario — elementos imprescindiveis no planejamento da préatica pedagogica, na figura

abaixo.



87

Figura 5 — Mediacéo Escolar como mediacgéo na relagéo sujeito — objeto

EDUCACAQ ESCOLAR COMO MEDIACAO NA RELACAO SUJEITO - OBJETO

DESENVOLVIMENTO  _ _ o o . CONTEUDOS
DA CONSCIENCIA 3 DE ENSINO
contetdo forma destinatéario
ATIVIDADE PROFISSIONAL/ ESTUDO ‘
PENSAMENTO
ABSTRATO c
PROFESSOR Shtoia =
Sintes NI ITIMA f aL N
Real ) T
PENSAMENTO PENSAMENTO R
POR FIGURATIVO A
COMPLEXOS
ATIVIDADE DE ESTUDO D
' " JOGO PROTAGONIZADO I
APRENDIZ gt At g
(aluno) OBJETAL-MANIPULATORIA g
Sincrese
Baai sensivel COMUNICACAO EMOCIONAL DIRETA QO
PENSAMENTO EFETIVO ﬁ
(Motor-vivido)

Fonte: MARTINS, L. M. Contribuic¢Ges da PHC para o desenvolvimento da préatica educativa. Youtube, 2020.
Disponivel em: https://youtu.be/gMycCUzPWA4I. Acesso em 12 ago. 2021.

A Figura 5 é muito elucidativa, mas carece de orientacdo. A comegcar pelo titulo
“Educacao escolar como mediacdo na relagao sujeito —objeto”. A mediagao ¢ a principal funcao
da escola para promover que os estudantes desenvolvam seu psiquismo de forma qualificada.
O método pedagdgico da PHC mostra bem essa mediacdo que possibilita a superacdo do
pensamento sincrético em dire¢cdo ao sintético. A triade contetdo-forma-destinatario é
fundamental para a didatica historico-critica, por isso, sdo a base para pensarmos a organizacdo
didatica do trabalho pedagdgico.

Como dito anteriormente, a préatica educativa € uma expressao da pratica social, assim,
professor e estudante devem ser entendidos em unidade. Essa unidade é contraditoria pois o
movimento de aprender e o de ensinar fazem percursos distintos (professor/aluno —
ensino/aprendizagem).

No esquema de Martins, percebemos que a seta indicativa para baixo — no professor,
explica 0 movimento descendente, mostrando que o ensino parte dos contetidos cientificos, do
que tem de mais elaborado sobre o assunto. J& a seta indicativa para cima — no aluno, indica o
movimento ascendente, que elucida que estudante parte do conhecimento cotidiano e do que
ele tem de vivéncia, para o conhecimento cientifico. A contradicdo é percebida nesse
movimento, em que a aprendizagem acontece de baixo para cima, enquanto 0 ensino acontece
de cima para baixo. H& uma interseccdo entre o caminho que o aluno faz para aprender e o
caminho que o professor faz para ensinar. Quando o professor parte do complexo, do mais
elaborado, do cientifico e medeia com conteudo e ferramentas que qualificam esse processo,

ele ja4 anuncia o ponto de chegada desejavel para o aluno: “na pratica social como ponto de
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chegada ja se anuncia como intencionalidade desde o ponto de partida” (MARTINS, 2015, p.
294).

O esquema de Martins evidencia que a sincrese do aprendiz comeca ascendente e vai se
desenvolvendo para o real concreto — sintese. Passa pelo pensamento — uma das funcdes
psicologicas responsavel pelas generalizacBes, entendida, necessariamente, em operacdo
interfuncional com as demais funcdes psiquicas (MARTINS, 2020). A superacdo da sincrese
pelo estudante no sentido da formulacdo da sintese (aprendizagem) € um desenvolvimento
proporcionado pelo processo de apropriacéo dos contetidos escolares.

A apropriacdo dos contetidos escolares, por sua vez, depende da transmissao dos saberes
historicamente produzidos pela humanidade, processo este conduzido pelo professor na prética
educativa. Pensando nisso, apesar do esquema nao explicitar, € importante a discussao sobre a
formacdo docente e as condi¢bes de ensino, tendo em vista que seus conhecimentos sdo
ferramentas necessarias para a objetivacdo do ensino. Para de fato ocorrer a transmissdo dos
conhecimentos de forma intencional, sem desconectar os meios dos fins, é preciso que o
professor disponha de critérios para selecionar os conteldos socialmente relevantes, assim
como para criar e /ou se apropriar de ferramentas que favorecam sua pratica. A propria Martins

explica que:

na base do processo de escolarizacdo residem os contetdos disponibilizados pelo
ensino que se voltam a formacao de dominios e habilidades psicofisicas operacionais,
mas que, & medida do desenvolvimento da crianca, devem ser gradualmente superados
pelos conteddos conceituais, tendo em vista a formulagdo do conhecimento tedrico-
conceitual pela via das abstragdes. (MARTINS, 2016, p. 5).

Voltando ao esquema, é perceptivel que a passagem de um pensamento ao outro ndo se
da de forma espontanea, € preciso mediacdo, que é desenvolvida pelo e durante o processo
educativo por meio de atividades, que sdo especificas em cada fase da vida.

De acordo com os estudos sobre a periodizacdo da aprendizagem e com o esquema de
Martins, as atividades dos individuos comeg¢am com comunicacao emocional direta e evoluem
até atividade de estudo/profissional. Elas dao direcdes para organizar o trabalho pedagogico,
visando a passagem do real sensivel para o real concreto, ou da sincrese para a sintese, ou do
conhecimento cotidiano para o conhecimento cientifico, como ja abordado acima.

Na figura, ainda observamos as 3 categorias de pensamentos propostas por Vigotski ja
tratadas neste capitulo, a saber: pensamento sincrético, pensamento por complexos e
pensamento sintético. Na parte de fora da figura, observamos as categorias de pensamento

desenvolvidas por Leontiev: pensamento efetivo ou motor-vivido, pensamento figurativo e
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pensamento abstrato. Todos eles carecem de um entendimento sobre a periodizagao do ensino
para melhor compreenséo.

Martins (2020) evidencia que tanto Leontiev quanto Vigotski estudaram a atividade
como objeto, contudo utilizaram categorias de andlise distintas, porém intercomplementares,
como a figura mostra.

Grosso modo, Leontiev usou a atividade como meio pelo qual cada individuo opera no
mundo para atender suas necessidades. De acordo com Martins (2020), pode-se dizer que ele
olhou para fora. Ja Vigotski olhou para dentro, tratou de analisar a formacdo da imagem
subjetiva da realidade objetiva e investigou como esse reflexo conquista ordenamento l6gico.

Vale destacar que Vigotski morreu cedo e ndo teve tempo de desenvolver muito a teoria
da atividade, mesmo assim deixou grande legado. Leontiev desenvolve com e a partir de
Vigotski, avancando nos estudos sobre periodizacao e atividades guias. Foi seguido por Elkonin
e Davidov, que também tem vasta producdo sobre periodizacdo da infancia, atividade-guia e
pensamento teorico.

Tanto a categoria atividade quanto a categoria consciéncia ocupam lugar de destaque na
analise do processo de desenvolvimento humano nessa teoria. Conhecé-las e entendé-las como
unidade dialética é fundamental para a compreensdo do psiquismo humano e para a efetivacao
de uma pratica educativa que opere como mediadora “na superagdo do saber cotidiano expresso
nos conceitos espontaneos, em diregdo aos conhecimentos historicamente sistematizados

expressos nos conceitos cientificos” (MARTINS, 2016, p. 10).



90

2.5 ATIVIDADE E CONSCIENCIA

Por meio da atividade se realiza a objetivacdo e a apropriagdo do conhecimento.
Segundo Duarte (2021), € na relacdo homem-natureza que se verificam inicialmente os
processos de apropriacao e objetivacdo. Nas palavras do autor:

O processo de apropriacdo surge, antes de mais nada, na relacéo entre 0 homem e a
natureza. Nessa relacdo o ser humano, pela sua atividade transformadora, apropria-se
da natureza, incorporando-a a pratica social. Ao mesmo tempo, ocorre também o
processo de objetivacao, pois o ser humano produz uma realidade objetiva que passa
a ser portadora de caracteristicas humanas, uma realidade que adquire caracteristicas

socioculturais, acumulando a atividade de geracbes de seres humanos. (DUARTE,
2001, p. 117).

Concordam com ele, Pasqualini e Martins:

O homem precisa, por meio de sua atividade, apropriar-se da realidade natural, para
que possa transformar objetos naturais em instrumentos da pratica social. O processo
de apropriacéo esta intrinsecamente ligado a seu oposto (e complemento) - 0 processo
de objetivagcdo, por meio do qual o ser humano transforma a realidade natural,
imputando-lhe caracteristicas humanas, adequando-a a suas finalidades, atribuindo
aos objetos naturais significados e func¢Bes sociais. (PASQUALINI, MARTINS,
2021, p. 90).

Esse processo € resultado de uma atividade mediada e efetiva nos seres humanos em
relacdo aos objetos culturais. Assim, a simples transmissdo dos conhecimentos elaborados pela
humanidade as novas geracfes ndo garante que eles vao, de fato, apropriar-se deles. A relacdo
de apropriacdo é ativa e necessariamente precisa gerar mudanca de comportamento no
individuo. Para atingir tal finalidade, precisa ser mediada por um processo educativo. Segundo
Martins (2013), a apropriagéo “[...] cria no individuo novas aptiddes, novas fungdes psiquicas.”

A autora complementa citando Vigotski:

N&o por acaso, Vigotski propbe o conceito de signos por analogia as ferramentas,
pontuando os primeiros como instrumentos que medeiam transformacdes internas -
de requalificacdo dos processos funcionais, intrapsiquicos, na mesma medida em que
as segundas, na qualidade de instrumentos técnicos de trabalho, modificam
diretamente a natureza e indiretamente ao préprio ser humano, que dela faz parte
(MARTINS, 2013).

A educacéo lida com signos, que se traduzem em conhecimentos, conceitos cristalizados
pela espécie humana e com esses produtos da realidade abstrata. Importa ressaltar que seu
objetivo € socializar esses conhecimentos. Antes, porém, € importante seleciona-los, ordena-
los e sequencia-los de acordo com as etapas de escolarizacéo.

A compreensdo da finalidade do trabalho educativo tem fortes ligagdes com a

compreensdo dos processos de apropriacao/objetivacdo, uma vez que reafirma a importancia da
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intervencdo mediadora do professor ou par mais desenvolvido no processo de apropriacéo da
cultura, tese em total consonéncia com os pressupostos da Pedagogia Histdrico-Critica
(MARTINS, 2013).

Pasqualini e Martins (2021) reafirmam a educacdo como condicao de humanizagédo. As
autoras defendem que o processo educativo de transmissdo de conhecimentos precisa estar em
constante movimento porque ele garante o progresso historico.

Dessa forma, concluem que:

[...] ndo é possivel se pensar o papel do educador como alguém que apenas estimula
e acompanha a crianca em seu desenvolvimento, mas como alguém que transmite a
crianca os resultados do desenvolvimento histdrico, que explicita os tracos da
atividade humana objetivada e cristalizada nos objetos da cultura (PASQUALINI,
2006), que, consequentemente, transmite 0s conhecimentos artisticos, cientificos e

filosoficos historicamente sistematizados e referendados pela pratica social
(PASQUALINI; MARTINS, 2021, p 93).

Entendidos os processos de apropriacdo e objetivacdo, retomam-se as categorias
atividade e consciéncia ja citadas como fundamentais para a compreensdo do desenvolvimento
humano, portanto, para a educacéo.

Apoiadas em Leontiev e de acordo com o materialismo histérico-dialético, Pasqualini e
Martins (2021, p. 94) afirmam que: “a consciéncia do homem se determina sempre em ultima
instancia por sua forma de viver, ou seja, por sua vida real nas condic¢des histdricas concretas”.
Para Martins, “trata-se de firmar a impossibilidade da separacéo entre ambas, ou seja, afirmar
sua interconexao, sua intercondicionalidade” (MARTINS, 2001, p. 58). Citando Leontiev, as
autoras destacam que a atividade humana:

[...] constitui um sistema que obedece ao sistema de relagdes da sociedade, de modo
que a atividade de qualquer individuo depende do lugar que este ocupa na sociedade
e de suas condigBes de vida: as atividades dos individuos personificam as relagdes da
sociedade e da cultura (PASQUALINI; MARTINS, 2021, p. 95).

Como um sistema, a atividade humana possui uma estrutura que se desenvolve. Esta
dirigida a satisfazer suas necessidades. Toda e qualquer necessidade se apresenta como
necessidade de algo: de um determinado objeto, de um determinado resultado. Assim, a
caracteristica basica da atividade humana é que ela tem um objeto: “a principal coisa que
distingue uma atividade de outra esta na diferenca entre os seus objetos. E o objeto da atividade
que lhe confere uma certa orientagao” (LEONTIEV, 1980, p. 55). Reafirmando a constatagédo
de Martins e Pasqualini, a atividade humana é mediada pela consciéncia.

Segundo Leontiev, os elementos fundamentais da estrutura da atividade humana sdo: “o

motivo; as agdes e seus fins; e as operagdes” (LEONTIEV, 1994, p. 57). O autor ressalta ainda
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que as relacbes entre 0s componentes da atividade ndo sdo estaticas, pois “a atividade é um
sistema altamente dindmico, caracterizado por transformacdes ocorrendo constantemente”
(LEONTIEV, 1994, p. 57).

Para Leontiev (1994), a atividade ¢ uma unidade de andlise do desenvolvimento
humano. “Sao os processos que, realizando as relacbes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial (bioldgica, cultural ou histdrica) correspondente a ela” (LEONTIEV,
1988, p. 165). Deste modo, a necessidade é compreendida como condi¢édo e pré-requisito para
a atividade.

Algumas atividades ddo origem a mudancas psiquicas. Para Leontiev, quando isso
ocorre, a atividade é considerada principal. Sdo exemplos de atividades principais: o brinquedo
na infancia, o estudo em idade escolar e o trabalho na vida adulta. Motivos, sentido pessoal,
significados, apropriacdo, objetivacdo, etc. sdo categorias ligadas a constituicdo psiquica
(MOTTER, 2018). Nessa perspectiva, a atividade de ensino é ou deveria ser considerada a
principal para o professor, pois potencializa a atividade intelectual do aluno.

Essa possibilidade confere a educacao escolar um compromisso para o desenvolvimento
de neoformacBes (LEONTIEV, 2021) ou de funcdes psicologicas superiores (VIGOTSKI,
2007). “O desenvolvimento, a formacao das fungdes e faculdades psiquicas proprias do homem
enquanto ser social, produzem-se sob uma forma absolutamente especifica — sob forma de um
processo de apropriagdo, de aquisi¢do” (LEONTIEV, 2004, p. 235). E na capacidade humana
de desenvolver neoformacdes ou de desenvolver as fungdes psiquicas superiores que reside o
processo de aprendizagem. O desenvolvimento dessas funcBes, como ja destacado, apesar de
condicionados a aparatos bioldgicos e morfoldgicos, so se realizam pela atividade produtiva
desenvolvida socialmente.

Sendo a relacdo e interacao dos individuos com o meio e com o0s demais individuos um
processo dinamico de apropriacdo de instrumentos na escola, os procedimentos de ensino séo
esses instrumentos, podendo ser materiais ou nao.

A linguagem é um dos exemplos de instrumento essencial ao professor. Ela expressa
consciéncia. De acordo com Vigotski, a linguagem como instrumento de comunicagéo dirige-
se para fora e tem a finalidade de influenciar a conduta do outro. A consciéncia, para o autor, é
produto das relacfes e mediacOes estabelecidas entre 0 homem e a cultura; é processo continuo
e dindmico. Vigotski considera o individuo como um ser eminentemente ativo, constituido na
relacdo social com os outros. A alianga entre o pensamento e a linguagem € produzida pela vida

social. Apesar de terem origens distintas, pensamento e linguagem se entrecruzam para formar
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a fala e continuam se complexificando no processo interfuncional com outras fung¢Ges psiquicas
(VIGOTSKI, 2001).
Falar em linguagem € se referir a um sistema de signos. Sobre significados que
internalizamos sobre determinado objeto. Para Vigotski,
O conceito &, em termos psicologicos, um ato de generalizagdo...Os conceitos
psicologicamente concebidos evoluem como significado das palavras. A esséncia do
seu desenvolvimento &, em primeiro lugar, a transicdo de uma estrutura de
generalizacdo a outra... Quando uma palavra nova, ligada a um determinado

significado, é aprendida pela crianca, o seu desenvolvimento esta apenas comegando.
(VIGOTSKI, 2009, p. 246).

Contudo, importa saber como essa imagem conquista ordenamento l6gico. O préprio
Vigotski trata de esclarecer que esse ordenamento acontece pela via das mudangas no
significado das palavras. Esse significado se modifica & medida que as estruturas de
generalizacdo vao se tornando mais complexas.

A linguagem € o veiculo fundamental de transmissdo da informag&o que se formou na
histdria social da humanidade. Ela muda essencialmente os processos de atencdo e
meméria do homem. Mais ainda, a linguagem ndo serve apenas como meio de
comunicagdo e expressdo, mas também como forma de categorizagdo do mundo. O
homem percebe e representa 0 mundo, utilizando categorias de linguagem e esta, por
ser produto da pratica social é ‘a arena onde se desenvolve a luta de classes’.
(BAKHTIN, 2003, p. 46).

Segundo Schlindwein (2015), a palavra, além de constituir a chave para a compreensao
da consciéncia e da subjetividade, é também espaco privilegiado de criacdo ideoldgica. E
através dela que se confrontam valores sociais, conflitos, relagdes de dominacéo etc.

A transformacdo do mundo da natureza para o mundo do simbolo se faz pela
linguagem. E pela descoberta de que cada coisa tem seu nome, pela significacdo das

palavras que o sujeito vai significando o seu mundo e a si proprio. (SCHLINDWEIN,
2015, p. 431).

Utilizando a palavra e diferentes instrumentos, a escola tem como funcdo dispor
atividades para que o estudante possa produzir sentidos ao contelido ensinado. E o
desenvolvimento de conceitos que baliza o desenvolvimento do psiquismo do estudante, que,
por sua vez, vai possibilita-lo intervir na sociedade de forma consciente.

Compreender a formacao de conceitos, as caracteristicas da estrutura da atividade e de
seu carater dinamico, as fungdes psicologicas, a natureza dos conteudos, assim como, dominar

como docente os contetidos classicos sdo condi¢Bes essenciais para dar conta de pensar nas
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formas adequadas de construgéo e implementacdo do processo educativo como a PHC defende
que acontega.

Assim, a psicologia historico-cultural apresenta-se como uma fundamentacéo relevante
para a PHC e como uma legitima expressdo do método historico-dialético, enfatizando uma
relacdo muito préxima entre os principios desse método e 0s pressupostos da anélise psicoldgica
dispensada ao desenvolvimento humano. No centro da unidade teérico-metodoldgica entre a
PHC e a PsiHC esta uma préatica educativa que cumpra seu papel de operar na mediacdo do

saber de forma qualitativa, almejando o desenvolvimento do individuo.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA
[...] a investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar
suas diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexao intima que ha
entre elas. S depois de concluido o trabalho é que se pode descrever, adequadamente,
o movimento real. (MARX, 2011, p. 28).

A pesquisa esta amparada no Materialismo Historico-Dialético. O método torna possivel
conhecer as formas de ser dos fendmenos e objetos existente no interior da pratica
social/educacional. Permite apreender no plano da consciéncia o que se passa na realidade e, a
partir do processo de apreensédo subjetiva, tomar posicao diante dos problemas (LAVOURA;
MARTINS, 2018). Em outros termos, por meio do método histérico-dialético, é possivel
explicar a realidade social/educacional, com vistas a entender os aspectos que venham
caracterizar o desenvolvimento das for¢as que movimentam a sociedade.

Importa-nos destacar que o método Materialista Historico-Dialético ja alcancou um
legado sobre a captacdo abstrata e tedrica da realidade concreta que levamos em consideragédo

nesta pesquisa. De acordo com Lavoura e Martins, desse legado podemos destacar:

o fato de que este método supera as dicotomias quantitativo x qualitativo,
subjetividade x objetividade, individual x social, indu¢do x deducdo e outras, por
entender que nelas subjaz um questionamento acerca da possibilidade de construcéo
do conhecimento racional e objetivo da realidade humana em sua complexidade e
totalidade. (LAVOURA; MARTINS, 2018, p. 229, grifo dos autores).

Diferente da logica dicotomizante, que em geral exclui seus opostos, a légica dialética
supera por incorporacgdo a logica formal. Em vez de confrontar os opostos exteriormente, na
I6gica dialética eles sdo tidos um ao outro como interiores. Ndo podem ser compreendidos de
modo isolado e por si mesmos. Sao indissociaveis. Lavoura e Martins (2018) afirmam que nesse
entendimento reside a identidade dos contrarios, ou a contradicdo — uma das mais importantes
categorias que fundamentam o Materialismo Histdrico-Dialético.

A pesquisa foi norteada pela categoria logica contradi¢do que, juntamente com o método
de analise microgenético — proposto por Vigotski, foram os caminhos utilizados nesta pesquisa
para buscar compreender a pratica educativa e as possibilidades e limites da aldravia na
formacéo de conceitos, de acordo com as concepcOes de professores da educagéo bésica.

Esclarecemos que a andlise da préatica educativa ndo se deu em sua totalidade, tendo em
vista que ndo temos registros de sala de aula para fazé-la, contudo as partes aqui analisadas

oferecem rica contribuicéo para o entendimento do todo. Mesmo assim, na tentativa de analisar
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possibilidades e limites do uso da aldravia em sala de aula, foram utilizadas algumas aldravias
dos poetas aldravitas, de professores e estudantes alheios a esta pesquisa.

Oportuno ressaltar que as condicGes objetivas de coleta de dados foram permeadas por
uma pandemia. No momento da coleta, os professores estavam retornando as escolas apés dois
anos afastados. Foi um retorno marcado por muitas dificuldades, além de velhas e precarias
condigdes de trabalho. Tudo isso, unido a desvalorizagédo dos profissionais da educacgéo, levou
os professores colaboradores desta pesquisa a entrarem em greve. A situacdo exigiu um novo
formato e impossibilitou que a préatica ocorresse em sua totalidade.

O desenho metodoldgico da pesquisa procurou atender ao objetivo principal da
investigacdo: avaliar, a partir das concepcOes de professores, as possibilidades e limites de uso
da aldravia no processo formacdo de conceitos, se valendo das seguintes questdes de
investigacao:

a) Como as aldravias podem colaborar para 0 movimento de formacdo de
conceitos?

b)  Se ha polissemia na aldravia, permitindo multiplas significacdes, em que ponto
essa liberdade de significacOes sera pertinente para o ensino, tendo em vista a especificidade da
escola de transmitir os conceitos cientificos?

No percurso para compreender como o professor interpreta o uso da aldravia em sala de
aula, foi necessario primeiro compreender sua concepcao de educacdo e sua concepgdo de
ensino. Isso foi preciso, pois as concepgdes de educacdo e de ensino influenciam, em grande
medida, o pensamento do professor sobre o uso da aldravia em sala de aula. Para tanto, as
analises se guiaram nesse sentido. Primeiro, analisa-se as concepgdes de educacéo e de ensino,
e depois a potencialidade da aldravia no ensino.

Como procedimentos metodoldgicos se estabelece analisar os discursos e producdes de
docentes da educacdo béasica durante uma formacdo de 5 encontros e entrevistas
semiestruturadas, realizadas individualmente com os mesmos docentes apds participacdo nos
encontros formativos. Os encontros estdo detalhados a seguir e o cronograma completo da

formacdo encontra-se no apéndice 2.

3.2 CONTEXTUALIZANDO O CAMPO DA PESQUISA E A COLETA DE DADOS

3.2.1 Os encontros
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Para que o movimento de apropriacéo dos professores a respeito das aldravias e da PHC
pudessem ser observados, adotamos uma atividade formativa que foi realizada em 5 encontros.

Os encontros envolveram 24 professores que atuam no Ensino Fundamental e/ou no
Ensino Médio, de escolas publicas estaduais e municipais de Santa Barbara, MG. Foram 5
encontros, com duragéo de duas horas cada. As atividades aconteceram pela plataforma Google
Meet, seguindo o cronograma no Apéndice 2. Os encontros foram gravados em audio e video
com o consentimento de todos envolvidos e com a liberacio do Comité de Etica da
Universidade Federal de Ouro Preto, registrado no ndmero de protocolo CAEE:
50388621.5.0000.5150. Também foram realizados alguns registros no diario de campo da
investigadora durante todos os encontros. Algumas observacdes feitas durante os encontros
foram utilizadas como pontos de interesse durante as entrevistas com o0s participantes e
constituem fonte importante no processo de analise.

Os encontros foram planejados e executados levando em consideracdo a relacéo
dialética compreendida na triade: conteudo-forma-destinatario, proposta pela professora Ligia
Marcia Martins (2015). O entendimento dessa relacdo leva-nos a uma melhor compreenséo da
didatica da PHC — aqui utilizada para fundamentar a atividade proposta, e se alinha aos
principais temas da didatica geral: objetivos educacionais, conteidos, procedimentos/recursos
e avaliacdo.

Ocorreram etapas de estudo para assimilagcdo dos fundamentos da PHC, assim como
para conhecer a aldravia enquanto forma poética. Utilizaram-se como procedimentos: leitura
compartilhada de parte das obras de Dermeval Saviani e Ligia Marcia Martins; rodas de
conversa; entrevistas com os criadores da aldravia J.B. Donadon Leal e Andreia Donadon Leal
e com o professor pesquisador Welinton Ledo, que utiliza a aldravia em suas aulas para
mobilizar conceitos matematicos. Esses encontros serdo detalhados nos proximos paragrafos,
ainda assim, podem ser vistos na integra no Apéndice 3.

Ao observar a triade contetdo-forma-destinatario com a consciéncia de que a forma
precisa ser pensada segundo condi¢des objetivas da realizacao do trabalho pedagdgico, faz-se
necessario ressaltar que houve necessidade de adequar a forma de realizacdo dos encontros, que
inicialmente estavam previstos para ocorrerem presencialmente, nos horarios de modulo 117,

com os professores de uma escola publica da rede estadual de ensino de Minas Gerais,

15 Reunides de atividades extraclasse, de carater coletivo, em conformidade com o Oficio Circular GS N° 2663/16
da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais. Sdo de cumprimento obrigatorio pelos professores, para
tratar de assuntos pedagogicos.
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localizada no municipio de Santa Barbara, MG. Contudo, logo ap6s o 1° encontro presencial®
- ocorrido no médulo 11 no dia 09/03/2022, todos os professores dessa instituicdo entraram em
greve e a escola suspendeu as atividades por tempo indeterminado a partir do dia 11/03/2022.
Tal fato nos impds a necessidade de adequacédo da proposta de registro de dados.

Assim, alinhado com a particularidade dos individuos e a disponibilidade de realizacéo
do trabalho, adequamos o curso para o formato virtual, também previsto na submissdo do
projeto e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas, ja mencionado. Abrimos inscri¢io para
os professores de outras escolas que tivessem interesse e disponibilidade para participar
naquelas condigdes. Portanto, a atividade que antes seria associada ao médulo Il transformou-
se em uma atividade de formacéo de professores sem vinculo institucional, de modo que para
participar era necessario apenas o interesse e disponibilidade do docente.

Na realizacdo dessas atividades, além do registro das informacdes pertinentes ao nosso
estudo — aquelas consideradas como mais relevantes que nos possibilitaram, em certa medida,
identificar as possibilidades e limites do uso da aldravia como mediagdo na formacgéo de
conceitos — pretendeu-se também contribuir com a formacéo dos professores, de modo que, a
partir dos estudos sobre a propria forma poética e especialmente sobre os fundamentos da PHC,
fossem proporcionados momentos de reflexdo sobre o processo dialético na préatica pedagogica.

Recuperando o entendimento do arcabouco teérico da PHC e da PsiHC, os encontros de
formagdo foram planejados levando em consideragdo os fundamentos didaticos e psicol6gicos
dessa teoria, reconhecidamente imbricados na triade conteddo-forma-destinatario (MARTINS,
2013). Citamos, para fins didaticos, os cinco momentos propostos pelo método pedagdgico, a
saber: préatica social, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse, pratica social. Todavia,
salientamos novamente que esses momentos do método pedagdgico levam em consideracao, de
maneira articulada e dialética, os contetidos, as formas e os destinatarios. Eles se imbricam e
ndo podem ser compreendidos de forma linear, portanto, as evidéncias apresentadas aqui,
mesmo num esforco didatico de apresentacdo, ndo se mostrardo em sequéncia formal.

Assim como Martins, entendemos que 0 ensino carece ter como ponto nuclear de
referéncia o alcance maximo do desenvolvimento de quem ensina (MARTINS, 2021). A teoria
pedagdgica que se compromete com esse alcance é exatamente a PHC. Nessa pedagogia, 0
professor tem influéncia direta no ato educativo, pois o produto do seu trabalho se revela
exatamente na promocao da humanizacao e na consolidagédo de condic¢des que véo facilitar (ou

nédo) as condicdes de apropriagcdo do conhecimento produzido. A partir de tal perspectiva, os

16 Os dados desse encontro ndo foram utilizados.
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encontros se constituiram em ag¢Ges que tiveram como objetivo apresentar a PHC aos docentes
e, com base nela, pensar uma prética utilizando a aldravia, também apresentada aos docentes
durante os encontros. Deste modo, os professores colaboradores desta pesquisa tiveram acesso

as seguintes discussdes:

Encontro 1:

Apresentacdo do projeto de pesquisa; roda de conversa sobre concepcdo de ensino e
declamacio da poética de Ademar Bogo: “E tempo de colher” e de algumas aldravias autorais,
seguido de roda de conversa sobre uso de poesia em sala de aula. Todos esses procedimentos
citados foram utilizados tomando a pratica educativa em sua totalidade e ndo apenas como
pratica social de cada individuo ali participante. Foi um momento especial de conhecer 0s
professores que se inscreveram e por que se inscreveram para fazer a formacao. Concepc¢oes de
educacao e de ensino, expectativas e desafios foram debatidos. Apds uma linha histérica sobre
as principais vertentes pedagdgicas que nos influenciam até hoje, a PHC foi apresentada como
uma possibilidade de superacdo das demais. Seus fundamentos e sua metodologia esboc¢ados.
A aldravia também foi apresentada na sua esséncia poética que, em Ultima instancia, quando
bem construida, é capaz de provocar catarse!’. Foi trabalhado com o inicio da sua génese e
destacados alguns de seus elementos principais, como o0 uso de metonimias — uso de partes para
referir-se ao todo. A partir da socializacdo desses conhecimentos sobre essa nova forma poética
e sobre fundamentos da PHC, surgiu a 12 aproximacao problematizada: como leva-la para a sala

de aula, em disciplinas diversas? Por que a levar para a sala de aula?

Encontro 2:

Retomamos alguns conceitos abordados no 1° encontro (educacao, teoria e préatica de
ensino, poesia, aluno, professor, sociedade) e, por meio de exposi¢do dialogada sobre
Pedagogia Histérico-Critica e psicologia histérico-cultural, ampliamos nosso entendimento
sobre principios gerais dessa concepcao e sobre seu fundamento psicolégico. Além da discussédo
da importancia dos fundamentos psicologicos para a pedagogia, também foi discutido a
importancia dos fundamentos pedagdgicos para a psicologia. O debate sobre como o estudante
aprende foi trazido para uma discussdo ampliada de possibilidades didaticas de como se ensina
e que contetdos se deve ensinar, de acordo com a PHC. As expressdes artisticas, aqui

representadas pela poesia, foram trazidas para o debate como possiveis ferramentas didaticas

17 Catarse artistica no sentido lukacsiano.
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desse processo de ensinar e aprender. Além do papel formativo da poesia enquanto expressao
artistica que pode educar pela catarse, ela também foi pensada como documento didatico, a
partir do esquema criado por Martins (2013), que se refere sobre 0 movimento ascendente de
aprendizagem e descendente do ensino, em que o0s polos sdo mediados por atividades planejadas
pelos professores. Abaixo, segue um exemplo em que a poesia conscientemente trazida como
documento didatico serve para aproximar os professores da teoria defendida pela PHC, de que
0 ensino e a aprendizagem operam por contradi¢do, caracterizando-se por percursos légico-
metodoldgicos inversos.

ensino

descende

aprendizagem

ascende

transcende

humanjdade
(ARAUJO, 2021).

Sem abrir mao do elemento antropomorfico da poesia, também houve fruicdo de forma
genuina, sem preocupacdo com compreensdo de conteudo especifico. O exemplo utilizado foi
a poética de Ademar Bogo, que dialoga com professor individualmente, mas possibilita que ele
se veja como parte de um coletivo de professores. Algumas vivéncias artisticas foram
socializadas e pensadas no percurso que fazem quando utilizadas como expressdo da

subjetividade e quando usadas como um recurso para ensinar algum conteido pragmatico.

Encontro 3:

O uso de poesias em sala de aula; apresentacdo teorica da aldravia como nova forma
poética; deleite literario e criacdo das primeiras aldravias tematicas; seguindo o ABC das
aldravias, foram revisitados por meio de um estudo dos contetidos principais da aldravia e de
sua estrutura. Dentre esse estudo, destaca-se uma aula, conduzida por Andreia Donadon Leal,
sobre figuras de linguagem, com énfase nas metaforas e metonimias. Nessa aula, objetivou-se:
reconhecer a fungéo das figuras de linguagem na construgéo de sentidos dos textos; conceituar
e exemplificar as figuras de linguagem; diferenciar o emprego da metonimia e da metafora;
identificar o uso da metafora e metonimia em textos poeticos; construir aldravias usando
metafora e metonimia. Esse foi um encontro em que o grupo de professores teve a oportunidade
de conhecer J. B. Donadon-Leal e Andreia Donadon Leal — dois dos criadores do movimento
de arte aldravista e da aldravia. Também conversaram com o professor pesquisador Wellinton

Ledo, que trabalha a linguagem poética para mobilizar conceitos matematicos. Foi importante
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ver como o professor Wellington utiliza em suas aulas de matematica a aldravia, assim como
ouvir dos proprios criadores da aldravia, como se apropriaram de todo conjunto de
conhecimentos da poesia, desde os primérdios, para elaborarem essa nova forma. Além das
exposicoes dos convidados, os professores tiveram acesso as dissertacées da Andreia Donadon
Leal, que conta o caminho tedrico da poesia, e a do professor Wellington Ledo, que apresenta
resultados de uma pratica utilizando as aldravias em aulas de matematica. Elas podem ser

acessadas pelos links, no anexo 4 e/ou pela referéncia bibliografica desta pesquisa.

Encontro 4:

Leitura compartilnada do texto “O papel da educacdo escolar no desenvolvimento
psiquico™8; jogo simbélico “E se...” (adaptacio do proposto por Stanislavski). A partir do jogo
“E se...”, houve criacdo de novas aldravias, agora com o intuito de evidenciar as disciplinas
lecionadas por cada professor; apresentacdo das aldravias produzidas; reflexao sobre o processo
criativo e os diversos sentidos e significados que as aldravias produzidas podem provocar em
guem produz e em quem |é e/ou ouve. O processo criativo ocorreu com a retomada das figuras
de linguagem: metafora e metonimia, assim como sua utilizacdo na poesia. A seguir, 0 grupo
criou um banco de palavras com sentido ligado a tematica proposta. A criagdo ocorreu de forma
individual, com socializacdo pelo chat e/ou pelo microfone do aplicativo. A reflexdo posterior
aconteceu pelo discurso dos professores participantes sobre como se sentiram criando as
aldravias. Muitos ndo conseguiram criar, outros fizeram, mas reconheceram que a producao
ndo estava muito boa. Alguns disseram estar satisfeitos com sua producéo, pois sentiram que
conseguiram expressar 0 que desejavam na forma poética. Todos verbalizaram uma poténcia
na aplicacdo didatica da aldravia, principalmente na possibilidade de criar poesia com o0s
conceitos das disciplinas que trabalham na forma, como as seis palavras nos versos que
precisam estar conectadas com o significado que almejam atingir, mas que, ao mesmo tempo,
podem ter outros sentidos. Sentidos esses que podem afetar o aluno e mediados pelo professor,
podem aproximar da significacdo universal pretendida pelo professor. Essa reflexdo também
pontuou alguns perigos que a aldravia pode causar num processo educativo, sobretudo no que
diz respeito aos multiplos sentidos que a poesia abriga, que, se ndo for bem conduzido pelo
professor, pode levar a um distanciamento do significado universal da palavra e, portanto, do

conceito que se quer ensinar em determinada disciplina.

18 MARTINS, Ligia Marcia. O desenvolvimento do psiquismo e a educacéo escolar: contribuicdes a luz da
psicologia histdrico-cultural e da pedagogia histérico-critica, p. 269-308, 2015.
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Encontro 5:

Idealizacdo e criagdo colaborativa de sequéncia didatica utilizando aldravias;
apresentacdo de uma sequéncia didatica e debate sobre o processo de criacdo e dos elementos
presentes e/ou ausentes. Exercicio de analise sobre os instrumentos apresentados, bem como
tomada de decisdo sobre a funcionalidade ou ndo da ferramenta para os propositos de ensino
apresentados, problematizados e instrumentalizados durante todo o percurso dos encontros.

Depois dessa breve descricdo dos encontros, repetindo que os momentos pedagogicos
do método da PHC estdo imbricados dialeticamente em todas as etapas descritas acima,
acreditamos que os professores tenham se apropriado, em alguma medida, do conjunto de
conhecimentos transmitidos durante os encontros. Conhecimentos esses sobre uma nova forma
poética e sobre uma concepcdo de ensino que se propde a transmitir os conhecimentos
produzidos pela humanidade em suas formas mais elaboradas. Assim como refletir sobre a
funcdo do ensino e da arte num contexto social que dificulta a efetivacdo de um ensino que de
fato cumpra sua funcdo e que s6 oferece arte mercadoldgica, intencionalmente esvaziada de
possibilidade de promover autoconsciéncia. Entendemos que, em posse desses conhecimentos,
nos € permitido dizer que ndo retornaram ao ponto de partida e, sim ao ponto de chegada.
Contudo, sabemos que esse ponto de chegada é também um novo ponto de partida.

Entendemos também que, apesar dos sujeitos desta pesquisa serem profissionais da
educacdo e ja terem uma gama de conhecimentos assimilados, a apropriacdo da PHC néo
acontece em um curso de 10 horas, essa foi uma primeira aproximacao, por isso, ressaltamos
que:

uma mudanca imediata de atitude ndo necessariamente  significa
compreensdo/transformacédo da prética social. Assim como o psiquismo humano tem
uma longa jornada para alcancar formas de pensamento rigorosamente abstratas, a
educacdo escolar tem um longo caminho para que as ‘praticas’ ndo sejam imediatas,
superficiais, empobrecidas ou mesmo, meras expressdes de representacdes verbais
dos objetos e fendmenos pelos quais eles podem ser descritos, porém ndo

necessariamente compreendidos. (MARSIGLIA; MARTINS; LAVOURA, 2019, p.
21).

A exemplo do papel mediador dos conteudos na educacdo escolar para o
desenvolvimento psiquico dos alunos, esperamos que, para além de um instrumento de coleta
de dados, o conteudo abordado nesses encontros tenha retroagido sobre os professores
participantes e transformado, mesmo que em pequenas fracdes, sua forma de compreender e

agir como docente.



103

Assim, apesar da PHC ter orientado a elaboragéo e execucdo do curso de formagéo,
entendemos que € mais pertinente no momento, dado o nimero reduzido de horas de formacéo
e as condicdes objetivas dos professores, que em sua maioria tiveram o primeiro contato tanto
com os fundamentos da PHC quanto com a aldravia nesses encontros, nao utilizarmos as
categorias da PHC na integra para analise, por coeréncia com o proprio método que exige uma
compreensdo de seus fundamentos tedricos e das categorias dialéticas de singularidade-
universalidade-particularidade. Assim, utilizaremos os fundamentos mais gerais da PHC,
juntamente com as categorias fundamentais do MHD, essencialmente as contradi¢cGes por
entendermos serem elas o motor da mudanga.

Para observarmos melhor e verificarmos evidéncias (ou ndo) da apropriacdo da aldravia
como ferramenta de ensino pelos docentes, bem como os limites e possibilidades de uso em
situacOes educativas, analisamos em conjunto a participacdo dos professores nos encontros e
nas entrevistas concedidas logo ap6s o término dos encontros de formagdo. Também fizemos
uso dos registros realizados no diario de campo durante a observacdo dos encontros e das

entrevistas, assim como os registros no chat durante os encontros.
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3.3 METODOLOGIA DA ANALISE DE DADOS

O registro das atividades de campo ocorreu entre marco e abril de 2022, tendo como
procedimento a gravacao das reunides em audiovisual com a autorizacdo dos participantes.
Ressalta-se que alguns professores optaram por conceder a entrevista de forma presencial,
outros manifestaram desejo de realiza-la virtualmente. As entrevistas presenciais foram
gravadas por um tablet e também estdo armazenadas em ambiente seguro com os pesquisadores.

O critério inicial de selecdo dos casos foi a apropriacdo da aldravia por parte dos
professores envolvidos. 1sso foi percebido, em principio, a partir de uma observacédo geral da
participacdo dos professores nos encontros e, posteriormente, em uma observacdo mais
especifica, na entrevista.

A partir da analise geral em que todos os registros dos encontros foram gravados e
transcritos, buscamos selecionar os episodios de analise. Selecionamos os sujeitos em potencial
para uma analise mais detalhada e, para conduzir essa analise, nos baseamos no referencial
tedrico da pesquisa; na categoria contradicdo e em alguns conceitos ja destacadas. Oportuno
esclarecer que para facilitar a transcricdo, utilizamos os seguintes simbolos: colchetes para
incluir notas explicativas dos pesquisadores; virgula para indicar pausa na fala dos professores
colaboradores; reticéncias para indicar a existéncia de fala antes ou apo6s aquele trecho;
interrogacdo para indicar questionamento; ponto de afirmagéo para indicar afirmagdes.

Dos 24 professores que participaram da formacdo, foram analisados trés sujeitos, sendo
aqueles que demonstraram maior dominio para o uso didatico da aldravia. Esses professores
foram aqui denominados aleatoriamente por: Maria Flor, Icaro e Carmem. Como dito, eles
evidenciaram de forma mais explicita e consistente as potencialidades do uso educativo da
aldravia.

Para analise dos dados, utilizamos o método utilizado por Vigotski e que comp&e a PHC.
Esse método, baseado na tese de mediacdo semidtica do préprio Vigotski, propde uma analise
mais explicativa que descritiva dos dados, pautando-se em trés principios: a analise do processo
e ndo do objeto; as relagOes reais e ndo apenas as caracteristicas externas do processo € 0
desenvolvimento da pratica social/educativa que retorna a ela transformada em alguma medida
(VIGOTSKI, 2002).

A abordagem de anéalise microgenética proposta por Vigotski também foi aplicada para
contribuir no entendimento e andlise dos dados. Gées (2000) ressalta o carater proficuo da

andlise microgenética no estudo de questdes referentes a subjetivacao.
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Gobes (2000) defende que uma das caracteristicas mais relevantes da analise
microgenética estd numa forma de conhecer, que é orientada por minucias e detalhes
importantes de um processo em movimento. Em outras palavras, a analise microgenética, em
sua vinculacdo com a matriz historico-cultural, € uma forma de analisar dados que requer a
atencdo a detalhes, dai vem o micro, que se refere a mindcias indiciais e genética que tem
relacdo com ser historico, com focalizar o movimento durante processos e relacionar condigdes
passadas e presentes, em uma tentativa de explorar aquilo que, no presente, esta impregnado de
projecéo futura (GOES, 2000).

“O método €, a0 mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do
estudo” (VIGOTSKI, 1984, p.74). Essa citagdo mostra uma visdo ampla da investigacao
historico-cultural proposta por Vigotski e suas contribuicbes estendem-se a forma como
considera os detalhes no processo de investigacao. Essa visao tao abrangente que Vigotski traz

na citacdo acima, segundo Goes (2000), busca atender a duas teses fundamentais do autor:

de que a génese das funcBes psicoldgicas estd nas relagdes sociais e de que a
constituicdo do funcionamento humano é socialmente mediada, num curso de
desenvolvimento que abrange evolucbes e, sobretudo, revolugdes. Essas teses
distinguem suas proposi¢des de outras teorias em que, de um lado, o ‘genético’ é
fragilmente relacionado ao meio social e, de outro, o desenvolvimento é concebido
como um curso de etapas progressivas. (GOES, 2000, p. 12).

E importante destacar essas duas teses de Vigotski no capitulo de metodologia,
especialmente, porque ao enfatizar a importancia da intersubjetividade e do outro-social para o
desenvolvimento humano, ele redimensiona o papel das interacdes sociais e situa a escola como
um local privilegiado de aprendizagens, assim como preconiza a PHC.

Para Vigotski (2002), a natureza humana é essencialmente social, uma vez que € nas
interacbes com o outro, que os individuos, mediados por instrumentos e signos como a
linguagem, véo se constituindo e se desenvolvendo como sujeitos. Para ele, o desenvolvimento
do pensamento é definido pelo uso de instrumentos simbdlicos.

Uma das categorias que foi mobilizada ao analisarmos as transcricdes dos encontros e
das entrevistas foram exatamente pensamento e linguagem. Temas recorrentes na obra de
Vigotski, exatamente, por ajudar na configuragcdo do homem que se constitui nas praticas
sociais, sendo as préaticas educativas fundamentais nesse processo.

Vigotski (1984) ressalta que o signo, a palavra e a linguagem demandam caminhos
metodoldgicos distintos dos utilizados nas ciéncias naturais. Destaca também que a

investigacdo ndo pode estar desvinculada de uma visdo sociogenética, historico-cultural e
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semiotica do ser humano, sendo que as proposi¢des metodoldgicas devem ser interdependentes

e congruentes teoricamente. Segundo este autor:

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de agua. A palavra esta
para a consciéncia como 0 pequeno mundo esta para o grande mundo, como a célula
viva esta para 0 organismo, como 0 atomo para o cosmo. Ela é o pequeno mundo da
consciéncia. A palavra consciente é o microcosmo da consciéncia humana.
(VIGOTSKI, 2009, p. 486).

No trecho acima, o0 autor deixa evidente a centralidade que a palavra desempenha na
consciéncia humana. Ela faz um percurso até ser internalizada e adquirir a funcao de analisar e
generalizar um objeto ou fenémeno. Ela desempenha um papel importante na formacao de um
conceito. O conceito, por sua vez, € mediador, ele permite adquirir o significado da palavra.
Para Vigotski (2009), o conceito, ou seja, a palavra consciente organiza e dirige 0
comportamento humano.

Desse modo, passamos também a falar sobre a contradi¢do, brevemente apresentada na
caracterizacdo da pesquisa e que, como uma das principais categorias do materialismo
historico-dialético, contribui para nosso entendimento do fendmeno educativo, buscando
analisar as principais contradi¢des presentes nas falas dos professores participantes da pesquisa
e contribui para o alcance do nosso objetivo.

Ampliando o entendimento da categoria contradicdo, Cheptulin (1982, p. 286) nos
orienta com a seguinte compreensdo: “a contradi¢ao e a ‘luta’ dos contrarios é a fonte do
desenvolvimento da forga motora, que faz avancar e condiciona sua passagem de um estagio
do desenvolvimento a outro.” Ele considera que “assim o conhecimento choca-se em seu
desenvolvimento, com a necessidade de descobrir as contradicdes, 0s aspectos e as tendéncias
contrarias proprios de todas as coisas e fendmenos da realidade objetiva” (CHEPTULIN, 1982,
p. 286).

A contradigdo representa ao mesmo tempo a unidade e a luta dos contrérios, contudo
ndo ocupam a mesma posicdo. A unidade dos contrarios é temporaria, sO existe em
determinadas condi¢cbes e pode ser destruida e substituida por uma nova unidade em
decorréncia da luta dos contrérios. A luta de contrarios, que constitui a unidade, pode ser
igualmente excluida e substituida por outra, no entanto tem um carater mais absoluto, pois esta
presente em todos os estagios da unidade. E um elo entre ela e a outra que a substitui. E por
meio da luta dos contrarios “que se produzem o aparecimento, a mudanca, o desenvolvimento
de toda a unidade concreta e sua passagem para uma nova unidade” (CHEPTULIN, 1982, p.
289).
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Segundo o proprio Cheptulin (1982, p. 335): “se conhecermos a esséncia de uma
formagdo material, conhecemos também seus estados reais, como seus estados possiveis, 0s
que ainda ndo existem, mas que surgirdo necessariamente em certas condigdes.” Assim,
passamos a destacar dois conceitos importantes para esta analise: a realidade e a possibilidade.

Grosso modo, podemos dizer que realidade é aquilo que j& existe, e possibilidade aquilo
que ainda ndo existe, mas pode existir se houver condi¢des adequadas. Cheptulin (1982) aponta
para a atividade pratica dos homens, com base na utilizacdo consciente da transformacéo da
possibilidade em realidade. Esse conceito tem consonancia direta com os fundamentos da PHC
e com 0s objetivos desta investigacdo que busca, a partir da identificagcdo das contradicGes da
prética docente, analisar as possibilidades e limites da aldravia na formacéo de conceitos.

Para Cheptulin (1982), reconhecer possibilidades e admitir que elas se transformem em
realidade em determinadas condic¢Ges pode influenciar no curso objetivo dos acontecimentos e,
criando condigBes requeridas, acelerar ou refrear a transformacdo de possibilidades em
realidade. As préticas de ensino vém se desenvolvendo atravessadas por diversas contradicoes,
e € nesse contexto das contradi¢cBes que também se produzem as possibilidades.

A fim de facilitar a analise, foi criado o quadro a seguir, que nos possibilitou organizar
as principais contradi¢des observadas no discurso dos professores e ter uma melhor visualizagéo

dos dados. O quadro preenchido na integra encontra-se no apéndice D.

Quadro 3 — Quadro de contradi¢des evidenciadas na analise

Contradicdes Episddios onde a contradigéo se evidencia Observagoes
observadas Maria Flor icaro Carmen [categoria de
anélise
Desarticulacéo entre X X - necessidade e motivo
formac&o inicial e
pratica real em sala de triade
aula

sentido e significado
Saber docente e
prética docente

Polissemia da poesia X X X sentido e significado

e monologia do

conceito esséncia e aparéncia
ser professora e ser X - - necessidade e Motivo
bidloga

Professor X X X realidade e
determinado e possibilidade
determinante

Conhecimento tacito e X X apropriacdo/objetivacédo
conhecimento pensamento e

sistematizado linguagem
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Desenvolvimento e
acimulo de
informacéao

sentido e significado

apropriacdo e
objetivacio

Desvalorizagdo e
hipertrofia da escola

triade

Criacdo / reproducéo
Aluno/professor
Ativo/passivo

apropriacdo e
objetivacéo
medicao

triade

conhecimento como
meio de producdo e
funcdo da escola de
socializacdo do
conhecimento

educacdo utilitaria
(mercado de trabalho)
/ educagao
emancipadora

necessidade e motivo

teoria e prética na sala
de aula

ensino /aprendizagem

antropomorfizacéo e
esantropomorfizacéo.

Objetividade e
subjetividade

Conhecimento

antropomorfizagéo

cotidiano e desantropomorfizagéo.
conhecimento
cientifico Obijetividade e

subjetividade

Sentido / significado

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

Na primeira coluna, registramos as principais contradi¢cdes observadas na fala dos
professores durante a entrevista e a formacdo. Na coluna seguinte, subdividida em trés,
citamos®® os episodios em que as contradicdes se evidenciaram e, por fim, na Gltima coluna,
reservamos algumas observaces e possiveis categorias de analise.

Dito isso, passamos as analises dos episodios colhidos nos encontros, nas entrevistas e
no diario de campo, assim como de algumas aldravias produzidas durante o processo de coleta
de dados. Como anunciado anteriormente, a andlise foi feita a partir da unidade elementar da
dialética, ou seja, a contradi¢do, fazendo uso da anélise microgenética. Metodologia essa que
nos possibilita a interpretacdo das configuracdes nas relacfes intersubjetivas que levam aos

processos de ensino no contexto escolar.

19 Ver citacOes na tabela completa no apéndice D.
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4 ANALISE DOS DADOS

Como anunciado previamente, este capitulo destina-se a analise de trechos dos
encontros formativos e das entrevistas realizadas durante a investigacdo. Iniciamos nossa

analise com uma professora denominada Maria Flor.

4.1 ANALISE MARIA FLOR

davidas

profundas

descortinar

saberes

coragem

professor

(Encontro: Maria Flor)

Maria Flor é uma jovem professora de biologia designada. No momento da coleta
de dados, encontrava-se lecionando para turmas do ensino médio, de uma escola estadual,
no municipio de Santa Barbara, MG. E licenciada e também bacharel em biologia. Esta

fazendo mestrado em biologia na UFMG, onde também se graduou.

4.1.1 ConcepcOes de Maria Flor sobre educagéo e ensino

Maria Flor relata sua primeira experiéncia como professora fora do estagio:

Na verdade, dentro da sala de aula, eu so tive experiéncia com estagio. Mas
como eu fiz, inclusive com um amigo meu, que trabalhava no museu, foi muito
divertido de ver como ele trabalha. Eu gostei muito de ver como ele se
relacionava com os alunos. Eu acho que isso ajuda muito a aula fluir melhor.
E ai eu tentei também buscar isso na minha prética, junto com tentar dar aulas
mais dindmicas. Ai eu ja cai num tanto de realidade aqui no estado, né? Que
vocé precisa seguir aquele conteldo programatico, certinho. E no inicio me
deu um pouco de desespero e eu me vi muito colocando sé matéria no quadro,
copiando... e depois que eu fui vendo que da pra ir fazendo devagarzinho,
fluindo. Eu tento sempre fazer aulas dialogadas, perguntando os meninos o que
eles sabem sobre o assunto, tentando usar algumas estratégias didaticas, né?
(Entrevista: Maria Flor, 00:00:41 - 00:01:45).

Para além da comunicacdo de sua experiéncia, nesse trecho Maria Flor evidencia
sua motivacao e interesse em ser uma boa professora, em ensinar de uma forma que 0s
alunos participem desse processo ativamente. Ela evidencia também a influéncia do

estdgio em seu processo formativo e apresenta uma necessidade de buscar novas
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estratégias de ensino, aperfeicoando sua préatica. Essa necessidade de aperfeicoamento
aparece imbricada em todo discurso de Maria Flor durante a entrevista e nos encontros.
Especialmente no trecho: “Ai eu ja cai num tanto de realidade aqui no estado...
que vocé precisa seguir aquele contetido programatico, certinho...”, Maria Flor expressa
uma contradi¢do estabelecida no inicio da carreira docente, que estd baseada na
desarticulacdo entre a formacdo inicial e a préatica real em sala de aula, entre o saber
docente e a préatica docente. A partir dessa contradicdo, que permeara boa parte da fala de
Maria Flor, € possivel perceber o movimento realizado pela professora no sentido de
superé-la. Contribuindo para a andlise, Aguiar e Ozella (2006, p. 8-9) elucidam que “a
possibilidade de realizar uma atividade, que va na direcdo da satisfacdo das necessidades,
com certeza modifica o sujeito, criando novas necessidades e novas formas de atividade.”.
Entende-se que Maria Flor, a medida que comeca a atuar como professora, passa
a engendrar novas necessidades®®. Sua atuagdo estabelece vinculos dinamicos entre as
necessidades e 0s objetos que atendem essas necessidades. A forma de ensinar em relagdo
com o contelido que ela precisa ensinar, que nesse caso € o objeto desejado por ela, precisa
ser descoberto, assumindo, assim, a funcdo estimuladora e orientadora da sua atividade,
convertendo-se em motivo. Quando ela, ao invés de s6 copiar matéria no quadro, se
propde a ouvir os alunos sobre o que eles ja sabem e busca estratégias didaticas para fazer
isso de forma efetiva, revela um movimento interno que busca superar uma pratica que
ndo a satisfaz. Essas acfes que ela realiza sdo componentes da atividade de ensinar.
Tomando-se como base a tese marxiana de que as necessidades se produzem, temos que
a necessidade de ensinar de Maria Flor se transforma através do proprio processo de
ensino. Martins corrobora: “se a principio do desenvolvimento a necessidade é condicéo
para a atividade, quanto mais esta (atividade) se complexifica mais esta premissa se
inverte, a tal ponto, que a necessidade vira tornar-se seu resultado” (2001, p. 66).
Percebemos nesse movimento de Maria Flor outra contradicdo importantissima.
O professor que dialeticamente € determinado pelas regras da instituicdo onde trabalha,
pela sociedade em geral e por sua formacdo etc. é, a0 mesmo tempo, alguéem que
determina — quando escolhe os contetdos e as formas de transmiti-los a seus alunos. A
mesma formagdo que pode impor limites, se for reducionista e acritica também pode
alargar a consciéncia e possibilitar transformaces, fornecendo subsidios para subverter

uma educacdo que ndo atende a classe trabalhadora. Essa contradigdo apresentada por

20 Necessidade: “um estado de caréncia do individuo que leva a sua ativagdo com vista a satisfagdo,
dependendo das suas condi¢des de existéncia” (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 8).
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Maria Flor pode estar incorporada, assim como as demais contradi¢des aqui identificadas,
a essa contradicdo geral que subordina os individuos a for¢as sociais que estdo a servigo
do capital, quer dizer, da classe dominante. Para Saviani, essa contradi¢do da sociedade
capitalista em relacdo a escola esta presente desde as origens da sociedade capitalista.
Para ele “essa contradicdo entre as classes marca a questdo educacional e o papel da
escola” (SAVIANI, 1994, p.155).

A professora deixa bem explicito o movimento de busca para satisfazer

necessidades em sua pratica docente quando experimenta outras formas de fazer,

Eu tento sempre fazer aulas dialogadas, perguntando para 0s meninos o que
eles ja sabem sobre o assunto, tentando usar algumas estratégias didaticas, tipo
um brainstorming. Eu fiz com segundo ano um mapa mental, ndo deu muito
certo porque eles literalmente pegaram na internet e copiaram... Ai eu 0s
mandei fazer de novo. Falei, ndo gente, eu quero que vocés cologuem na sua
cabeca, sabe? Eu escrevi um resumo da matéria que era uma matéria mais
densa... (Entrevista: Maria Flor, 00:01:32 — 00:02:05).

Maria Flor exemplifica algumas estratégias que experimenta para alcancar seu
objetivo de ensinar aos alunos o contetdo proposto. Ao propor aulas dialogadas,
brainstorming, mapa mental e resumos, ela caminha em alinhamento com a triade:
conteddo, forma e destinatario. Os trés elementos estdo interconectados quando ela
propbe essas atividades. Pegando o mapa mental como exemplo, observamos que ela
almeja que os alunos objetivem dado contetdo, que eles representem mentalmente aquele
contetdo. Em especial, nessa atividade do mapa mental, a professora relata que os alunos
copiaram da internet, ela insistiu e orientou-0s a ndo copiar, que precisavam pensar, serem
ativos no processo ¢ “colocar na cabega”. Essa atitude de Maria Flor nos diz que ela
identifica nesse tipo de atividade a possibilidade de desenvolvimento dos alunos, mesmo
que a realizacdo dessa atividade dependa de algumas condi¢des, como o préprio

envolvimento dos estudantes. Cheptulin diz que:

Se qualquer possibilidade sé se transforma em realidade quando existem
condi¢cbes determinadas, podemos, conhecendo essas ou aquelas
possibilidades, interferir no curso objetivo dos acontecimentos e, criando
artificialmente as condi¢des requeridas, acelerar ou refrear sua transformacéo
em realidade. (CHEPTULIN, 1982, p. 340).

Se Maria Flor entende a possibilidade de determinadas atividades colaborarem
para 0 processo de representacdo da imagem objetiva na cabeca dos estudantes,

contribuindo para o desenvolvimento deles, ela pode criar condi¢Ges para essa
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possibilidade se tornar real, mesmo que ela também esteja condicionada a certas
circunstancias.

A proposta das atividades de Maria Flor mostrou-se intencional, sobretudo quando
ela interfere na forma como os alunos realizaram o0 mapa mental e orienta-os a refazerem.
Esse entendimento pode representar um indicio consideravel de duas coisas importantes
para uma pratica de ensino consciente e que pretende promover desenvolvimento.
Primeiro, ela entende que, mesmo determinada pelas regras do sistema de ensino, ela
pode transgredir e determinar como e até o que fazer. Ela fez isso quando parou de sé
reproduzir coisas no quadro e tentou 0 mapa mental.

O segundo ponto observado na fala de Maria Flor é que quando ela insiste que
seus alunos consigam ter as “imagens na cabeca”, ela demonstra compreender que essas
imagens — signos — sdo as ferramentas essenciais do trabalho do professor. Em outras
palavras, ao revelar sua inten¢do de que os alunos “coloquem na cabega” o conteudo
trabalhado, ja € um indicio importante que ela entende os conceitos como um saber
estruturado pela linguagem e que precisam ser apropriados pelos alunos para que atinjam
um nivel de pensamento com maior grau de abstracao.

Mesmo parecendo 6bvio que o professor parta do pressuposto que a apropriacdo
do conhecimento é importante, no contexto atual, é relevante destacar, pois a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) assumiu a pedagogia das competéncias como
referéncia obrigatéria para a definicdo do curriculo da educacdo basica brasileira,
implicando no “aligeiramento dos conhecimentos escolares e de seu atrelamento as
demandas pragmaticas da cotidianidade contemporanea” (SAVIANI; DUARTE, 2021, p.
2). Como a BNCC defende o saber fazer para atender apenas a cotidianidade, por mais
Obvio que pareca, precisamos evidenciar a importancia da transmissdo dos conhecimentos
e a funcdo mediadora da escola entre o cotidiano e o ndo cotidiano (DUARTE, 2021).
Dessa forma justificamos a importancia de uma professora em inicio de carreira
compreender a importancia de seus alunos transporem a dimensdo fonética da palavra em
direcdo a dimensdo semantica.

Para além das questdes tratadas acima, Maria Flor dd muita énfase na
comunicacdo com seus alunos, fica evidente em sua fala uma preocupacdo em que eles
compreendam seu discurso e 0s conceitos que eles carregam para que sejam ativos nesse
processo. Sua fala revela a relevancia da linguagem e do pensamento, categorias
essenciais para entendimento do como ensinar, que vai passar pelo entendimento de como

os alunos fazem o ordenamento logico e apreendem os significados sociais existentes, ou
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seja, como ocorre 0 processo de formagdo de conceitos para além do nome das coisas.
Essa relacdo do movimento do pensamento/linguagem € entendida por Vigotski (2001)
como uma relacdo de mediacéo.

A mediacdo, segundo Vigotski (2001), é uma interposicdo, que provoca
transformacdo da imagem que o individuo tem do objeto ou fendbmeno em sua
consciéncia. Essa consciéncia pode transformar a agdo do individuo. Assim quando Maria
Flor busca meios para os alunos “colocarem na cabeca” determinados conceitos da
biologia, ela esta, por meio desses conteddos da biologia, promovendo aprendizagem;
elevando o sistema conceitual e provocando desenvolvimento do psiquismo desses
estudantes.

Apesar de alguns conflitos derivados de sua pouca experiéncia como professora —
que tem como ferramenta principal os conceitos (signos linguisticos) e da maior
experiéncia como biodloga, que se apoia em experiéncias empiricas —, Maria Flor

demonstra no fragmento seguinte a necessidade e a dificuldade da mediacao pelos signos:

[...] Eu tenho uma dificuldade muito grande de ser bidloga dentro de sala,
porque eu sempre trabalhei com biologia fora de sala, né? Entéo, é muito facil
de mostrar e fazer os meninos entenderem, com as coisas na méo ali, pra
ver. Nos primeiros dias [referindo-se as suas primeiras aulas) eu fiquei muito
ansiosa de como fazer eles entenderem sobre 0 que eu estou falando, sabe? Ter
a dimensédo do que é uma célula, de tudo que ela é... (Entrevista: Maria Flor,
00:02:26 - 00:02:48, grifos nossos entre colchetes)

Saviani (2015, p. 28) escreve que “para a construgdo do pensamento, parte-se do
empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto, ou seja, a passagem do empirico
ao concreto se d4 pela mediagdo do abstrato.”. E importante ressaltar que “a categoria
mediacdo nos possibilita pensar em objetos/processos ausentes até entdo” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 4). Com isso, entendemos que Maria Flor esta no processo de pensar
em como transmitir conhecimentos a seus alunos para além s6 do nome da coisa ou apenas
da experiencia sensorial direta. Sua preocupacéo é que os alunos compreendam o que ela
esta falando. Ela relata a dificuldade para disponibilizar por meio de palavras a ampla
significacdo que cada conceito tem. Como fazer a interposicao dos conceitos da biologia
é o problema que Maria Flor nos apresenta.

Essa dificuldade de Maria Flor é uma dificuldade de muitos educadores que, por
falta de uma clara compreensdo sobre como funciona o pensamento humano e o que
provoca seu desenvolvimento, acabam ensinando apenas a dimensdo superficial dos

conceitos, de forma que os conceitos espontaneos ndo sdo superados pelos alunos. Para
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Martins (2015), a superacdo desses conceitos em dire¢do aos conceitos cientificos é feita
pela interposicdo de signos, que sdo exatamente os conteldos universais a serem
ensinados na escola. Ela afirma que esses contetdos se tornam instrumentos do psiquismo
do aluno.

No decorrer das transcricdes veremos que Maria Flor apresenta alguns conflitos e
que ela evolui nesse processo e mostra algumas possibilidades de mediagéo intencional,
além de apontar para uma compreensao de que a transicdo do pensamento para a palavra
passa pelo significado e o sentido.

Sua preocupacgdo em como Vai ensinar os conceitos da biologia em sala de aula e
a admissdo de uma dificuldade em fazer isso sem ““as coisas na mao ali para ver” reforcam
uma contradicdo, que tem ligacdo com a desarticulacdo da formacdo docente com a
pratica, mas que também manifesta uma dicotomia sobre um ensino de ciéncia com base
em conceitos de base empirica e de base tedrica, ou melhor, conhecimento tacito e
conhecimento sistematizado. Essas contradi¢cbes podem estar enraizadas em outra
contradicdo vivida por Maria Flor que diz respeito a ser biologa e ser professora.

Levando em consideracao que a professora trabalha com turmas de ensino médio
e que nessa fase os alunos ja deveriam ter condi¢fes de aprender “sem ter as coisas ali na
mé&o”, essa preocupacdo de Maria Flor pode estar articulada com sua formacao inicial
como bidloga. Bidlogos tendem a compreender a ciéncia na base empirica e nem sempre
levam em consideracdo que o conceito ndo estd limitado a simples vinculacdo entre a
palavra e 0 objeto, mas que sim é resultado de varias operacbes mentais e que essas
operacgdes envolvem a apropriacdo de significados que se transcrevem em um conceito
(VIGOTSKI, 1993). Entretanto, como o pensamento mais abstrato ndo é inato, a
preocupacao da professora pode estar articulada ao pouco nivel de sintese dos estudantes,
gue ainda organizam o pensamento por complexos ou por pseudoconceitos.

A ansiedade da primeira experiéncia em sala de aula e a capacidade de sintese
precaria dos estudantes possivelmente levaram Maria Flor a langar mao de sua
experiéncia como biéloga. Contudo, o trecho seguinte revela algumas nuances de sua

evolugéo.

[...] Eu acho que a biologia ela é muito ldica, por si s6. Entdo, vocé consegue
[interrupgdo por barulhoj eu ficava sempre na minha cabeca: eu consigo falar
de biologia qualquer coisa que as pessoas quiserem saber. Entdo assim, vocé
consegue colocé-la muito pratica na vida das pessoas. Pra que elas entendam,
né? Pra que os alunos consigam enxergar. Entdo, eu acho que no sentido
diferente [se referindo a forma de ensinar biologiaj, talvez fosse diferente
porque eu aprendi dentro, muito dentro de sala de aula, fechadinhos, s
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conteldo, sé livro. Tinha que fazer - provavelmente cé também, aqueles quinze
milhGes de exercicios do livro e questionarios... Eu ainda tive o privilégio de
ter uma escola que tinha laboratério de quimica, de fisica e biologia..., era
muito bom, muito divertido e eu fico lembrando dos meus laboratérios quando
eu vou fazer uma aula pros meninos, eu fico pensando assim, fazer isso de uma
forma diferente. E, as vezes, eu procuro, digito no Google, procuro uma
ideia. Tem varias ideias assim, sabe? Eu acho que pode ensinar biologia de
uma forma diferente. Ndo que outras matérias ndo consigam, né? (Entrevista:
Maria Flor, 00:06:50 - 00:08:03, grifos nossos).

Maria Flor continua pensando sua pratica e revela, nesse fragmento, uma
necessidade de ensinar diferente da forma que aprendeu. Ela faz uma critica ao ensino
tradicional. Relata que aprendeu de forma pouco ludica, muito presa ao livro didatico,
com exercicios repetitivos, mesmo tendo acesso a laboratdrio cientifico — o que ela
destaca como muito bom. Ela entende ludico: “no sentido de ser bastante visual, com
exemplos praticos do dia a dia.” (depoimento — diario de campo). Em comparacdo ao
fragmento anterior, podemos perceber que, mesmo citando as experiéncias empiricas
como importantes no processo de ensinar e destacando mais uma vez a contradigao entre
0 conhecimento tacito e o conhecimento sistematico, ela ndo se limita a elas.

Ela demonstra necessidade de fazer diferente, essa necessidade, possivelmente a
impulsiona a pensar e buscar novas formas de ensinar, de transmitir aos alunos os
conceitos da biologia para além das demonstracdes. Entretanto, tendo em vista a formacéo
de Maria Flor e a influéncia pds-moderna que fetichiza a pratica em detrimento da teoria,
é importante fazer um destaque sobre o fazer diferente, que pode estar atrelado a uma
concepgdo instrumental e pragmatica acerca da didatica. Galvao, Lavoura e Martins
levam em conta que: “muitas vezes, como expressao da ansiedade docente por um ‘fazer’
diferente, desponta um forte apelo a dimenséo ‘pratica’ da teoria” (2019, p. 03, grifo dos
autores).

Retomando os signos, ao considerar-se capaz de falar qualquer coisa sobre a
biologia, Maria Flor demonstra, além do dominio do contetdo, um entendimento que o
ensino € tedrico e que pode ser transmitido pela palavra, sem necessidade de
demonstracdo. Lembrando Vigotski (2009), um dos instrumentos basicos produzidos pela
humanidade é a linguagem. Vigotski “deu énfase especial ao papel da linguagem na
organizacdo e desenvolvimento dos processos de pensamento” (VIGOTSKI; LURIA;
LEONTIEV, 1988, p. 26). A palavra é que imbrica todo o processo de pensamento
(VIGOTSKI, 2009).

Maria Flor se mostra em busca de formas para fazer os estudantes compreenderem

0s conceitos. Essa busca mostra seu esforco de compreensdo e seu processo de
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apropriacdo de estratégias e ferramentas de ensino, que passam pelas experimentacdes
empiricas, proprias dos conteidos da biologia, mas nos oportuniza inferir que também
podem convidar a outras experimentacdes, inclusive poéticas.

Dessa forma, a transcricdo a seguir lembra de uma experiéncia artistica que Maria
Flor teve enquanto estudante com a literatura de cordel, em que ela manifesta dizendo
que: “arte ¢ uma coisa gostosa... ¢ remeter a um conforto... Mexe além do cognitivo em
si e vai mexer com sentimento.” (Entrevista: 00:10:14 — 00:10:24). Esse trecho, no
contexto apresentado por Maria Flor, contribui com a inferéncia do paragrafo anterior e,
em certa medida, pode responder a uma dificuldade relatada por Maria Flor em
transcrigdes anteriores, sobre ensinar sem ter o objeto ali na m&o. E uma superacéo da
visao de base empirica em direcdo a uma visdo de base tedrica. Ao afirmar que “mexe
além do cognitivo”, ela remete a unidade afetivo-cognitiva da arte. Esse entendimento
reforca a importancia da transmissdo de conteddos artisticos na educagdo escolar e
também a utilizacdo da arte como caminho para transmitir conteudo.

Vale ressaltar que as especificidades da arte e do ensino por meio da arte devem
ser levadas em consideracdo no planejamento. Feita a observacdo, retomemos a unidade
afetivo-cognitiva, apontada por Maria Flor em sua fala. Na PHC, essa unidade é
pressuposto fundamental de uma formagdo omnilateral, como afirmam Abreu e
Assumpcdo (2021). Estes autores realizaram uma analise histdrica dessa unidade afetivo-
cognitivo na arte e na ciéncia, partindo das relacdes da atividade de trabalho. Embasados
em Vigotski e Martins, confirmam que as duas formas — a arte e ciéncia — envolvem

processos cognitivos e afetivos. Esclarecem melhor ao reiterarem que:

qualquer processo cognitivo ndo estd separado da forma como um sujeito
singular é afetado pelo objeto ou, em outras palavras, que o processo de
inteligibilidade do real se d& como uma unidade afetivo-cognitiva. Se por um
lado, os processos cognitivos sdo motivados e sancionados pelos elementos
afetivos que os permeiam, por outro, a prépria vida afetiva humana se
desenvolve a partir da mediagdo do pensamento. (ABREU; ASSUMPCAO,
2021, p. 128).

Usando literalmente as palavras de Martins (2013, p. 243) quando ela afirma que:
“nenhuma imagem se institui na auséncia de uma relagdo particular entre sujeito e
objeto”, podemos entender que, quando Maria Flor fala do prazer da arte e de como ela

mexe além do cognitivo, ela foi afetada pela arte. Contudo, ela sé pode ser afetada pela

arte por conteudo do pensamento. Em outras palavras, a subjetividade e a objetividade



117

sdo elementos que estdo em relacdo constante em qualquer atividade, seja cientifica ou
artistica.

De acordo com a proxima transcricdo, percebemos que Maria Flor teve poucas
experiéncias artisticas na sua formacdo escolar, porém destaca uma pratica com a

literatura de cordel que a marcou muito, conforme relata:

é triste, mas eram poucas, eram coisas que ndo eram relacionadas com as
matérias, né? Ou entdo era muito dentro de uma matéria sd, por exemplo, eu
tive - e isso me marcou muito porque eu gostei muito de fazer. Foi de fazer um
cordel na aula de literatura, né? Mas foi tdo, pra mim foi tdo gostoso de fazer,
sabe? T&o novo e poder usar e tal e eu fiz um cordel, a gente fez um livrinho e
tal. Foi assim, um dos melhores, que a professora gostou muito porque eu
empolguei muito, eu me entreguei muito na matéria. Mas assim, de outras
matérias, de poder trabalhar com a arte em outras formas, a ndo ser fazer vaso
de flor para o dia das maées, infelizmente eu ndo tive muito esse contato,
né? (Entrevista: Maria Flor, 00:08:42 — 00:09:27).

Apesar de poucas experiéncias artisticas na educacdo escolar, a producdo do
cordel na aula de literatura foi marcante e a afetou tanto que ela contou com entusiasmo.
Foi uma lembranga gostosa para ela, isso ficou marcado em suas expressdes e em sua
fala, durante a entrevista. Quando ela relata que se entregou muito e que foi um dos
melhores trabalhos, ela ndo estd dizendo apenas sobre sentimentos e emocdes, esta
dizendo sobre contetdo, sobre um aprendizado que exigiu dela capacidades psiquicas,
incluindo sentimentos e emocgdes, funcionando juntas, totalmente imbricadas.
Recuperando o trecho anterior em que ela diz que a arte ““[...] mexe além do cognitivo em
si e vai mexer com sentimento”, percebemos, novamente, sua fala implicada afetiva e
cognitivamente em seu processo formativo. Todavia, € perceptivel também certa
dicotomia entre o afetivo e o cognitivo implicita na fala de Maria Flor. Essa dicotomia é
presente no senso comum e representada por muitas teorias ndo materialistas que levam
em conta elementos transcendentes. Martins (2013, p. 243) aclara a “impossibilidade de
qualquer relacéo entre sujeito e objeto isentar-se de componentes afetivos”.

Levando em conta que, segundo Martins (2013), a questéo afetiva é um traco do
processo cognitivo, ndo sendo possivel pensar sem sentir e sentir sem pensar, reiteramos
que as artes mobilizam o pensamento, sentimentos e emoc¢0des de forma imbricada. Todas
as funces psiquicas, dentre elas pensamento e sentimento, operam interfuncionalmente,
todavia, “a realidade objetiva afeta o sujeito do conhecimento, isto €, suscita vivéncias ao
mesmo tempo cognitivas e afetivas, ou seja, mobiliza emogdes e sentimentos”
(MARTINS, 2011, p.8). Por mais que o pensamento tenha uma importancia destacada no

processo de ensinar e aprender, devido a relevancia no ordenamento lI6gico da imagem
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objetiva da realidade, promovido por ele, os sentimentos e emocBes também s&o
essenciais e como tratado no paragrafo anterior ndo podem se expressar isoladamente.
Reforcando a unidade e a especificidade das funcdes cognitivas e das afetivas,
Martins (2013) explica que as afetivas, como emocdes e sentimentos, se produzem nas
relagOes particulares das pessoas com o mundo, diferentemente das cognitivas (sensagéo,
percepcdo, atengdo, memdria, pensamento e imaginagdo) a quem compete,
fundamentalmente, a construcdo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Nesse
sentido, todas as funcdes psicoldgicas, sejam elas afetivas ou cognitivas, corroboram a
formacédo de imagens mentais e se relacionam articuladamente entre si. Entretanto, esse
movimento ndo se da de forma natural, precisa ser mediado. Essa mediacdo é feita pelos
signos, principalmente pela palavra, que, segundo Vigotski, € o signo dos signos.
Resgatando o inicio do trecho analisado acima, os dados trazidos na introducéo
desta investigacdo ja coadunam com o relato de Maria Flor, quando relata que as artes,
sobretudo a poesia, é pouco utilizada em sala de aula e quando o é, é exatamente do jeito
que Maria Flor narra, apenas nas aulas de literatura e/ou Lingua Portuguesa. Ela também
traz uma critica importante ao ensino quando relata que as lembrancas que tem das outras
matérias limitavam-se a desenhar vaso de flor para o dia das maes. O professor precisa
conhecer para de fato fazer escolhas conscientes tanto dos conteudos quanto das formas
de ensinar. Ele precisa ter repertério, pois o professor e/ou qualquer ser humano reproduz
aquilo que sabe. Evidenciamos aqui uma contradicao latente no sistema capitalista e que
trata exatamente do conhecimento como capital. Sendo parte dos meios de producéo, o
conhecimento — no sistema capitalista — ndo pode ser totalmente socializado, ndo para
todos. E uma contradicdo, porque a funcdo da escola é exatamente a socializacdo do
conhecimento. Sem esses conhecimentos mais elaborados, ndo conhecemos a realidade
além da superficie do cotidiano. Sem esses conhecimentos, o professor ndo vai trabalhar
a arte na escola além do vaso de flor para o dia das mées. N&o vai criar, nem adequar

formas de ensino, muito menos explorar expressdes artisticas em sua esséncia formativa.

4.1.2 Concepcoes de Maria Flor sobre possibilidade de uso da aldravia em sala de

aula

Para além de suas lembrancas sobre o cordel, Maria Flor foi convidada a falar se

conseguia visualizar o cordel no ensino da biologia, respondeu que:
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com certeza! Eu acho que até mesmo quando a gente foi fazer a formacéo das
aldravias eu fiquei assim - gente minha cabeca ja ficou borbulhando, de como
eu posso fazer isso. Mas eu sou meio chata, perfeccionista eu fico querendo
fazer isso com perfeicdo ! sabe? Assim vai ficar lindo e bonito e entender de
cara. Mas eu falei assim, gente da pra colocar muitos conceitos! E biologia tem
muito conceito né? E aquilo ali ficar 16gico assim, sabe? Coerente. E é uma
coisa que a gente grava facil [...] (Entrevista: Maria Flor, 00:09:39 - 00:9:27).

No trecho acima, Maria Flor explicita que vé& muito potencial didatico nas
aldravias, confirmando nossa inferéncia anterior. Ao pensar as possibilidades desse uso
com conceitos da biologia, como ela mesma diz “biologia tem muito conceito”, ela traz
uma questdo fundamental que é a significacdo. Ela vislumbra objetivar conteudos
escolares por meio da aldravia. A preocupacao apresentada em trechos anteriores sobre
como fazer os alunos “enxergarem sem as coisas na mao” da lugar a outra, abre
possibilidades na realidade da sala de aula que véao além do que Maria Flor chama de
ludico. Quando ela demonstra preocupagdo com a coeréncia dessa producdo em ficar
I6gica, evidencia ainda mais uma superacdo da visdo mais empirica revelada no inicio
dos relatos e caminha na direcdo da significacdo cientifica.

Ela demonstra pensar a aldravia como um caminho para ensinar biologia, sem
perder de vista o contetdo especifico que quer trabalhar. Entende-se que o aluno sé vai
conseguir produzir uma boa aldravia, sobre um determinado conceito da biologia, se ele
tiver compreensdo do conceito. O mesmo pode-se dizer para ele compreender uma
aldravia, pois terd que entender o sentido daquelas palavras, naquele contexto. Precisara
pensar e expressar através de metaforas e/ou metonimias o que compreendeu sobre aquele
assunto. Essa tarefa mobiliza as func¢des psiquicas que se elevam a um nivel superior,
promovendo movimentos do pensamento, dos sentidos, da emocao e dos conhecimentos
adquiridos (MARTINS, 2015). Ao relembrar sua experiéncia com o cordel e vislumbrar
a aldravia nesse horizonte, Maria Flor amplia suas possibilidades didaticas.

Ainda sobre as possibilidades da aldravia como ferramenta didatica, Maria Flor

confessa que durante os encontros de formagao:

estava pensando como eu podia usar isso com os alunos, sabe? Entdo eu acho
que é super possivel. Tenho vontade de fazer isso com os meninos. E da pra
fazer com os trés anos [referindo-se ao 1°, 2° e 3° ano do Ensino Medio] que
tem. Qualquer conteddo encaixa muito bem, sabe?... Eu estou tentando buscar,
até falando de outras coisas. Ah, cés viram isso em Quimica, em Fisica... sei la
0 qué? E muitas vezes os meninos falam que ndo, por causa desse buraco,
né? Dois anos de pandemia.... e eu acho que Aldravia entra muito nisso
também. Eles tém que pensar como eles vao colocar aquele conceito ali,

21 O termo foi substituido, mas sem ferir o sentido da oracéo.
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sabe?...de uma forma que faca sentido e que possa dar mais de um sentido
também. E ai que é a brincadeira e fica muito legal isso. Nao é qualquer palavra
de qualquer jeito, né? Ela tem que fazer sentido, ela tem que ter uma certa...
tem que ta dentro da forma... E a gente aprende também, né? Porque a gente
fala pros meninos fazerem, mas a gente também fazer, que nem vocé falou,
surgem cada coisa que a gente nem pensava assim, entdo acho que vai ser
muito legal, muito enriquecedor pra eles e pra mim também. (Entrevista: Maria
Flor, 00:10:49 - 00:13:18, grifos nossos entre colchetes).

Nessa transcricdo Maria Flor explicita as possibilidades didaticas da aldravia e,
em certa medida, uma influéncia dos fundamentos da PHC que aparecem entrelacados
em seu posicionamento ao pensar a aldravia em suas aulas e em todas as turmas. Isso fica
ainda mais latente quando ela especifica a necessidade de se pensar em como colocar o
conceito (da biologia) na aldravia de forma a expressar o sentido no contexto estudado,
mas respeitando a forma da prépria aldravia, que faz uso de metonimias e provoca
multiplos sentidos em quem produz e em quem entra em contato com essa poesia.

A aldravia ocorre no universo da palavra, revestida de metonimias, que o leitor
(aluno e professor) vai desvendar. Para desvenda-las, precisa despi-las de suas
significacbes e dar a elas outros sentidos, permitindo leituras diferentes. A relacdo da
linguagem da aldravia — a metonimica e carregada de sentidos subjetivos, mas também
genérica, com a linguagem dos conceitos cientificos da biologia, por exemplo,
devidamente mediados pelo professor, pode movimentar fungdes psiquicas do individuo
e contribuir para a producdo de sentido cientifico as palavras. A linguagem dominada
pelo aluno em seu cotidiano e os sentidos particulares que ele traz sobre dado objeto
podem se chocar por intermédio da aldravia, proporcionando a ele o acesso e o
entendimento a formas mais ricas de linguagem existente no universo cultural mais
amplo.

Ao pluralizar as possibilidades de sentidos sobre uma mesma palavra, a aldravia
parece ir & contramdo da transmissdo de saberes historicamente acumulados pela
humanidade, ou seja, parece se distanciar de uma educacédo intencional. Todavia, isso é
um fendbmeno de mera aparéncia. Ao oportunizar a multiplicidade de sentidos, a aldravia
pode aproximar sentidos cotidianos e cientificos ao mesmo tempo. Essa condi¢do de
proximidade entre sentidos cotidianos e cientificos, de acordo com Vigotski (2009), é
essencial para a aprendizagem de conceitos cientificos, visto que um conceito cientifico
é formulado pelo aprendiz sobre uma vasta base de conhecimentos cotidianos. Segundo

0 autor:

O limite que separa ambos os conceitos [cientificos e espontaneos] se mostra
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sumamente fluido, e no curso real do desenvolvimento pode passar infinitas
vezes para ambos os lados. O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
cientificos — cabe pressupor — sdo processos intimamente interligados, que
exercem influéncias um sobre o outro. (VIGOTSKI, 2009, p. 261, grifos
nossos entre colchetes).

Vigotski (2009) esclarece que o desenvolvimento de conceitos espontaneos e
cientificos realiza-se sob condi¢bes internas e externas distintas. Entretanto, o
desenvolvimento desses conceitos — espontaneos e cientificos — é sempre um processo
unico. Independente de tratarmos sobre 0s conceitos espontaneos ou sobre os cientificos,
esse € sempre um processo “indiviso por sua natureza e ndo se constitui da luta, do
conflito e do antagonismo entre duas formas de pensamento que desde o inicio se
excluem” (2009, p. 261).

Maria Flor percebeu esse dinamismo da aldravia, deixando visivel na transcri¢do
acima a forga que a multiplicidade de sentidos da aldravia pode ter em uma aula. Contudo,
é perceptivel também alguns limites da aldravia, principalmente se for utilizada como um
instrumento educativo por si s6. Por se tratar de uma linguagem que permite multiplos
sentidos, se ndo houver uma acao intencional e planejada do professor, pode distanciar o
aluno do significado universal que ele precisa internalizar. E um ponto de atencéo
importante que precisa ser previsto no planejamento do professor. Ademais, essa
condicdo da aldravia chama atencéo para a tarefa de ensinar.

De acordo com Martins (2020), ensinar de forma dialética exige do professor uma
articulacdo entre forma-conteldo-destinatario. Segundo a autora, esses elementos
possuem uma relacdo interna que nao pode ser ignorada e precisam da interlocucdo do
professor. Resgatando Bachelard “as imagens [...] sdo, a0 mesmo tempo, boas e mas,
indispensaveis e prejudiciais, é preciso usad-las com medida enquanto sdo boas e
desembaracar-se imediatamente delas quando se tornam prejudiciais” (BACHELARD,
1951 apud ZYLBERSZTAIN; FERRARI; ANDRADE, 2002, p. 190). Assim, reiteramos
a importéncia da atuagéo do professor sobre o uso da aldravia em sala de aula.

Quando Maria Flor diz que “ndo ¢é qualquer palavra de qualquer jeito”, demonstra
ter compreendido também a forma poética. Além disso, o trecho: “(...) eles t€ém que pensar
como eles véo colocar aquele conceito ali, sabe? De uma forma que faga sentido e que
possa dar mais de um sentido também... Ndo é qualquer palavra de qualquer jeito”,
podemos identificar a contradi¢éo entre monossemia do conceito da biologia e polissemia

da poesia, contradicdo essa que coloca em movimento fungdes psiquicas cognitivas e
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afetivas, que véo se complexificando durante o processo de producdo. Essa contradigéo
também é o motor para o desenvolvimento dos conceitos, como explicado por Vigotski.

O fato das palavras induzirem mdltiplos significados na aldravia contrapde o
significado cientifico e abre possibilidades de ideias que dialogam sobre o objeto de
estudo. Os diversos sentidos que a aldravia pode engendrar no aprendiz pode ser parte
importante do seu percurso ascendente para aprender, assim como pode integrar o
percurso descendente de ensinar, que o professor precisa fazer para conhecer o nivel de
desenvolvimento real de seu aluno a fim de conduzi-lo a significacdo universal daquilo
que pretende ensinar.

De certa maneira, Maria Flor indica que a producdo de uma aldravia é capaz de
levar o aluno a um movimento do pensamento, que vai mobilizando sentidos diversos a
medida que precisa pensar nas palavras que vai utilizar e como vai utiliza-las. Ao mesmo
tempo, aponta para um sentido especifico que podemos inferir aqui, sendo ele o
significado sistematizado/universal. Vigotski (2010) ajuda na compreensdo desse
movimento afirmando que “a criagdo ¢ a busca de respostas nascem do incomodo, do

mal-estar ¢ da desarmonia”. Afirma também que:

Quanto maior é a tensdo no incobmodo e a0 mesmo tempo mais complexo o
mecanismo psiquico do homem, tanto mais naturais e insuperaveis se tornam
0s seus arrebatamentos pedagdgicos e maior a energia que se irrompem.
(VIGOTSKI, 2010, p. 461).

No trecho supracitado, percebemos também que Maria Flor se propde a trabalhar
com o reflexo cientifico que compde os contetdos da biologia por meio da aldravia. Ela
da pistas de entendimento de um possivel didlogo entre aldravia e biologia. Massi et al.
(2022) defendem o estudo da relacdo entre ciéncia e arte para além da abordagem
dicotbmica ou de aproximacdo. Eles defendem que é preciso explicitar a especificidade

da ciéncia e da arte para pensar sua relacdo. Os mesmos autores afirmam que:

Ciéncia e arte tém diferentes papéis na vida do ser social, e ambos sdo
importantes para a formagdo do individuo como ser que pertence ao género
humano. O educador que defende a presenca da literatura em aulas de ciéncias
pode desenvolver melhor seu trabalho se estiver ciente dessas relacfes. Assim,
o professor pode explorar as especificidades da ciéncia e da arte a partir da
tensdo dialética entre elas. (MASSI et al., 2022, p. 21).

Recuperando o final do trecho anterior em que Maria Flor diz:

E a gente aprende também, né? Porque a gente fala pros meninos fazerem, mas
a gente também fazer, que nem vocé falou, surge cada coisa que a gente nem
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pensava assim, entdo acho que vai ser muito legal, muito enriquecedor pra eles
e pra mim também. (Entrevista: Maria Flor, 00:10:49 - 00:13:18).

Para além do seu préprio desenvolvimento afetivo-cognitivo, observamos que
Maria Flor se coloca como possivel produtora de aldravias. Esse lugar de professor que
produz seu material de forma intencional para mediar seu trabalho contribui para devolver
o papel essencial do professor, que € de ensinar, mas nao ensinar qualquer coisa de
qualquer jeito. Ela passa a ter em méos uma ferramenta mediadora do contetdo, que é
planejar, pois € uma ferramenta que pode ser condicionada intencionalmente por ela, para
atender a seus objetivos didaticos, sem abrir mao dos elementos estéticos da forma
poética.

A prépria professora diz que quando teve contato com a educagdo se apaixonou
pela mediacao: “eu me apaixonei pela mediagdo na educagdo, também tive oportunidade
de trabalhar um pouco na FAE — dentro da UFMG e me apaixonei pela biologia”
(encontro 17/03/22, Maria Flor: 00:50:37 — 00:51:00). A autoria conecta o professor, em
determinadas circunstancias, com os elementos do ensino. A fim de conhecer e participar
mais ativamente desses processos educativos que ele coloca em movimento, rompe, em
certa mediada, com a l6gica mercadoldgica de planos prontos e materiais esvaziados de
conteddo socialmente relevante para a classe trabalhadora, amplamente divulgados nas
escolas atualmente. Age sobre a contradicdo destacada anteriormente, que diz respeito
sobre o carater privado dos meios de producédo que se contrapdem com a funcéo da escola
de socializar o conhecimento.

Essa producdo autoral pode explicitar também que Maria Flor encontrou um
possivel caminho, mais coerente com a PHC, para atender algumas necessidades,
declaradas nos primeiros episodios narrados, em que ela buscava na internet estratégias
para ensinar diferente. O desafio de ensinar diferente pode ser transposto pela propria
producdo de materiais didaticos, seja com aldravias autorais, seja utilizando aldravias de
outros autores. Todavia, € importante ressaltar que esse caminho, apesar de nos parecer
interessante, ndo abre médo de outros saberes e ferramentas de ensino. Principalmente, ndo
abre mdo de que a base da educacéo escolar é a verdade desantropomorfica.

No trecho seguinte, Maria Flor continua chamando atencao para 0 movimento do
pensamento que aldravia pode provocar, mas destaca que nunca tinha ouvido falar em

aldravia e que ficou surpresa com isso e da impressao que a poética lhe causou:

Nunca tinha ouvido falar. Eu fiquei surpresa assim, eu achei bem
legal. Inclusive o tema é muito poético, né? Muito bonito...Eu fiquei muito
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surpresa na verdade, porque a gente escuta poesia prosa, sei la acho bonito,
mas nem poesia prosa a gente pensa pra usar em outras disciplinas além de
literatura e portugués. Eu fiquei muito surpresa, mas acho que pode dar uma
surpresa no bom sentido sabe, do tipo é algo que eu acho que realmente
funciona, porque ela é curta entdo, tipo assim, ndo tem como falar: Ah
professora eu ndo sei! Ndo é complexo. Ndo é complexo de escrita né?
E complexo no pensar. Quando eu cheguei, eu falei assim, gente que coisa
brilhante porque resume e diz muito né? O préprio conceito de aldravia ja fala
0 que e como isso é muito, muito legal mesmo. Isso me instigou. Eu falei gente
COMo que existe isso e a gente nunca ouviu falar, né? A gente nem ta tdo longe
né? [Maria Flor mora em Belo Horizonte, menos de 100km de onde a aldravia
foi criada]... eu acho que € um mal também das academias: sai entre os pares
e entre os pares fica... E uma coisa que, eu sai do meio académico hoje e eu
acho que talvez, até lidando com os meninos mais jovens do que eu, estou
vendo que: primeiro ndo estou tdo jovem e segundo, que ndo é tdo 6bvio as
coisas que eu falo, porque eu achava assim, gente eu ndo vou ensinar pra esses
meninos, ja devem saber tudo e tal e na verdade ndo. A gente que coloca tanto
na nossa cabega que tem que ser ébvio que esté na academia e todo mundo tem
que saber tudo. Ai isso [trabalhar com aldravias] vai ser uma ferramenta que
tira 0 6bvio né, eu acho. (Entrevista: Maria Flor, 00:14:49 — 00:16:53, grifos
nossos entre colchetes).

Esse excerto traz especificidades da aldravia, como seu poder de sintese e sua
aparente simplicidade. Quando Maria Flor fala que a aldravia “ndo é complexo de escrita,
mas que é complexo no pensar”, ela identifica contradi¢cdes importantes para efetivar uma
pratica de ensino adequada aos pressupostos da PHC, pois a categoria sentido/significado
sdo compreendidos numa constituicdo contraditéria do simbdlico e do emocional.
Simbdlico no que diz respeito a apropriacdo dos significados, e emocional porque é
expressdo do sujeito. Para Aguiar e Ozella (2013, p. 304-305): “o sentido refere-se a
necessidade gque, muitas vezes, ainda ndo se realizaram, mas que mobilizam o sujeito,
constituem o seu ser, geram formas de coloca-lo na atividade.”. Os mesmos autores citam
que “falar de sentidos ¢ falar de subjetividade, da dialética afetivo/cognitivo, ¢ falar do
sujeito ndo diluido, de um sujeito histérico e singular ao mesmo tempo” (2009, p.65). Ao
compreender a aldravia como uma forma aparentemente facil, mas complexa no pensar,
ela destaca a capacidade de significacdo e producéo de sentido da aldravia, iluminando
esta categoria de sentido e significado, pois a compreensdo da aldravia exige
conhecimento, uma vez que determinadas interpretacdes carecem de determinadas
significagOes.

No mesmo trecho, ao citar a aldravia como uma ferramenta que pode tirar do
obvio, ela aproxima do entendimento dialético do sentido polissémico da aldravia e do
significado monossémico dos contetdos da biologia. Esse “tirar do 6bvio” e “complexo
no pensar” expressos por Maria Flor, nos remete aos movimentos e transformacoes que

0 pensamento passa para ser expresso em palavras escritas e/ou faladas. Outrossim, traz
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uma reflex&o importante quando a mesma pergunta: “como que existe isso € a gente nunca
ouviu falar?”. Eis que esse questionamento de Maria Flor nos permite identificar,
novamente, a contradi¢cdo que envolve o conhecimento que, como parte dos meios de
producdo, ndo permite que ele seja totalmente socializado a todas as pessoas. Assim, de
um lado, a sociedade produz conhecimentos cada vez mais elaborados. Conhecimentos
esses que nos permitem conhecer a realidade além das aparéncias e agir sobre ela.
Contudo, como o conhecimento é parte dos meios de producdo, ndo podem ser totalmente
socializados. Essa privatizacdo dos conhecimentos entra em contradicdo com a funcdo da

escola de socializar o conhecimento. Nas palavras de Duarte:

O capitalismo, por um lado, precisa do conhecimento para desenvolver as
forcas produtivas e, por outro, precisa impedir que o conhecimento seja usado
para o esclarecimento das contradi¢c@es fundamentais da sociedade capitalista
e para a compreensdo das relacdes entre as classes sociais e entre a produgédo

capitalista e a natureza. (DUARTE, 2021, p.10).

Para resgatar a arte como elemento essencial da humanidade, é pertinente
questionar: por que uma forma nova de poesia brasileira ndo é conhecida e divulgada em
todas as escolas de forma sistematizada? Acreditamos que as afirmacdes anteriores ja
contém elementos da resposta a essa pergunta. Essa questdo trazida por Maria Flor nos
faz identificar e refletir sobre a fungéo socializadora da escola e o carater privado dos
meios de producdo, entre eles, o conhecimento. Com isso, em certa medida, ela justifica
a relevancia dessa investigacdo e, em ultima instancia, reforca a finalidade maxima da
escola, que é de transmitir os saberes elaborados pela humanidade. Justifica também a
escolha da aldravia que, para além de suas caracteristicas estéticas humanizadoras, surge
para libertar de certas amarras.

De volta ao trecho em analise, ao dizer que: “ndo ¢ tdo 6bvio as coisas que eu falo
[...] ndo vou ensinar pra esses meninos, ja devem saber tudo e tal [...]. A gente que coloca
tanto na nossa cabeca que tem que ser ébvio [...] todo mundo tem que saber tudo.”. Ela
indica mais uma contradicdo relevante para pensarmos as praticas educativas:
desenvolvimento / acdimulo de informacdo, que reafirma a finalidade da escola e supera
a ideia do desenvolvimento natural, sem mediacao.

Ha no senso comum uma falsa ideia que todos tém acesso a tudo, que, com a
internet, qualquer um pode ter acesso a todas as informacdes etc. Contudo, como ja foi
tratado anteriormente, o conhecimento precisa ser mediado e quanto mais elaborado ele

for, mais ele requer mediacOes sistematizadas. Abreu e Assumpgéo (2021, p. 130), a partir
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de Engels, colaboram com o entendimento da mediacédo, que € requerida de acordo com
a evolucgédo do conhecimento. Eles escrevem que “pela interposi¢do de mediacdes, de
inicio, com instrumentos materiais, mas também em decorréncia da universalizacdo da
linguagem, surgiram formas abstratas de expressdo que consolidaram nas esferas
cientifica e artistica”. Os mesmos autores afirmam que a arte ajuda o individuo a se
aproximar do processo de simbolizacéo.

Esse movimento do pensamento que supera os limites do acimulo de informac6es
opera simbolicamente. Podemos observar no trecho abaixo, quando Maria Flor reflete
sobre a sua producéo de aldravia durante os encontros de formagéo:

Tava tentando entender como funciona sabe? Como da pra fazer sem ser algo
muito forgado e também sem ficar sem sentido demais. Ou ficar 6bvio demais,
né? Porque € isso que é legal da aldravia, ela € muito sutil, ela diz mesmo
disso. E, entdo ela é muito poderosa por causa disso e isso que me que me
incomoda né? Que nem vocé falou, me incomoda mesmo, porque eu acho que
eu tive muita dificuldade de conseguir ter essa sutileza do que o que eu queria
passar porque - ainda mais para biélogo que conceito é conceito, é isso aqui,
pé; no maximo uma excecao a regra, que é essa aqui, todo mundo sabe o
exemplo classico e acabou. Eu vi que diacho, fui tentar fazer, eu acho que sobre
origem da vida e ai tem sempre aquela piadinha, né? Quem veio primeiro o
ovo ou galinha... ai eu fui tentar escrever... porque 0, a prépria piada ja é uma
provocagdo. Eu tentei colocar isso em aldravia mas eu ndo fui muito feliz, ai
eu deixei ela de lado ai eu fiz aquela outra mas é algo que me deu vontade de
pensar sabe? De como fazer...mas eu senti isso, que tava um pouco forgado,
mas me deu vontade de continuar até um ponto que eu consegui falar, agora
sim. S6 que d& aquela polida nela assim e falar, agora eu consegui. E a ideia
da ferramenta como é isso, a gente chegar nesse nivel de provocar essa vontade
nos meninos e a gente ir trabalhando com eles pra eles chegarem em um nivel

de conseguir isso de maneira bem fluida mesmo. (Entrevista: Maria Flor,
00:18:13 - 00:21:01).

Maria Flor, ao pensar em seu processo de producdo da aldravia, nos remete
diretamente a um dos objetivos desta pesquisa: compreender como as aldravias podem
colaborar para 0 movimento da formacéo de conceitos. Quando Maria Flor tenta explicar
a origem da vida em aldravia, indica que ela o faz intencionalmente em fungdo da
necessidade consciente da elaboracdo. Essa elaboracdo pressupde um encadeamento de
acOes que vai requerer, mobilizar e formar processos psicoldgicos e capacidades.

Para fazer uma boa aldravia, Maria Flor precisa comparar, analisar, fazer
generalizacGes, conhecer o tema que deseja expressar etc. Ela reconhece que “nao foi
muito feliz”, pois considera que ndo conseguiu fazer uma aldravia de forma genuina. Esse
comentario indica seu entendimento das caracteristicas estéticas da aldravia, assim como

sua possibilidade de ampliar a qualidade da sua producdo a partir de maiores
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aprofundamentos. Demonstra que ela compreende que a aldravia ndo é uma livre
expressao.

Vale ressaltar que, para fazer uma aldravia fluida e livre, € preciso ter conteudo.
Isso de acordo com a PHC, que defende que a liberdade é quando ha o dominio dos
conteidos necessarios a uma determinada atividade que temos que desenvolver. H4 em
Maria Flor um vislumbre de possibilidades bem marcado na vontade de fazer melhor pelo
esforco de apropriacdo. Esse vislumbre se configura numa possibilidade de uso didatico
da aldravia substancialmente quando ela indica que essa vontade de fazer e de fazer
melhor pode ser também mobilizada nos alunos.

A aldravia referida por Maria Flor sobre a origem da vida é a seguinte:

primeiro

ovo

ou

galinha?

resposta

evolugdo

(Encontro, 23/03/2022).

Apesar da professora se reconhecer capaz de elaborar melhor a aldravia, ja é
possivel perceber uma apropriacdo da forma, que apresenta indicios de conceitos da
biologia que podem, em uma situacdo de sala de aula, ser um elo do estudante com o
conceito cientifico de evolucdo. Considerando a contradi¢do presente na monossemia dos
conceitos cientificos e a polissemia da poesia, bem como a educacado pela via da arte que
pode ocorrer quando sdo mobilizadas obras artisticas como ferramentas para o ensino de
outro conteudo, esse exemplo reforca eminentemente a viabilidade da aldravia.

O esforco de compreensdo de Maria Flor para produzir uma aldravia que néo
ficasse dbvia e ao mesmo tempo fizesse sentido, naquele contexto, vai ao encontro da
significacdo — aqui entendida como uma sintese dialética de sentido e significado
(AGUIAR, 2022). Fazer sentido para Maria Flor, nesse contexto, é aproximar do
significado social, do conceito que deseja mobilizar e mutuamente provocar outros
sentidos. Com isso, € possivel perceber que a aldravia fez sentido para Maria Flor
enquanto ferramenta didatica que pode apoia-la nas suas media¢Ges em sala de aula.

Ela declara que ficou com vontade de continuar aprimorando sua aldravia,
ampliando sua significagdo e forma estética. Em especial, no trecho final dessa
transcricdo quando ela diz que: “a ideia da ferramenta, a gente chegar nesse nivel de

provocar essa vontade nos meninos e a gente ir trabalhando com eles pra eles chegarem
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em um nivel de conseguir isso de maneira fluida mesmo.”. Essa intengdo fica evidente,
destacando dois vieses didaticos da aldravia.

Um seria utilizar da aldravia como texto autoral, produzido pelo professor e/ou
pelo aluno, intencionalmente para discutir ou sintetizar determinados contetudos
previamente planejados, e 0 outro seria a apropriagdo de aldravias prontas de outros
autores que abordem determinada temética de interesse. Nos dois vieses, a relacdo da
significacdo esta fortemente presente. Percebe-se também que, apesar de um
direcionamento para a aldravia como um documento, ndo se exclui o carater
especificamente poético.

Entendemos que o viés da autoria da professora ficou bem exemplificado acima,
assim, passamos a analisar uma intencdo pedagogica de Maria Flor ao planejar como
utilizaria as aldravias em uma aula de biologia, em que os alunos seriam os autores. Ela

relata sua intengéo da seguinte forma:

Eu tava pensando nas trés turmas, como te falei. Ai seria uma aula pratica com
uma trilha no Caraga??. O objetivo seria promover uma vivéncia dentro de uma
area de conservacdo ambiental pra eles aprofundarem o olhar sobre o meio
ambiente e 0 mundo a sua volta. Ai com o 1° ano eu td trabalhando ecologia e
investigacao cientifica, com o 2°, os seres vivos — dinamica de camuflagem,
diversidade, cadeia alimentar, etc. Eu pensei, que podia explicar e exemplificar
esses conteldos e fazer algumas perguntas pra provocar que eles pensem
também sobre sustentabilidade, ética ambiental...As aldravias seriam uma
etapa seguinte. Depois que a gente voltar eu vou pedir pra eles escreverem um
relatério mostrando os conhecimentos, usando os elementos vistos no campo
e a explicacdo. Pensei em depois de trabalhar os relatérios indicar os conceitos
que quero que eles entendam mesmo e desafia-los a produzir uma aldravia com
eles. Vai ser uma tentativa sabe, mas acho que pode ajudar muito eles
entenderem a matéria. Acho que vao estar felizes com o passeio, que aluno que
ndo gostaria de fazer uma trilha no Caraga neh!? Ai eu aproveito essa energia,
esse sentimento de satisfacdo que imagino eles terdo e a gente escreve poesia
com conceito da biologia. Ah, eu também vou tentar fazer umas aldravias até
pra eles também terem um modelo. (Diério de campo: Maria Flor).

O trecho acima ressalta também o viés da autoria, s6 que dando énfase a autoria
do estudante. Principalmente na parte em que Maria Flor diz querer aproveitar a animagéo
dos alunos com a aula diferente do convencional, para, entdo, propor que escrevam as
aldravias, ela nos remete novamente a categoria de sentido e significado. Ela tem um
objetivo especifico que é ensinar os alunos os conceitos da biologia, mas ela procura
mediatiza-los de diferentes formas. Ela explica o conteudo em aula expositiva; leva 0s

alunos em campo para demonstracdes; propde que registrem em forma de relatério e, por

22 RPPN Santuario do Caraca é uma unidade de conservagdo ambiental, situada entre os municipios de
Catas Altas e Santa Barbara/MG.
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fim, propde a producéo de aldravias. Essa proposicao indica uma funcdo de avaliagdo do
ensino, em que a professora podera perceber o nivel de sintese que os alunos tiveram
daqueles conceitos trabalhados.

Provavelmente, ap0s todas as acdes descritas por Maria Flor, os alunos poderao
ter internalizado conhecimentos para produzirem boas aldravias sobre os conceitos
propostos. Ao pensar os conceitos da biologia de acordo com uma forma que vai exigir
uso de metonimias e outras figuras de linguagem, isso vai movimentar o pensamento. A
prépria ideia que os alunos tinham sobre aqueles fenémenos estudados em confronto com
a significacdo que a professora trouxe, j& provoca essa movimentacao. O entrecruzamento
desse pensamento com a linguagem da aldravia pode incidir no psiquismo dos alunos,
suplantando a imagem que tinham antes sobre aqueles fendmenos. Mesmo que 0s
conceitos aparecam de forma incipiente nas primeiras aldravias, 0s registros servirdo para
a professora identificar o nivel de conhecimento dos alunos sobre aquele assunto. A partir
desse entendimento, ela pode propor outras formas de mediag&o para provocar avancgos.

Maria Flor demonstrou pensar a arte, aqui, representada pela aldravia, como um
caminho, mas ndo perdeu de vista o contetdo que queria ensinar. Se levarmos em conta
que, para produzir a aldravia, eles vdo precisar mobilizar linguagem, memodria, atencao,
sentimentos etc., podemos considerar que essa € uma pratica humanizadora, portanto,
coerente com a PHC.

Em qualquer dos casos, seja na autoria do professor ou do estudante, se a atividade
de producdo ou de fruicdo for consciente e intencional, vai mobilizar todo o sistema
interfuncional em funcéo de atender a necessidade da producéo e/ou da fruicdo. Em outras
palavras, ela vai provocar um movimento, um encadeamento de acdes que vai requerer,
mobilizar e formar capacidades e processos psicoldgicos, que vao se incorporar e
provocar novos processos. A propria atividade vai requer tudo isso, provocada pelas
necessidades causadas pelas contradigdes que buscam satisfazé-las. Podemos observar
indicios desse movimento psiquico na fala da professora, sobretudo quando ela explica

seu processo de criacdo da aldravia e da vontade de aperfei¢coa-la cada vez mais.
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4.2 ANALISE ICARO

amar
transgredir

aluno

eclodir

vida

parir

(Formagao: icaro, 2022)

Identificado por icaro, temos um professor que é filésofo, soci6logo, musico,
especialista em ciéncia da religido. Graduou-se na Faculdade Jesuita de Filosofia e
Teologia — FAJE/MG; estudou musica no Palacio das Artes, MG e é mestrando em
Educagdo. E professor efetivo de filosofia do ensino médio da rede estadual de Minas
Gerais e de ensino religioso do ensino fundamental da rede municipal de Santa Barbara.
fcaro leciona h& 14 anos e ja trabalhou em varias escolas publicas de Minas Gerais.
Participa ativamente dos movimentos sociais relacionados a educacéo e a cultura em seu

municipio e regido. Participou efetivamente dos encontros de formacao.

4.2.1 Concepcdes de Icaro sobre educacéo e ensino

Ao se referir a sua primeira experiéncia como professor, icaro relata o seguinte:

Quando eu sai da faculdade, cheguei na primeira sala de aula, vamos falar, eu
lembro até hoje assim, foi uma turma provavelmente de terceiro ano do ensino
médio, que ai eu ja vim com filosofia politica e tal. Ai fala, ah vamos falar
sobre ditadura, que ndo sei 0 que, tal, tal, tal, a censura e eu olhando pros
meninos, cada vez que eu falava alguma coisa e eles iam, o olhar de: Qué que
esse cara ta falando? Ficou muito mais evidente. Ai num certo momento na
aula vinte, trinta minutos de aula, falei assim: Cés tdo entendendo o que eu td
falando? Todo mundo olhou um pro outro, porque eles ndo iam falar que nao
tavam entendendo. Eles ndo falam, né? Mas eu tinha plena convicgdo que
ninguém tava entendendo nada. E ai eu comecei a voltar com tudo aquilo que
eu tinha falado. Por exemplo, vocé sabe o que é ditadura? E ninguém
respondeu nada que sim. Sabe o que é a censura? Eu falei, nossa, 0 negécio ta
muito mais bésico do que (interrupcdo) eu era como um professor de
matematica chegar com uma equacao de segundo grau pra um aluno que ndo
sabe o0 que é dois mais dois, assim, ndo sabe somar, ndo sabe dividir, ndo sabe
subtrair e ai eu me senti assim, sabe? Falei, ndo, eu preciso voltar do basico e
ai sim eu vou conseguir alguma coisa. (Entrevista: icaro, 00:39:3 — 00:40:50).

A desarticulacdo entre o saber que é transmitido na faculdade e a prética real do
professor em sala de aula se evidencia no relato de icaro. Quando ele chega ja explicando

o contetdo de forma expositiva, sem levar em conta o0 que os estudantes sabiam sobre

aquele contetdo, ele ndo levou em consideracdo o estudante, isto €, o destinatario — um
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dos elementos da triade: forma-contetudo-destinatario (MARTINS, 2013), essencial para
que o ensino alcance seu objetivo. E a partir do destinatario que se decidem quais formas
e conteudos serao utilizados na mediacao educativa. Toda mediagdo educativa “assenta-
se na triade forma-conteido-destinatario” (MARTINS, 2016, p. 22). icaro recorreu &
l6gica formal, utilizando procedimentos como repetir 0os conceitos, sem percorrer 0s
caminhos necessarios para conhecer. E bastante compreensivel, tendo em vista que a
maioria dos cursos de formacdo para professores, quando levam em consideragédo estes
trés elementos, o fazem de forma desarticulada (DUARTE, 2021), sem estabelecer de
forma dialética seus vinculos, que s&o indissociaveis, de acordo com Martins (2013). Para
mais, percebe-se também que a propria atividade, no caso a aula que Icaro estava
lecionando, estabeleceu vinculos dindmicos que exigiram dele nova forma de realizar a
referida atividade. Ao perceber que os alunos ndo estavam compreendendo o que ele
estava falando, teve necessidade de compreender o que os alunos ja sabiam sobre aquele
assunto, para, a partir dai, executar sua tarefa de ensinar o que foi a Ditadura, almejando
alcancar como resultado dessa acdo a compreensao dos alunos.

Importa destacar que sdo as mediacGes que promovem a compreensdo dos alunos
e que essa compreensdo ndo ocorre de forma linear. O aluno precisa mobilizar todo um
sistema conceitual para entender o que é Ditadura, precisa correlacionar, estabelecer
nexos etc. SO ouvir o professor dizer o que é ndo promove aprendizagem, nem
desenvolvimento, mesmo que ele fale varias vezes. O professor vai precisar de uma
sequéncia de agdes para atingir o objetivo de que os alunos aprendam a respeito do tema.

Conceitos como Ditadura e censura exigem muita abstracdo e mobilizacdo de todo
um sistema conceitual para serem compreendidos. Apesar de se tratar de estudantes do
ensino médio e, segundo a teoria da periodizacdo, ja terem alcancado as condicdes de
operarem por conceitos verdadeiros (VIGOTSKI), como preconiza a PsicHC, o
pensamento por conceitos ndo se desenvolve de forma natural, requer ensino a partir de
atividades que guiam esse desenvolvimento. Assim, para planificar atividades coerentes
com o nivel de desenvolvimento dos alunos, é necessario levar em consideragdo como
esses alunos organizam seu pensamento, assim como quais conhecimentos cotidianos eles
trazem sobre o0 assunto. Evidencia-se também que, mesmo ampliando o conhecimento
sobre Ditadura, por exemplo, esse conhecimento ndo garante o pensamento tedrico em
outros assuntos. Vamos sempre realizar sinteses a partir de novas sincreses, que vao

requerer e mobilizar um sistema conceitual em constante movimento (MARTINS, 2015).
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Para avancar na analise dos dados do professor Icaro, o trecho abaixo expressa

seu pensamento sobre educacao:

Educacéo é a questdo do desenvolvimento do ser humano...Passa por exemplo
por processo histérico de um determinado local que vai ser totalmente diferente
de um local geogréfico distante ou até mesmo ali do lado, que tem uma pratica
completamente diferente, entdo vocé aprende diversas coisas: as religides, 0s
habitos. Até o proprio ato de andar sobre duas pernas, isso tudo € adquirido por
meio da educacéo...Eu vejo que a educacédo é determinada por muitas coisas,
mas é determinante também. Essa coisa de levar pra dentro da escola 0 maximo
de possibilidade possivel - ficou até redundante, mas é isso mesmo, precisamos
abrir o leque. As escolas, até por diversos problemas sociais e politicos, elas
ndo tém condi¢des de ter um leque tdo amplo como uma escola particular, de
auto investimento ou uma federal de auto investimento. A tentativa é essa, abrir
esse leque e, por exemplo, dar oportunidade para os alunos.... Eu tento refletir
bastante sobre o que eu posso proporcionar pra esse grupo de alunos, que possa
realmente abrir o leque pra eles. Fugir da mineracéo... Parar de ficar pensando
sempre no mesmo fim. A gente tem conseguido, aos poucos, levar essa
mentalidade também para os educadores que estdo ao lado da gente, porque
eles também precisam comprar essa ideia que a gente precisa ampliar um
pouco o horizonte...A gente precisa, dessa coisa mesmo de contravencgao.
(Icaro: encontro 17/03/2022, 01:51:45 — 01:54:57).

Em um primeiro momento, o professor icaro refere-se a educacéo de forma ampla
e ndao menciona o0s saberes escolares propriamente ditos. Ele inclusive cita exemplos
como o fato de o homem aprender a andar sobre duas pernas como marca de um
aprendizado, de um desenvolvimento humano, como ele evidencia. Ele defende que esse
desenvolvimento é parte de um processo historico que ndo é igual em todos os lugares.
Esse posicionamento vai ao encontro dos pressupostos da PHC.

Num segundo momento, Icaro volta-se para a escola, ele explicita que
“precisamos abrir o leque e levar para dentro da escola mais possibilidades para os
alunos”. Quando ele exemplifica com a questao da mineragdo, mesmo numa clara posi¢ao
critica, de fugir dela e possibilitar novos horizontes, ele caminha na dire¢éo de preparar
os alunos para o mercado de trabalho, portanto, numa concepcéo utilitaria da educacao,
que entra em conflito com a fala anterior de “educacdo como desenvolvimento do ser
humano.” Abre-se aqui um paréntese para explicar que icaro vive e trabalha em uma
regido tomada por mineradoras que, por sua vez, além de explorarem as riquezas
minerais, também exploram e limitam os sonhos dos alunos, criando uma ilusao de que o
unico caminho é se prepararem para trabalhar na mineracdo, ou, contraditoriamente,
empreenderem para trabalharem com turismo local, em projetos que ndo, por acaso, em

sua maioria, sdo sustentados pelas proprias mineradoras.
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Feito o0 esclarecimento, retorna-se ao conceito de educagdo, implicito na fala de
icaro, que diz sobre preparar para o mercado de trabalho. Postulado a partir do nosso
referencial tedrico, o trabalho € a mediacdo que o homem realiza para se constituir
historicamente. Entretanto, no modo de producéo capitalista, o trabalho converte-se em
emprego e, dessa forma, ao contrério de sua funcéo social, vira uma forma de exploracéo
e alienacgdo. Segundo Asbahr e Souza (2014, p. 172), “a escola deixa de contribuir para a
forma¢ao de um homem humanizado ¢ livre”.

Em alguma medida, icaro demonstra ter consciéncia da condicao da escola, que
estd em movimento em um sistema que a determina sobre muitos pontos. Ele expressa
isso quando salienta que “a educagdo ¢ determinada por muitas coisas”. Ele ndo cita
diretamente quais sdo essas coisas que a determina, mas da muitas pistas que esta se
referindo ao sistema de uma forma geral, inclusive quando menciona que a escola tem
“problemas sociais e politicos”. Outrossim, Icaro demonstra entender que, apesar de
determinada em muitos pontos, a escola também é determinante em outros.

Nesse lugar de determinante que Icaro enfatiza caminhos. Mesmo sendo caminhos
utilitarios, também indica uma necessidade de transformacdo, de “contravenc¢ido”. Ele
revela explicitamente a possibilidade de se rebelar. Ao ser questionado pela pesquisadora

sobre 0 que quis dizer com o termo contravencao, icaro define da seguinte forma:

Sair mesmo da questdo legal, é bem isso que ta dito, de ser contraventor
mesmo, de ser rebelde, porque vocé sabe muito bem, que a gente tem que
seguir um monte de coisa, mas €, até quando a gente cita ai de derrubar os
muros da escola, € uma acdo de contravengdo mesmo, de ndo seguir a risca
aquilo que é determinado por quem a gente precisa dar satisfacdo mesmo. Seria
préximo de subversdo, mas eu quis usar contravencdo por ser exatamente isso
assim, ser um contraventor mesmo do que estd colocado, das resolugdes, das
legislaces que sdo colocadas pra gente seguir o tempo inteiro. (Icaro: Diério
de campo).

Com sua explicagéo, fica ainda mais evidente sua consciéncia sobre a realidade e
sua necessidade e possibilidade de transforma-la. A relacdo do que motiva icaro, mesmo
se tomarmos como referéncia a preparacao para o trabalho, ocupa um lugar estrutural em
sua atividade de ensino. Esse motivo, sendo estrutural, pode garantir um direcionamento
consciente e intencional da atividade pedagogica.

No final do trecho quando icaro diz que “A gente tem conseguido, aos poucos,
levar essa mentalidade também para os educadores que estdo ao lado da gente, porque

eles também precisam comprar essa ideia que a gente precisa ampliar um pouco o
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horizonte [...]”, ele demonstra ter clareza que as a¢des educativas que visam a formagéo
humana precisam ser coletivas.

O professor segue dando exemplos de acdes didaticas, que, guiadas pelos seus
motivos de ensinar, tornam-se mais proximas de um ensino que transforma. Ele faz o

seguinte comentario:

a escolha de livro didatico, por exemplo, a gente tem cinco grandes editoras,
sempre 0S mMesmos grupos e 6bvio que isso estd totalmente tomado por
ideologias... O professor tem que questionar o que esta sendo proposto ali.
Qual eu vou poder transgredir mais? (Encontro: icaro, 13/04/2022, 01:21:55 —
02:23:06).

Quando ele escolhe um livro, ciente que ha interesses alheios a educagao, observa
em qual ele podera “transgredir mais”, ele, diante da realidade, prevé formas de obter
outro resultado, diferente do que esta posto.

fcaro é musico e compositor, e relatou varios episodios de préticas de ensino

envolvendo arte, sobretudo a musica. Ele diz:

Assim que eu entrei nessa escola eu comecei a desenvolver um trabalho com
arte neh? Levava viol3o... E. Desde o inicio eu ja ndo tinha como, né? Porque
eu ndo consigo separar as duas coisas, né? Eu sempre a minha vida académica
e minha vida musical sempre foram muito proximas assim. E ai eu comecei
com essa coisa da musica, trazer os meninos pra aula de filosofia né? Que
inclusive ¢ um conteddo que muita gente tem muita dificuldade, né? E eu
consegui fazer um trabalho muito bacana com eles assim, a gente fazia
saraus de quinze em quinze dias, fazia encontros mesmo assim... foi muito
massa assim, porque 0s meninos participaram muito, comegaram a participar
mesmo. Ai desse encontro musical comegou a surgir outras coisas e 0sS
meninos comecaram ja a elaborar eh performance de danca, comegaram a
elaborar teatro e ai que eu fiz? Eu falei, ah entdo vamos fazer um negdcio
temaético, né? A gente comecou a colocar filosofia em tudo isso. (Entrevista:
icaro, 00:11:35 -00:13:10).

O trecho supracitado mostra a influéncia da musica na vida de icaro e como ele se
apropriou da expressao artistica, mesmo que de forma relativamente superficial, visto que
ndo considerou os elementos especificos dela, para, nas palavras dele, facilitar o ensino
de filosofia. Percebe-se que, no inicio, o objetivo era atrair os alunos para as aulas. O
professor fez isso utilizando o carater emocional e afetivo comum as artes em geral. icaro
esclarece que: “Tentava tocar o que os alunos reconheceriam...Geralmente, reggae, rock
e pop. Atuais ou 0s bem classicos, que sabia que eles iriam reconhecer” (icaro, diario de
campo, dia 17/03/2022).

Em nosso referencial, as artes, incluindo aqui a musica utilizada por Icaro, se

relacionam com a cotidianidade, seus elementos sdo préximos dela, por isso, o aluno é
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atraido por ela. Em alguma medida, a musica tocada pelo professor permitia aos alunos
sair dos limites da experiéncia cotidiana. Contudo, os dados ndo nos permitem uma
analise mais profunda.

Voltando & prética relatada por icaro, num segundo momento, ele busca
aproximar os conteudos da filosofia a partir de cancBes, mobilizando sentimentos e
emogdes internalizadas nos estudantes. Ele demonstra fazer isso sem uma relagcdo muito
direta com o conteudo curricular da filosofia e veicula pelas proprias canc¢des a visdo de
mundo expressas na letra das masicas escolhidas, assim como alguns conceitos. Como
fcaro ndo menciona se houve ensino de elementos especificamente musicais, inferimos
que ele tenha realizado a aproximacéao dos conteudos da filosofia pela poesia da cancao.
Ele declara que realizavam saraus e encontros e com isso conseguia envolver os alunos.
Isso leva-nos a identificar momentos de fruicdo daquelas expressdes. Apesar dos dados
ndo nos permitirem perceber se houve momentos catarticos, é possivel que sim, inclusive
do proprio professor.

Num terceiro momento, Icaro resolve “fazer um negocio tematico, né? A gente

comecou a colocar filosofia em tudo isso.”

A filosofia é muito ampla né? Vocé pode falar de muita coisa e ai a gente
desenvolvia essa coisa. Fazia tinha dia que era pra so6 politica por exemplo. Ai
era muito legal que era s6 politica. Eles fizeram teatro, fizeram. A gente fez
encenacdo, os meninos - foi um dos dias mais lindos assim até. A gente fez
uma encenacao da Agora Grega, né? E ai eles se fantasiaram, teve a menina se
fantasiou de Atena, né? E assim de Atenas e aquela coisa muito legal assim
Socrates e as 0s personagens da época muito massa assim. (Entrevista: icaro,
00:14:00 - 00:14:35).

Entende-se aqui que a relacdo direta com os contedos especificos da filosofia
que ele indica afasta da especificidade da arte e estabelece uma relacdo mais pragmatica
com os conteudos da filosofia. Essa atitude pode estar relacionada a um pensamento
imediatista, muito propagado pelas concepc¢des pds-modernas, que fetichiza o uso das
artes na pratica docente, além de defenderem que o ensino efetivo é aquele que apresenta
resultados imediatos. E uma atitude problematica porque limita a funcio do ensino, ao
mesmo tempo em que limita o poder formativo das artes. Todavia, ndo impede uma
pratica pedagogica que direcione determinados sentimentos, emog¢des e conhecimentos
sobre a realidade e pode, inclusive, transformar a visdo de mundo dos alunos sobre a
realidade, possibilitando posturas mais criticas e a¢gdes de ndo conformidade, que podem

promover novas necessidades e novas acoes para atendé-las.
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Para tomar como referéncia o desenvolvimento das fungdes psiquicas, dentre elas,
0s sentimentos e emogdes ja citadas, a pratica da encenacio, narrada por icaro, exige e se
articula a uma série de outras fungdes psiquicas, como: atencdo voluntaria, memoria
I6gica, comparacdo, generalizacdo, abstracdo etc. Todas elas basilares para o
desenvolvimento do estudante.

Ainda sobre a pratica pedagégica de icaro que envolve as artes, ele nos diz que:

sempre utilizei a masica como pano de fundo para tornar mais faceis algumas
teorias pra passar para os alunos. Tenho como estratégia a arte para tornar a
filosofia um pouco mais proxima deles, porque geralmente, eles ndo estdo
acostumados com o teérico... (Encontro: Icaro, 17/03/2022, 00:23:33 —
00:24:27).

Para aléem das questdes do papel formativo da arte ja tratadas acima, esse
fragmento aponta para uma questdo muito importante, que se relaciona diretamente com
nosso eixo de anélise nesta pesquisa, que € a formago de conceitos. Quando icaro afirma
que os alunos “ndo estdo acostumados com o tedrico”, ele esta chamando atencdo para a
formacéo de conceitos, para o0 desenvolvimento do pensamento tedrico, que, em Ultima
instancia, de acordo com Martins (2015), é a funcdo da escola desenvolver.

N&o estar acostumado com o tedrico pode implicar em ndo ter atingido esse nivel
de pensamento, que exige um alto grau de desenvolvimento conceitual, de abstracéo.
Como nos da conta nosso referencial, ndo € passado biologicamente, € preciso ser
desenvolvido pela escola. Se a escola ndo desenvolver, infelizmente, a grande maioria
dos individuos ndo atingira esse nivel de compreensdo da realidade e ficara limitada a
pseudoconceitos e/ou pensamento por complexos.

Quando fcaro usa a musica “como pano de fundo” para ensinar algumas teorias
aos alunos, pode-se pensar que ele esta corroborando o desenvolvimento tedrico sobre
determinado assunto. Através da musica, ele pretende conectar aquela teoria ao real e
aproximar do nivel de compreenséao do estudante (a masica pode representar para o aluno
a conexao sensorial), a0 mesmo tempo em que distancia o estudante daquele estagio, em
direcdo a uma compreensdo mais ampla, mais abstrata. Segundo a PsiHC, o caréater
emocional e afetivo comum as artes, utilizado por Icaro, através da musica, faz parte de
um sistema interfuncional das funcdes psiquicas.

Ao trabalhar os conteidos da arte devemos ter clareza de suas especificidades e
como usé-la como um caminho para atingir algum objetivo pedagogico a fim de néo

perder de vista o conteudo especifico que se quer ensinar.
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Essa discussao é sobre a fungdo da escola, de ter clareza sobre a fungéo, sobre 0s
conteddos e como organizar 0s processos educativos de forma a promover o

desenvolvimento. Esse entendimento é essencial, pois conforme esclarece Saviani:

identificar os elementos culturais que precisam ser assimilados nos auxilia a
distinguir o essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental
e 0 acessOrio, para que possamos estabelecer as formas adequadas de
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Trata-se da organizacdo dos meios
através dos quais, progressivamente, cada individuo singular realize, na forma
de segunda natureza, a humanidade produzida historicamente. (SAVIANI,
2012, p.13).

fcaro relata que “[...] sempre cobrei muito dos meus alunos a escrita, né? E a
leitura... que eles tinham que se esforcar para elaborar um texto... e isso me ajudava muito
nas questdes de quando a gente ia... para as aulas de debate” (Entrevista: fcaro 00:19:15
—00:23:46). Ao enfatizar a importancia que da em sua pratica educativa para a escrita e
para a leitura, icaro identifica esses elementos culturais como essenciais, ele destacou isso
em sua fala e ainda observou que essas atividades contribuem para aumentar a criticidade
e facilitar o debate. Quando Icaro propde atividades que treinam a escrita, ele esta
colaborando para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, da qual a
linguagem escrita é parte, portanto, colabora para a formacéo de conceitos.

Assim como ja destacado anteriormente, as fungdes psiquicas funcionam
imbricadas, entdo, uma atividade de linguagem escrita, para além do contedo que ela
trafega, contribui para a ampliacdo de outras funcdes psicoldgicas, como: memoria,
raciocinio ldgico-linguistico, percepcdo, atencdo, concentracdo, planejamento etc.
Considerando que esse treino da escrita ndo seja mecanico, ou seja, desconectado de sua
finalidade, € uma prética, considerada pela PHC, importante para o processo de
apropriacdo do conhecimento. Se bem orientado, ele vai proporcionar autonomia ao

estudante.

4.2.2 Concepgdes de Icaro sobre possibilidade de uso da aldravia em sala de aula

Especificamente sobre a aldravia, Icaro nos dé& o seguinte depoimento:

Pra mim o que eu achei mais fantéastico na Aldravia é a coisa de falar muito
com muito pouco. 1sso pra mim mexeu muito comigo, sabe? Aquela coisa de
seis palavras mesmo, dizerem coisas assim muito além daquilo ali e eu acho
isso muito bacana... Vocé esté limitado dentro de uma coisa muito limitada
mesmo né? Vocé esta no limite do limite, no limite da limitagdo e ainda assim
falar coisa demais... E a aldravia eu percebo que € isso assim - uma coisa muito
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suscinta, mas que se bem-feita promove muito. E ai eu acho que é o legal, que
é uma coisa nova, mas que a0 mesmo tempo tem um potencial enorme e que
se bem feito ela vai dizer muita coisa com pouquissimas palavras e isso é muito
bonito mesmo. Vocé bate o olho assim e fala “ah isso ¢ coisa de crian¢a”, mas
quando vocé presta atencéo, na coisa bem-feita, vocé fala” putz nao, ndo ¢é facil
a sintese. Nao ¢ nunca. Nossa senhora!” Eh e isso € muito bonito. E até eu
fiquei pensando depois assim: é até muito oposto a muita coisa que eu ja até
vi, né? Aquelas coisas de fildsofos. Filosofias muito elaboradas aquela coisa
de muito texto, de muito termo técnico, muito especificos ali daquela situagédo
e vocé vem numa aldravia que com seis palavras, vocé fala muita coisa
também, né? (Entrevista: icaro, 00:45:27 - 00:47:50).

E oportuno destacar que icaro, apesar de nunca ter trabalhado didaticamente com
a aldravia, ja a conhecia. Ele destaca no excerto que a principal caracteristica dela é seu
poder de sintese, ou seja, sua capacidade de significacio e producio de sentidos. E nessa
capacidade de significagio e producao de sentidos que observamos, como expressa Icaro,
que a aldravia “tem um potencial enorme.”. Sabendo a partir de Vigotski e Leontiev que
a relacdo entre o sentido e o significado ndo pode se estabelecer sem a mediacdo da
linguagem e que o significado da palavra é a unidade de andlise da linguagem, entende-
se que a aldravia pode mediatizar o processo de formacéo de conceitos.

Para entendermos como isso é possivel, é importante relembrarmos que a fala —
principal forma de linguagem — foi produzida na atividade coletiva de trabalho, ou seja,
nas relagdes sociais. Ela adquiriu existéncia objetiva como resultado da atividade
humana, tendo, portanto, funcdo social tanto comunicativa quanto meio de pensamento
(LEONTIEV, 2004). Segundo Duarte:

Por meio do processo de objetivacéo, a atividade fisica ou mental dos seres
humanos transfere-se para os produtos dessa atividade. Aquilo que antes eram
faculdades dos seres humanos se torna, depois do processo de objetivacdo,
caracteristicas por assim dizer ‘corporificadas’ no produto dessa atividade, o
qual, por sua vez, passa a ter uma funcdo especifica no interior da prética
social. (DUARTE, 2005, p. 33).

Entende-se entdo que a palavra, sendo um objeto cultural, assim como um
instrumento, tem um significado estabelecido socialmente e “mesmo que o objeto cultural
tenha, muitas vezes, mais de uma fungdo ndo altera a regra de que sua existéncia esta
necessariamente ligada a pratica social” (DUARTE, 2005, p. 33). Todavia, esse
significado precisa ser internalizado, apropriado pelos individuos para que possa produzir
e reproduzir a cultura humana.

A objetivacdo e a apropriacdo sao opostos que se complementam e, segundo
Leontiev (2004), a apropriagdo ndo ocorre de forma passiva e nem direta, € um processo

que exige mediacdo. Segundo o proprio Leontiev (2004), mesmo que exista um
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significado estabelecido socialmente, a apropriagdo pelo sujeito daquele contetdo vai
passar pelo sentido que aquele objeto ou contetdo tem para o individuo.

Contudo, como ja discutimos em analises anteriores, ensinar um conceito nao é
apenas verbalizar o que é de acordo com o dicionario ou qualquer outra fonte que o
professor disponha e espere que o aluno memorize. Para que de fato o aluno aprenda, ele
precisa de atividades que vao guid-lo no estabelecimento de nexos e promover o
desenvolvimento do seu pensamento em relacdo aquele conceito. Precisa de um sistema
de outros conceitos que vai movimentar varias funcdes psiquicas, inclusive, a memoria,
mas ndo apenas ela. Vai mexer com pensamento, linguagem, sentimentos, emogoes etc.,
mas de forma relacionada, imbricada. 1sso vai exigir que o professor faca um percurso de
ensino, e o0 aluno, um percurso de aprendizagem, que sao distintos, segundo a PsiHC.

O professor partindo do conceito mais elaborado e cientifico realiza as mediacdes
com atividades, que vao chocar com o conhecimento que o aluno tem sobre aquele
assunto. Esse choque mediatizado pelo professor, através de outros conceitos e da
correlagdo com a realidade, vai requalificar as fungbes psiquicas, que vdo se
complexificar e potencializar o processo de aprendizagem, tornando-se conhecimento.

Assim, o pensamento do aluno, que, pelo alcance dos conhecimentos cotidianos,
s6 lhe permitia compreender aquele conceito de forma superficial, sincrética,
desorganizada, por vezes, deformada, vai se modificar a medida que as media¢6es causam
esses choques e passam a requerer comparacgdes, analises, generalizaces (MARTINS,
2015). Assim, aquele conhecimento cotidiano vai sendo negado pela contradi¢cdo com o
cientifico, passa a evoluir e se universalizar de forma a organizar o pensamento até atingir
0 nivel abstrato, sintético, que é aquele nivel que o professor ja dispde (precisa dispor) de
inicio e prevé na sua atividade gue o aluno alcance (MARTINS, 2015).

Entende-se que a aldravia contribui nesse processo a medida que, utilizada como
um caminho para ensinar determinado contetdo, ela desenvolve os sentidos humanos e
favorece o movimento e desenvolvimento das funcdes psiquicas, sobretudo ao requerer a
rede de nexos entre as seis palavras utilizadas dentro de determinado contexto.

Se por um lado, elas depdem contra a hipdtese conceitual monossémica dos
contetdos escolares, por outro, dinamizam o movimento conceitual polissémico do real,
oferecendo relagdes ao pensamento. A metonimia presente nas aldravias, em certa
medida, amplia o horizonte pedagdgico e rompe com a unilateralidade do pensamento
formal, nutrido nas escolas. E uma experimentac&o dialética entre sentido e significado.

Essa experimentacéo dialética contribui na formacdo de conceitos e, em ultima instancia,
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contribui na “luta contra a estreiteza e a formacao unilateral decorrente da divisdo social
do trabalho no capitalismo, que fratura e hierarquiza capacidades e faculdades humanas”
(DELLA FONTE, 2019, p. 225), contribuindo para um horizonte de formacdo humana

omnilateral.

O encontro do conhecimento conceitual com o artistico é de confronto e de
conciliacdo. Deparam-se conhecimentos distintos que, ao abracarem a
contradicdo, voltam-se para o0 nicleo histérico da verdade, denunciam o
sofrimento e evocam a transformacdo social. Imaginacdo e especulacéo
filosofica, sem renunciar as suas diferencas, ddo-se as méos para se tornarem
expressao do pensamento. (DELLA FONTE, 2019, p. 225).

Seguindo na anélise de icaro sobre a aldravia, no trecho abaixo, ele também
identifica caracteristicas interessantes que podem atrair o aluno. Ele ressalta o fato dela
ser rapida e visual. Transcendendo o estrato fonico que, desde suas origens, busca certo

equilibrio entre som e sentido, ele também evidencia o estrato 6ptico que impacta e chama

atencdo do aluno, logo de cara.

...tem uma questdo que eu acho interessante também quando a gente aplica
com 0s meninos € a questdo de hoje em dia é tudo muito rapido né? Eles tém
muita coisa de tempo e ela (a aldravia) é rapida. Ela é visual também. Bate o
olho assim, opa! ...0 que eu acho bacana?®, bonito é isso, por ser uma coisa t30
bacana que eu posso usar a mesma forma de chegar, resumir e sabe? E ao
mesmo tempo que eu preciso chegar, resumir, eu preciso de um contexto todo.
(Entrevista: Icaro, 00: 59:31 - 01:02:00, grifos nossos).

Um exemplo que pode ilustrar a fala de icaro, no que se refere a ela ser visual, é
a poesia de Gabriel Bicalho (2016, p. 105), presente no livro Mineralamas, que trata a

respeito do drama social, ambiental e politico, causados pelo rompimento da barragem de

rejeitos de minério, ocorrido em Mariana, MG, em 05 de novembro de 2015.

Figura 04 — Aldravia Mineralamas

MERCURIO
ARSENIO
CADIMO
MANGANE S
CHUMB 0
MINERALAMAS

Fonte: Bicalho (2016, p. 105).

23 Termo substituido por outro com mesmo sentido.
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E importante destacar que a aldravia, assim como a poesia em geral, ndo foi feita

apenas para ser lida, mas também para ser ouvida, vista e sentida, como destaca Joaquim:

Das consideragdes e da afirmativa de René Wellek que diz ser a poesia escrita
tanto para os olhos como para os ouvidos, chega-se a conclusdo que, na lirica
moderna, o estrato 6ptico ou visual tem mais valor do que muitos tedricos lhe
atribuem. Os efeitos graficos ndo sdo mera redundancia da expresséo verbal
[...]. Eles reforgam o significado da palavra, dando ao signo linguistico um
valor simb6lico mais forte, além de embelezarem esteticamente a mancha
grafica do poema, o seu campo visual, pois afinal, a poesia também & escrita
para os olhos. (JOAQUIM, 1998, p. 43).

Icaro ao destacar elementos visuais da aldravia, na possibilidade de aplicagio com
os alunos, ele observa um aspecto que pode favorecer a préatica de ensino na formacéo de
conceitos. Primeiro pela caracteristica de ser rapida e, por isso, atrair a atengdo dos alunos
e depois, como ele também observa, por uma necessidade de contexto. Por mais que ela
possibilite uma multiplicidade de sentidos e significaces que estdo ligados a vivéncia de
cada aluno, ela apresenta uma incompletude.

Essa incompletude produz necessidade de buscar significagdes. A fim de tomar a
aldravia acima como exemplo, em um contexto onde os estudantes vivem em cidades
mineradoras, o proprio formato do texto, em taludes, ja chama atencdo, pois remete as
paisagens que os rodeiam. A imagem associada ao pedido de socorro (SOS) que o
conjunto do texto traz, ja cria certo fio condutor para o professor evidenciar determinado
contetdo. O aluno sente o texto e, mesmo que ele prdprio ndo tenha sido afetado
diretamente pela lama, ele sente. Sente obviamente diferente daqueles que viram a lama
engolir sua escola, casas e parentes, mas em alguma medida sdo afetados pelo texto.
Principalmente a partir das mediacfes do professor, que explicard o contexto daquele
poema e possibilitara uma elevacao do sistema conceitual dominado pelo estudante.

Resgatando a preocupacéo de Icaro, descrita no inicio dessa anélise na primeira
transcricao dele, de discutir com os alunos as questdes de fugir da minera¢do como Unica
via de sobrevivéncia, essa aldravia pode ser usada em uma das diversas acdes que ele
precisa desencadear, para de fato promover nos seus alunos uma visdo mais fidedigna
sobre 0 assunto, a ponto de eles terem consciéncia de todos 0s impactos e poderem mudar
ou ndo a visdo que tém sobre a mineracao.

icaro também experimentou a producéo de aldravias, antes de falar a respeito de
como se sentiu, ele lembrou que tem algumas composi¢es sintéticas. Citou uma chamada
“Simplesmente”. Ele fala que, assim como uma aldravia, essa composi¢do tem muita

coisa expressa em poucas palavras e que, para chegar naquelas palavras que compdem a
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cancdo, que sdo, segundo ele, escritas em quatro frases, ele apagou e refez diversas vezes
até ficar bom (Entrevista: Icaro, 00:47:55 — 00:49:18). Esse processo de repeticio que ele
fez questdo de evidenciar é um dos elementos importantes para 0 processo de
aprendizagem. Seja para aprender o conteldo da aldravia, da musica, do teatro ou
qualquer contetdo, o treino € o meio pelo qual conseguimos nos relacionar com esses
elementos em outros niveis. Segundo Saviani (2011), o aluno s6 terd uma autonomia
perante o conteudo da arte quando ele dominar determinados contetudos da linguagem

artistica. Sobre seu proprio processo de criacdo de aldravia, Icaro diz que:

Eu me senti um neném. Porque eu preciso muito desse poder de sintese mesmo
assim. Que eu acho que pra mim o que tocou pra mim mesmo eu lembro muito
de vocé falar, né. Pra cada pessoa vai ser uma coisa, vai tocar de uma forma e
pra mim tocou muito essa coisa do poder da sintese, né? E assim, e até eu lendo
e eu estudando, eu apreciando mdsica e eu compondo musica, muitas vezes o
que mais me tocava era, eu gosto muito do muito elaborado. Eu amo por
exemplo o jazz, o progressivo que é dificil. Vocé precisa de um conhecimento
gigante vocé precisa, as vezes, construir uma coisa muito grande pra poder
chegar né? Eh eu amo masicas que nossa que tem aquela coisa né? (Entrevista:
icaro, 00:50:49 — 00:51:42)

Além de reforcar a especificidade da aldravia e de expor certa dificuldade de se
expressar sinteticamente, sobretudo no trecho que ele diz que se sentiu um neném, mostra
a necessidade do ensino. Por mais que o professor ja tivesse tido contato com a aldravia,
essa relacdo ainda é limitada a poucos nexos, portanto, parcial e incompleta. Quando icaro
diz que se sentiu um neném, ele mostra uma necessidade de ampliacdo de nexos. Uma
caréncia conceitual que precisa ser completada para que ele se aproprie de fato da forma
poética e tenha liberdade de produzi-las com niveis cada vez mais elaborados e/ou
trabalhar com elas em sala de aula. Essa metafora do neném que o professor trouxe sobre
0 seu processo de criacdo, ilustra bem a necessidade da escola de promover o
desenvolvimento dos estudantes.

Outro ponto que podemos inferir do contexto geral da fala de icaro citada acima
é o destaque dos diferentes niveis de articulagdo que o pensamento humano pode
expressar. As proprias aldravias produzidas pelos professores, durante o processo de
formacdo, indicam os diferentes niveis de sintese que estavam naquele momento.
Traduzindo isso para uma situacdo de pratica educativa, o professor poderia planejar
novas agdes para ampliar os niveis conceituais ja dominados e identificados nas proprias
producgdes. Além disso, evidencia também que nem o professor, nem ninguém sabe sobre

tudo. Atingir o nivel de pensamento abstrato ndo implica em saber tudo, até porque é um
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processo histérico e cultural em ativo movimento. Segundo Martins (2015), o movimento
que transforma tudo, inclusive, 0s nossos conhecimentos e que, portanto, orquestra o
desenvolvimento humano é essa possibilidade de sincrese e sintese em um processo

continuo.
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4.3 ANALISE CARMEN

palavra

movimento

lingua

inquieta

conota

ilusbes

(Encontro: Carmen)

Carmen € professora de Lingua Portuguesa ha mais de 30 anos em escolas
publicas de Minas Gerais, tendo exercido a funcdo de professora também na rede privada
de ensino de seu municipio por muitos anos. J& se aposentou em um cargo publico, mas
continua atuando ativamente em uma escola estadual no municipio de Santa Barbara,
MG, como professora efetiva. Trabalha com turmas de Ensino Fundamental Il e Ensino
Médio. E a Unica professora participante do grupo de formacao que ja havia estudado a
PHC. Também teve uma aproximacdo com a aldravia em 2010, ano de cria¢do da aldravia
como forma poética. Carmen também € escritora, tem um romance publicado, fruto de

muitos anos de estudo e pesquisa. Além disso, tem muitas poesias produzidas.

4.3.1 Concepgoes de Carmen sobre educagao e ensino

Carmen participou intensamente de todos os encontros de formacdo e trouxe
importantes reflex6es sobre o papel da educacdo, ora falando de forma ampla, ora
restringindo-se ao campo escola. Ela teve varios momentos relevantes para esta pesquisa.

Vejamos alguns trechos:

Nosso papel integral na educagdo é sempre esse de lutar, reagir, emergir...
Todos os dias quando eu piso dentro da escola, eu penso que tenho que levar
uma coragem comigo, porque séo desafios assim, dos mais inusitados. Esse
ato do contexto historico de lutas politicas, de lutas econémicas, de lutas em
todo contexto de cidadania da nossa existéncia. E uma discussdo muito plena
porque penso que ha uma necessidade de se perguntar para a categoria: Quem
é vocé? O que voceé estd fazendo? Qual sua coragem? Como esta emergindo?
O que te inquieta?... Essa luta, ela é constancia, sabe? Eu acredito que, 0 que a
sociedade ndo aprendeu ainda é que nés ndo somos marionetes. NOS somos
seres de coragem de todos os dias. Enfrentarmos uma estrada, enfrentarmos, é
essas balelas todas que ha por ai, enfrentarmos esse, todo, esse contingente,
tudo sabe? Desculpa a falagdo, mas é pra isso, € o que fustiga mesmo.
(Encontro: Carmen, 17/03/2022, 01:24:00 — 01:28:36).

Vai muito além dessa ideia sé de transformacédo, porque o préprio individuo
educador, professor, ele, ele estd em constante atrito. Ele estd em constante
conflito, ele estd em constante, é transposi¢do e hd um movimento continuo,
sabe? Eu ndo vejo uma seta para um lado s, né? Eu sempre me via assim,
cheia de circulos, né? E buscando, buscando, buscando, buscando e
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incessantemente fazendo esse movimento, ndo é? (Encontro: Carmen,
17/03/2022, 02: 01:52 — 01:02:52).

Eu acredito que vale a pena apesar dos pesares contextuais, a educacéo para
mim é um caminho de libertagdo e ponto. (Encontro: Carmen, 17/03/2022,
00:05:36 — 00:05:58).

Levando em consideracdo que Carmen ja tem uma aproximacdo com oS
fundamentos da PHC e que é leitora das obras de Saviani desde sua formacédo académica,
é possivel perceber sua fala permeada por um ideal de transformacéao do e pelo trabalho
educativo com vistas a um desenvolvimento mais omnilateral tanto do sujeito professor
quanto do sujeito estudante, isso indica uma visdo de mundo e de ser humano alinhada a
visdo de mundo sob a qual as bases dessa concepcdo pedagogica se sustentam. Carmen,
claramente, se posiciona em defesa da transformacéo da sociedade.

Ela demonstra entender a forca dos fendmenos contra os quais a luta se faz
necessaria e, portanto, que esforcos precisam também ser empreendidos para isso. Ela
explicita logo no inicio do primeiro fragmento que esses esforcos precisam ser diarios,
isso fica bem marcado quando ela diz que todos os dias em que pisa na escola precisa
levar consigo uma coragem para lidar com as diversas situacoes que derivam de distintos
ambitos da sociedade. Apesar de Carmen ndao empregar o termo capitalismo em nenhum
momento da entrevista ou da formacdo, ela deixa claro que a luta é na direcdo de cambio
do modelo de sociedade que temos. Ela reforca a questdo dessa luta em varios outros
fragmentos que se seguirdo. Também na passagem final desse primeiro fragmento, ela
deixa bem explicito sua posicéo.

O ser de coragem de todos os dias que Carmen repete com insisténcia, parece-nos
ser o professor e a classe a qual pertence, que, segundo ela, é fustigada por uma realidade,
por uma vida cotidiana que imp0e limites e direciona caminhos opostos ao interesse dessa
classe, e, com isso, exige enfrentamentos diarios. Ao declarar que “nfo somos
marionetes”, reafirma a necessidade de ir de encontro ao sistema que impde essas
questdes. O fato de ser diario, constante, também indica que ela entende que essa luta é
uma construgdo. Quando ela usa a terceira pessoa do plural para se referir aos sujeitos da
luta, assim como quando emprega 0 termo categoria, ela afirma que é também um

processo coletivo. Duarte entende que

a transformacdo coletiva e consciente da sociedade requer a compreensdo da
realidade atual, analise das possibilidades nela existente e a elaboracdo de
planos e estratégias de luta para a construcéo de novas formas de organizagédo
social. (DUARTE, 2021, p. 14).
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No contexto desse enfrentamento diério e coletivo que Carmen aponta, além de
indicar que € um processo sistémico, uma “estrada” como ela nomeia, ela observa
ferramentas utilizadas pelo préprio sistema, que dificultam e ao mesmo tempo fustigam
essa luta. Ela chama de “balelas todas que ha por ai”. Em registro no diario de campo do
dia 17/03/2022, a mesma esclarece que com “balelas”, se refere, além das fake news e
tudo que o governo tem promovido contra 0 povo, estd falando dos modismos e
especialmente das questdes pedagdgicas. Sobre isso, diz que “tenho uma visdo clara de
que muitas receitas tém passado por nos, o construtivismo etc e tal; agora a visao da
BNCC, essa reviravolta do Ensino Médio Integral e do Novo Ensino Médio etc.”
(Encontro: Carmen, 17/03/2022, 02:38:36 — 2:43:41). Essa fala de Carmen revela
consciéncia de que a educacdo precisa ser compreendida a partir dos condicionantes
sociais.

Foi da concepcdo critico-reprodutivista que Saviani (2005) incorporou e superou
(agregando o carater histérico e dialético) a licdo de que a escola é determinada
socialmente e que sé&o os modos de producdo que fundamentam a divisdo da sociedade
em classes. Classes essas que possuem interesses opostos — mesmo que a classe
trabalhadora ndo tenha consciéncia disso. Entender isso € importante para
compreendermos a determinacdo do conflito de interesse que caracteriza a sociedade.
Entender essa determinacdo, como Carmen demonstra compreender em sua fala, em
relacdo contraditoria, é fundamental para a construcdo de uma sociedade diferente da que

temaos.

O devir, que tem como raiz profunda a contradicdo e que é essencialmente
‘tendéncia, tende precisamente a sair da contradicéo, a restabelecer a unidade.
Na contradicéo, as forgas em presenca se chocam, se destroem. Mas, em suas
lutas, elas se penetram. A unidade delas — o movimento que as une e as
atravessa — tende através de si para algo diverso e mais concreto, mais
determinado; e isso porque esse ‘terceiro termo’ compreendera [no sentido de
conter] o que h& de positivo em cada uma das forcas contraditorias, negando
apenas seu aspecto negativo, limitado, destruidor. (LEFEBVRE, 1979, p. 194
apud DUARTE, 2021, p. 12, grifos no original com acréscimos de DUARTE,
em colchetes).

Saviani (1999) em Escola e Democracia ja apontava que, pela natureza
contraditéria que move o capitalismo, a propria resisténcia que ocorre no interior das
escolas seria alvo do sistema capitalista. Isso se comprova facilmente em muitos

documentos educacionais que orientam o fazer pedagogico numa direcdo contraria a

emancipag¢do humana. Tomamos como exemplo a BNCC, citada por Carmen. Sabido que,
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junto a essa base que orienta os curriculos dos alunos de todo o pais, também foi gestada
e aprovada a base para formacao de professores — Base Nacional Comum de Formagéo
(BNC) e Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada (BNC-formacéo
continuada), sendo a primeira aprovada em 2019, orientadora dos cursos de licenciatura
para a formacéo superior de docentes, e a segunda, aprovada em 2020, para orientar a
formacdo dos docentes ja em servico.

Esses documentos tém desde o inicio uma intencdo de tentar impedir a resisténcia
e inculcar nos docentes e nos estudantes uma naturalizacdo do capitalismo, a fim de
restringir seus horizontes e ampliar a rede de manutengdo da sociedade dividida em
classes. Grosso modo, esses documentos tentam garantir uma reproducéo do cotidiano da
sociedade capitalista nas salas de aula, tornando-a mais alienante. Desse modo, quando
Carmen diz que enfrentamos essas “balelas todas”, ela se coloca na contraméo das

pedagogias hegemonicas. Contudo, como adverte Duarte:

A reproducéo da sociedade capitalista gera possibilidades conflitantes: de um
lado o agravamento das forcas destrutivas em direcdo a uma situacdo
incontrolavel e talvez irreversivel e, no lado oposto, a possibilidade de um
enorme salto qualitativo produzido pelo redirecionamento das forcas
produtivas, tirando-as das méos da classe dominante, a burguesia, e colocando-
as a servico de toda a humanidade. (DUARTE, 2021, p. 14).

Ter consciéncia das intengdes reais do governo com documentos orientadores da
educacdo basica, como os citados por Carmen e os de concepcbes de ensino que
fundamentam teorias pedagdgicas, como o construtivismo, também citado por ela, é
importante porque engendram, em alguma medida, contrapontos as “receitas” que ela
cita, provocam resisténcias e proposicdes para a mudanca. Como salienta Saviani (2011,
p- 96): “a sociedade capitalista contém, também, em seu interior, um carater contraditorio
cujo desenvolvimento conduz a transformagao e, mais tarde, a sua propria superacao”.
Carmen indica que, para atender a necessidade de mudanca, o caminho ¢é a educacéao.
Nesse sentido, encontra apoio na PHC que, ao defender que a natureza da educacédo é
socializar os conhecimentos a todos e em suas mais avancadas formas e contetdos,
entende que “a escola possui em sua esséncia uma logica anticapitalista” (DUARTE,
2021, p. 27).

Duarte (2021) chama a atencdo para o cuidado que devemos ter para nao
compreendermos a contradicdo dialética de forma ingénua, acreditando que ela

inevitavelmente leva ao desenvolvimento da humanidade. Ele esclarece que ‘“se as

contradi¢Bes envolvem lutas, ndo ha garantias de que as lutas resultardo em evolucédo
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(DUARTE, 2021, p. 12). Ele destaca que o reconhecimento das conquistas da
humanidade ao longo da histéria ndo significa que o desenvolvimento do género humano

é predeterminado.

No caso do capitalismo, as intensas e profundas contradi¢ces que movem esse
modo de producdo geram possibilidades radicalmente antagbnicas de
prosseguimento da histéria humana. O desenvolvimento sem precedentes das
forgas produtivas gerou possibilidades nunca antes existentes de formas
verdadeiramente livres e universais de vida humana. Mas as relacGes
capitalistas de produgdo, ou seja, a dindmica social de reproducéo do capital,
tém transformado essas formas produtivas em realidades altamente destrutivas,
0 que pode ser visto facilmente no caso do aparato bélico das grandes poténcias
e no caso das consequéncias ambientais da forma capitalista de relacionamento
entre sociedade e natureza. (DUARTE. 2021, p. 12).

3

Quando Carmen reconhece que educagdo “vai muito além dessa ideia s6 de
transformacéo, porque o proprio individuo educador, professor ele estd em constante
atrito. Ele estd em constante conflito, ele estd em constante transposicdo e ha um
movimento continuo [...]”, ela indica que a mudanca requerida pela luta contra o
capitalismo nédo é apenas da realidade externa é também do individuo.

A PHC, com base na PsiHC, nos explica que essa mudanga ocorre de forma
simultanea e interdependente. A educacdo como mediadora da pratica social se coloca
entre o individuo e a realidade e provoca transformacdes no proprio sujeito e também na
realidade. Um dos motivos da PHC defender a ciéncia e a arte na formacdo humana é
porque elas, assim como a educacdo, sdo elementos que conseguem se colocar entre o
sujeito e a realidade de forma mais abrangente, e, assim, incide sobre o individuo seja na
subjetividade, quando o caminho é a arte, seja na objetividade, quando o caminho é a
ciéncia.

Nesse sentido, Carmen aponta a necessidade de questionar aos seus pares: “Quem
é vocé? O que vocé esta fazendo? Qual sua coragem? Como estd emergindo? O que te
inquieta?” em uma busca, em certo chamamento, de aliados para uma luta dificil e
necessaria, travada em um contexto repleto de contradi¢ées, por individuos e pelo género
humano.

Em boa medida, a resposta a essas questdes que Carmen faz tem repercussdes na
pratica do professor, em como ele entende a educagdo e como vai conduzir sua pratica
em sala de aula para se emancipar e contribuir com a emancipacao dos alunos. Outrossim,
esse chamamento também indica que ela enxerga um horizonte diferente que precisa ser

mirado por um coletivo que se veja na objetividade das ac¢Oes coletivas, que se veja na
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universalidade humana. Esse chamamento proposto por Carmen é para um olhar além das
aparéncias do ensino, das préaticas e teorias que o constituem na realidade. O trecho

seguinte reforca esse chamamento para um posicionamento:

Na verdade, entre aspas, os conceitos neoliberais e as falsas propostas de
democracia que se apoderaram, me desculpem a fala, do gado e, conduzem o
gado. Elas ndo vao querer essa discussdo. Esta ai pra ser discutido o que foi
impingido goela abaixo 0 que é esse novo ensino médio é uma faca de dois
legumes neh, vou fazer a piada... (Encontro: Carmen, 23/04/22, 00:06:59 -
00:09:49).

Ela ainda chama a atencdo para a utilizacdo do termo democracia, pois afirma que
“quando se fala de democracia, nés precisamos conhecer ndo s6 a acepgao da palavra
como também o processo histérico no qual a democracia é cientificizada” (Encontro:
Carmen, 23/04/22, 00:28:39 - 00:29:43).

Relacionando essa discussdo ao trecho em que Carmen diz que educacao vai muito
além da ideia de transformacdo, ela novamente reafirma ter consciéncia da natureza
condicionada da educagé&o. Isso fica ainda mais evidente na passagem em que ela se sentiu
provocada pela fala de alguns membros do grupo sobre o papel transformador da escola.

Ela se posicionou da seguinte maneira:

Temos que acabar com esse chavédo de educacéo transformadora! Acabar com
esse chavdo de muitos falsos politicos, ndo é? De falsos idealizadores e um
pejo total sobre o educador, sobre o professor, sobre aquele que esta ali todos
os dias, desafiando com coragem um novo caminho, porque muitas das vezes
0 que é proposto, o que é previsivel ndo é o que vai atingir o aluno, o seu grupo,
a sua turma... (Encontro: Carmen, 17/03/2022, 01:57:39 — 01:58:28).

Para além de explicitar as limitacdes da escola e dar forma a contradi¢éo de escola
determinada por condicionantes sociais, mas que, a0 mesmo tempo, tem elementos que
podem determinar a mudanga dessa situacdo, ela entra em defesa declarada aos
professores. Implicito nessa atitude percebe-se a defesa do ensino, do conhecimento. Sua

preocupacdo com o que vai atingir esse aluno e a turma em si revela esse elemento, que

é reforgcado no fragmento que segue.

A escola precisa ser um veiculo em constante atualizacdo, em constante
repensar para que aconteca a educacdo de uma forma mais efetiva... e que
também ... eu penso que eu preciso ser um pouco mais diante daqueles que
estdo comigo naquela caminhada...e contar a eles o tanto que a sede de estudar
nos leva a caminhos novos, mais saudaveis, para ndo viver sé de migalhas, s6
de sobrevivéncia. Apesar de vivermos num lugar que ainda nos oprimi muitas
vezes, mas que nds sejamos vitoriosos de cada execugdo, de cada momento, de
cada busca. (Encontro: Carmen, 17/03/2022, 02:40:05 - 02:41:58).
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Carmen, em grande parte de sua fala durante a entrevista e as formacGes, nos
oferece elementos para uma discussao a respeito da relacdo entre educagéo e politica. 1sso
foi percebido nos trechos analisados anteriormente e, de novo, se faz presente no trecho
supracitado.

Ela defende a escola como o lugar onde a educacédo deve acontecer de forma mais
efetiva, concebendo a escola o espaco privilegiado da educacdo, assim como a PHC
defende. Ela néo utiliza termos propriamente da PHC, tampouco fala sobre formacao de
conceitos ou diferencia conceitos espontaneos de conceitos cientificos, como defende a
PHC, todavia, sua fala indica que ndo é qualquer conhecimento que vai promover esse
ensino efetivo que a escola precisa promover, tanto que afirma que o professor precisa
ser mais que o aluno.

Especialmente no trecho em que ela afirma que “eu preciSo Ser um pouco mais
diante daqueles que estdo comigo naquela caminhada”, traz a ideia da relagdo do saber
mais elaborado e o fazer do professor, bem marcados. De forma clara ela esta referindo-
se ao conhecimento que o professor precisa dominar em nivel mais elaborado em relagédo
ao saber de seus alunos. Outrossim, mostra que o professor e o aluno séo elementos ativos
no processo educativo, porém cada um ocupando uma determinada posicao nessa relacéo.
Esse destaque que posiciona o professor e 0 aluno em lugares distintos no processo
educativo é fundamental para o fazer pedagogico.

Carmen diz que:

Num tempo onde o dizer, o ouvir 0 outro, o intensificar o uso das palavras ta
tdo assim, necessario, porque noés estamos vivendo é (pausa) eu ndo gosto
destas palavras ndo sabe? Mas hoje eu estava pensando nos Miseraveis de
Vitor Hugo?*, diante de tudo, ha um miseré cultural, em tese, e uma amplitude
cultural pra se ressignificar... sem nenhum lugar de julgamento, mas quando
penso na clientela que atendemos, que muitas vezes escutam a palavra, mas
muitas vezes a lingua deles ja é travada, que eles ndo entendem essa lingua de
forma articulada pra falar, pra usar... (Encontro: Carmen, 06/04/22, 00:09:10 -
00:11:16).

A professora destaca uma situagcdo muito cara para a PHC que vai ao encontro do
nosso objeto de estudo. Ela defende que a realidade existe e a escola tem papel
fundamental na socializacdo dos saberes que essa sociedade produziu e produz. Quando
Carmen destaca o “miseré cultural” em contraposi¢do a uma amplitude cultural existente,

ela aponta para a necessidade de transmissdo dessa amplitude cultural a todos. Ela traz

no exemplo a ndo compreensao da propria lingua, a necessidade de apropriacéo do acervo

24 Os Miseraveis € um romance de Victor Hugo — escritor francés.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Victor_Hugo
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cultural existente que, para muitos dos alunos da classe trabalhadora, ndo serd dado se
ndo for pela via escolar. Essa apropriacdo da linguagem, que vai muito além da
apropriacdo da face fonética dela, mas que também depende dessa face fonética, passa
pela formacdo de conceitos que precisam ser constituidos gradativamente, de acordo com
a qualidade do contetido e formas que o sujeito tem acesso em sua existéncia. A educagao
escolar tem o papel de destaque na formac&o dos verdadeiros conceitos.

Ao apontar a necessidade do professor saber mais que o aluno, ao indicar a
precariedade de compreensdo e utilizacdo da propria lingua falada, Carmen valida a
importancia do professor que, por ter um nivel de desenvolvimento maior, pode mediar o
desenvolvimento do aluno e possibilitar a evolucéo desse. O préprio conhecimento que o
professor tem ““a mais que o aluno” mediatizado por um conjunto de a¢des planejadas e
organizadas de forma sistematica pode promover esse desenvolvimento psiquico. E
valido reforcar que esse conhecimento precisa ser qualitativo, capaz de promover saltos
na formacéo do aluno.

O conteudo e a acdo do professor, ambos indicados por Carmen em sua fala, sdo
elementos presentes na PHC. A relagdo entre esses elementos e outros que aos poucos
séo revelados em suas palavras fornecem dados importantes para atingirmos o objetivo
desta investigacdo e, de fato, apresentarmos alguma contribuicdo para a préatica
pedagdgica no sentido da aldravia poder contribuir na formacéo de conceitos.

Para direcionar a discussdo para a pratica pedagogica, Carmen se posiciona da

seguinte forma:

Eu penso que a préatica pedagdgica ela é sempre um inquietante, sair do lugar
comum, certo? E, eu sempre fui muito bem, se eu posso dizer assim, bem
consciente sobre ndo usar receitas. Mas é saber que eu tenho que seguir
determinados caminhos e pensamentos de grandes pensadores, de fildsofos, de
estudiosos, didaticos e etc., mas que eu tenho que depurar também o meu
cotidiano pedagdgico... (Entrevista: Carmen, 00:01:38 - 00:02:24).

Carmen volta a demonstrar que ndo compactua com uma pratica que apenas
reproduz de forma mecénica o que é determinado pelos documentos orientadores. Ela se
diz consciente do por que nédo fazer isso e acima de tudo evidencia uma necessidade de
sair do lugar-comum, assim, apoia sua pratica teoricamente e depura seu cotidiano.
Levando em consideracdo a discussdo anterior sobre o saber mais elaborado e o
desenvolvimento do psiquismo humano, podemos afirmar que algumas teorias sdo mais
desenvolvidas que outras. E valido considerar também que grande parte das propostas

pedagdgicas das escolas, até por terem direcionamento de forma clara apoiado em
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concepgdes pds-modernas de ensino, leva muitos professores a uma pratica pela pratica,
sem amparo tedrico algum, sem preocupagdo com a relagdo dos elementos da pratica com
teorias que explicam essa prética, o posicionamento de Carmen denota pertinéncia.
Assim, ha pertinéncia na fala de Carmen quando ela diz se preocupar em amparar
sua pratica em teorias elaboradas por pensadores, filésofos, didaticas etc., mas nédo
quaisquer teorias de quaisquer pensadores. Durante varios encontros e entrevistas, ela
citou obras e autores importantes, que, segundo a mesma, sao referéncias. Um desses

momentos pode ser observado quando ela faz a seguinte citacdo de Saviani:

..uma das formas de abordar e enfatizar as atividades afins para dar
sustentacdo aos novos periodos de criticidade na educacéo é aprender a teoria
da curvatura da vara do carater cientifico do método tradicional e do método
pseudocientifico de novos métodos... essa discussdo ta4 na pagina 40-41 no
Escola e Democracia do Saviani e é muito interessante essa metafora que ele
usa a teoria da curvatura da vara. (Encontro: Carmen, 23/04/2022, 00:05:30 -
9:49).

Essa citacdo de Saviani que ela corretamente referenciou foi feitaem um momento
em que o grupo discutia sobre as concepgdes de ensino e sua implicancia direta e indireta
na pratica docente. Outrossim, Carmen utilizou-se de outras citagBes e autores em
diversos momentos da formacéo, seja em concordancia, como foi o caso de Saviani, seja
para questionar, quando cita, por exemplo, a obra Modernidade Liquida de Sygmunt

Bauman:

[...] porque essa pds-modernidade, porque, quem ja teve contato com a
Modernidade Liquida de Bauman sabe, sabe que essa pds-modernidade... essa
questdo liquida e fluida, essa efemeridade de tudo e, tudo muito é, como eu
posso falar, pelas beiradas, comendo pelas beiradas... Eu falo que o século XXI
deu um tapa de luva na cara de todos n6s e nao foi luva de pelica e o desafio ta
ai! Quais armas nds vamos usar para estabelecer, estabelecer ndo, mas,
reconquistar um aspecto de um conhecimento libertador, transformador, como
com fundamentacGes de coisas que sejam utilizveis que ndo sejam coisas SO
descartaveis... (Encontro: Carmen, 06/04/2022,00:42: 48 - 00:46:37).

Para evidenciar a busca de Carmen por amparo tedrico, a fim de constituir uma
pratica docente coerente com a visdo de mundo que ela defende, no trecho acima, ela
aponta o desafio que é lidar com a efemeridade dos tempos atuais e com a falta de
fundamentacdo das coisas. Em alguma medida, ela chama atencdo novamente para o
papel do conhecimento mais fundamentado para entender a pratica social mais ampla ou
a pratica educativa e sua implicacao na pratica social e vice-versa.

Como ja citado neste texto, de acordo com a PHC, a educacdo € um elemento

mediador na e da préatica social e provoca transformacdo tanto no sujeito quanto na
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realidade. E uma das varias dimensdes que constituem a pratica social mais ampla, assim,
é entendida como um tipo de mediac&o que integra e faz parte da pratica como um todo,
porém ao mesmo tempo € um momento de intencionalmente se afastar dessa pratica. Esse
afastamento é diferente de apartar, trata-se do momento educativo em que os alunos
conseguem ir além do cotidiano.

Dessa forma, quando Carmen busca amparo tedrico em concepgles de ensino
cientificas, ela consegue se afastar da sua cotidianidade e enxergar a pratica docente de
um patamar que lhe possibilita uma consciéncia maior da realidade e, por isso, possibilita
também que ela pense formas de transformar aquela pratica, com vistas a uma finalidade
maior. A PHC defende que é esse momento (de afastar da cotidianidade) que a escola
deve promover, porque é 0 momento em que o estudante, por meio da apropriacdo dos
conhecimentos em suas formas mais elaboradas, vai se dedicar a aprender o real em suas
multiplas determinacdes a fim de compreender seus aspectos essenciais. A PHC entende
que a atividade educativa se relaciona com a préatica social de forma indireta e mediada,
pois ela atua sobre a subjetividade do estudante e para isso acontecer é preciso de
intervencao do par mais avancado, que no caso da escola é o professor.

Entende-se que, quando Carmen declara que sabe que precisa seguir determinados
caminhos e pensamentos de estudiosos da &rea, mas que precisa também depurar sua
pratica, em alguma medida, ela se coloca nesse momento de afastamento, no sentido de
ir além do cotidiano da sua pratica e buscar compreendé-lo a luz das teorias, num esforco
de compreender para, assim, melhor atuar nele. Esse movimento de ir além do cotidiano
para compreendé-lo é o movimento educativo que precisa ser promovido pela escola.

Carmen exemplifica uma prética falando da leitura e da escrita, que sdo, segundo
ela, conteidos que a preocupam muito, devido a crescente dificuldade dos estudantes em

se apropriar deles.

Eu vou, eu vou falar é de um ponto real, dentro da linguagem, que é a minha
situacdo - Lingua portuguesa, especificamente suas literaturas. Um dos
problemas que sempre afligiu a minha préatica é a dificuldade da leitura e da
escrita. N&o é? Inclusive, eu ndo sei se esta lembrada® que ele é o carro chefe
do meu projeto de pesquisa que esta parado, né? ... De 2016 para ¢4, eu venho
percebendo uma decaida maior ainda, principalmente na escrita. E ai nos
sabemos muito bem que a leitura também se escasseou, ndo é? Entdo eu tenho
tentado buscar ... Eu mesmo, na medida do possivel, vou criando alguma coisa.
Por exemplo: uma caixinha de palavras que seja, uma ferramenta que possa
suscitar alguma curiosidade para a aula a ndo ser aquela coisa simplesmente s

2 A professora colaboradora iniciou uma pesquisa de mestrado, em que investiga os processos de leitura e
escrita com estudantes da Educacgdo Basica. Esse projeto estd parado por falta de condi¢des materiais de
execucao.
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de livro, ndo é? Ou mesmo até o livro didatico, sabe, as vezes, eu penso que 0
livro didatico € uma ferramenta maravilhosa, porque eu nao tenho obrigagédo
de seguir o livro didatico, tal qual, né? (Entrevista: Carmen,00:01:03—
00:05:55).

Diante das suas preocupacdes e observagdes no contexto em que atua, Carmen
aponta, além de uma busca constante de compreender os elementos da sua pratica a partir
de estudos e pesquisas, um problema que € presente em muitas pesquisas de mestrado e
doutorado. S6 no portal CAPES, quando usado os termos: ensino AND leitura AND
escrita, com filtro para anos 2020 — 2022 (pesquisa feita no dia 13/01/23) apareceram 137
resultados. Mesmo sem passar por nenhuma anélise, esses dados mostram, mesmo que de
modo incipiente, que ha uma necessidade e uma producao que visa atender a necessidade
de conhecer mais esses contetdos e as formas de transmiti-los aos estudantes. Carmen
inclusive lembra de um projeto de pesquisa de sua autoria que esta parado e que investiga
exatamente caminhos para o desenvolvimento mais efetivo da leitura e da escrita em sala
de aula. Ela falou com bastante pesar sobre ndo ter concluido a pesquisa e mostrou muita
vontade de retoma-la.

No trecho acima, a mesma faz uma observacdo importante sobre o livro didatico.
Ela reconhece que ele pode auxiliar na tarefa de ensinar, mas demonstra entender que nao
é a ferramenta em si que vai proporcionar a aprendizagem, e sim o uso que se faz dele. E
oportuno ressaltar que o livro didatico, apesar de duramente criticado, principalmente
pelas condi¢des objetivas de producdo e pelo contetudo ideoldgico que dissemina, ele é,
de fato, um dos poucos recursos que os professores e alunos tém no interior das escolas,
entdo, o posicionamento de Carmen é coerente, no sentido de ndo abrir m&o desse recurso,
mas também ndo o usar de forma linear. O posicionamento de Carmen reafirma o papel

do professor de organizador, tanto dos contetidos quanto das formas de ensinar.

4.3.2 Concepgodes de Carmen sobre possibilidades de uso da aldravia na sala de

aula

Ao falar de sua pratica e busca de caminhos para ensinar a escrita e a leitura,
Carmen relata que, em muitos momentos, cria algumas estratégias de ensino. Ela citou a
caixinha de palavras como exemplo dessas estratégias, que é uma ferramenta criada por
ela para auxiliar em determinados contetidos, na producdo de sentidos e significados

(diario de campo). Quando questionada como utiliza essa caixinha em sala ela disse que:
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Depende do objetivo da aula, da turma, do que eu quero conseguir com eles
naquela aula e mais pra frente. As vezes eu coloco palavras aleatorias e peco
para tirarem alguma em pequenos grupos e cada membro do grupo tem que
defender um significado daquela palavra. Outras eu coloco palavras
especificas que eu percebo que eles estdo escrevendo muito errado...e alguns
sinbnimos e os alunos sdo desafiados a produzirem frases em contextos
predeterminados... ja fiz inclusive com aldravias, naquela época que 0s poetas
visitaram a nossa escola. Depende muito, a maioria das vezes eu coloco
palavras que sio de uma mesma cadeia conceitual. As vezes eu dou um tema
e 0s grupos precisam pensar palavras sobre aquele tema... como eu disse é um
recurso que atende em vérias circunstancias, mas sempre fazendo relagdo com
a escrita da palavra e sua significacéo. (Diario de campo: Carmen).

Com a caixinha de palavras como exemplo de ferramenta didatica, vimos que
Carmen assume certa autoria de meios para atingir os fins que ela almeja. Utiliza em sala
de aula um instrumento para promover a leitura e a escrita em contextos que ela
determina. Quando questionada se via possibilidade da aldravia também ser utilizada
COMO UM recurso nesse processo de ensino e enriquecer suas aulas. Ela disse que:

sem davida. Além do género poético em si, que pode ser explorado, associado,
por exemplo, & propria caixinha de palavras que te falei, que gosto de usar,
pode ser bastante oportuno para ensinar a escrita das palavras, para trabalhar
sindnimos, etc. A aplicacéo da propria metonimia. Imagina s6 uma atividade
onde o estudante precisa indicar todo um contexto, por uma Unica palavra ou
vice-versa.Eu consigo imaginar um trabalho bem rico, mas como te falei

anteriormente, vai depender da turma, do nivel que eles estdo e do objetivo da
aula. (Diario de campo: Carmen).

Nos dois ultimos trechos supracitados, além de falar de sua pratica de ensino,
Carmen apresenta uma aplicacdo das aldravias em contexto de sala, pois, como aclarado
em sua apresentacao, ela ja conhecia e ja trabalhou com a forma poética em suas aulas de
Lingua Portuguesa. Outra observacdo aplicavel nessa analise é sobre a possibilidade de
autoria que Carmen traz. Quando ela explicita que cria algumas ferramentas e exemplifica
com a caixinha de palavras, ela se coloca no papel autoral de producdo de material
didatico. Em relacdo a possibilidade de producéo de aldravias para contribuir no processo,
ela evidencia no contexto da fala em geral, e especifica quando propde que os alunos, a
partir das palavras tiradas da caixinha, produzam aldravias sobre determinado contexto.
No trecho abaixo, Carmen fala um pouco mais sobre sua percepgao sobre a possibilidade

de ambos (professor e aluno) serem autorais na producao, inclusive de aldravias.

O professor e o aluno, eles ndo podem ser passivos, eles podem produzir
também, né? Entdo vocé pode criar seu material. Os alunos também, vocé
também, e as pessoas que tém muita essa coisa: 0 que eu executo é o0 que me
mandam, o que eu tenho que fazer. Ser autoral para produzir os materiais,
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materiais para trabalhar e provocar que 0s meninos também produzam ali, a
gente fica na condic&o passiva, assim, sempre deixa alguém determinar o que
e como vamos fazer. Tem uma coisa que todo mundo criticou a vida inteira,
alias assim que veio, como os modismos criticos — a Gramatica. T4, sozinha
ela é igual Machado sem cabo, mas sem ela vocé ndo conta a historia da
palavra... Entdo, assim, ai, diante dessas questdes, eu penso assim, que vocé
esta trabalhando 6 palavras..., obviamente, néo fica s6 como 6 palavras. Essas
palavras vdo dar pano pra manga... vocé puxou conhecimentos, bem... as
generalizac6es... (Entrevista: Carmen, 01:44:52 — 01:49:00).

O excerto acima tem alguns pontos que nos chamam atencdo. No inicio da fala
quando Carmen afirma que aluno e professor ndo podem ser passivos. A professora ja
havia indicado esse pensamento em outro trecho, o que estd em conformidade com a PHC.
Assim, enfatiza o elemento da criagdo de material, no sentido de ser autoral e ter maior
dominio dos meios e dos fins da educacdo, reforcando a dindmica entre forma e contetdo.
Contudo, ela ndo nega as formas ja estabelecidas, como ficou claro quando citou o livro
didatico em um dos excertos anteriores. Chamamos atencdo para que nao se entenda, a
partir do exemplo de criacdo de material, que ser ativo se resuma a produzir material
fisicamente. A propria Carmen indica isso no final do fragmento, quando cita o trabalho
com as aldravias: “eu penso assim, que vocé esta trabalhando 6 palavras..., obviamente,
ndo fica s6 como 6 palavras. Essas palavras vao dar pano pra manga... VOC& puxou
conhecimentos, bem... as generalizacdes...”.

Quando ela diz que o trabalho com aldravia ndo deve se resumir em seis palavras,
mostra que se preocupa com a compreensdo dos alunos a respeito da materialidade da
lingua e evidencia a possibilidade da aldravia para essa tarefa. Novamente, ela aponta
para o conteddo que realmente precisa incidir sobre o desenvolvimento psiquico do aluno.
Como ela é professora de Lingua Portuguesa, trabalhar a estrutura da lingua é
fundamental, porque essa estrutura é que permite que essa lingua possa circular entre
todas as pessoas que falam portugués. Esse trecho encontra ressonancia em outro ja
apresentado, que diz que os alunos “muitas vezes escutam a palavra, mas muitas vezes a
lingua deles ja é travada, que eles ndo entendem essa lingua de forma articulada pra falar,
pra usar”. Martins reforca a necessidade de ensinar a estrutura da linguagem em sua
totalidade:

Ao se colocar o ensino escolar a servigo do desenvolvimento da linguagem, ha
que se destacar seu papel no desenvolvimento dos dominios fonéticos,
semanticos, gramaticais e, sobretudo, cognitivos. Como tal, ele deve incidir
sobre a atividade linguistica, isto é, sobre o processo de utilizacdo da
linguagem como ‘instrumento’ de transmissdo e assimilacdo da experiéncia
humana, como veiculo de intercAmbio interpessoal e como recurso
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imprescindivel ao planejamento e controle das préprias a¢cdes. (MARTINS,
2013, p. 296).

A PHC, fundamentada na PsiHC, entende que o aluno estad sempre em atividade
psiquica e é exatamente o desenvolvimento desse psiquismo que a escola precisa
promover. Ao se esforgar para se apropriar de um determinado contedo, o aluno
desempenha uma atividade que demanda muita atividade mental. Ao ler um livro, ou
escrever um texto etc., mesmo que aparentemente o aluno esteja em repouso fisico,
podemos dizer que ele esta em atividade, porque suas func¢des psiquicas estdo em pleno
movimento. O mesmo ocorre com o professor, ele estd em atividade ndo apenas quando
prepara algum material fisicamente ou ministra aulas. Ao produzir e/ou analisar uma
aldravia, por exemplo, tanto o professor quanto o aluno estdo em intensa atividade.

Carmen também traz para a discussdo o ensino da gramaética. Segundo ela, ha
modismos que criticam tal ensino, mas que sem esse estudo ndo se conta a historia da
palavra. Faz uma analogia de que a gramatica sozinha € igual machado sem cabo. A critica
tem origem exatamente nas pedagogias hegemonicas que a propria Carmen denunciou
quando trouxe a questdo das receitas e balelas que tentam impor nas escolas. Quando
Carmen fala sobre possiveis usos da aldravia na sala de aula, evidencia uma possibilidade

nesse sentido:

Ortograficamente € um ganho muito grande... eu penso que a poesia em pé ndo
chega fluente como esse processo de construcdo, desconstrugdo, neologismos,
aplicabilidade das figuras de linguagem que a aldravia proporciona. Mesmo
porgue eu acredito que o estudante, ele se sente um pouco dono da palavra
naquele momento ali de manuseio, de jogo. Eu lembro que quando a gente
aplicou, os meninos ficaram assim extasiados. Eu ndo sei se vocé estd lembrada
de uns alunos Jodo e José?®? Eles se identificaram de tal forma que o jogo de
palavras que eles fizeram... (Encontro: Carmen, 06/04/2022, 00:11:18 -
00:14:21).

Entende-se, por todo contexto ja apresentado, que ela defende o ensino da
gramatica, porque entende que a mesma faz parte da estrutura da linguagem. E um dos
elementos formativos da lingua portuguesa, assim como a fonética, sintaxe etc. Para
Vigotski (2009), a palavra é a unidade entre essa estrutura e a significagdo. Assim,
pensando no contexto apresentado por Carmen a luz da teoria vigotskiana, a gramatica
sozinha vira um machado sem cabo mesmo. Portanto, é parte importante de uma

totalidade na formacéo da linguagem e precisa ser ensinada, gradualmente, nas escolas, a

26 Nomes ficticios
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fim de ganhar profundidade em relacdo a outros elementos que formam essa estrutura
l6gica.

Voltando para a questdo da aldravia, Carmen nos possibilita, pela analise do
fragmento acima, perceber o préprio aluno no processo. Quando ela coloca a satisfacéo
dos alunos, da identificacdo deles com o processo de produzir e de se sentir dono da
palavra, traz a tona a palavra como condi¢do humana. Ela coloca esses sujeitos estudantes
em didlogo com a producdo humana de forma ativa. O sentimento de alcancar um bom
resultado, como ela narra a respeito de Jodo e José, de certa forma mexeu com eles e criou
motivos para outras aprendizagens. Esse resultado que Carmen revela, certamente, tem a
ver com a forma como ela conduziu a atividade, mas tem também a ver com as
caracteristicas da aldravia, que permitem a estudantes e professores experimentarem a
composicao poética sem muitas amarras, proporcionando ao mesmo tempo uma elevacéo
de sistemas conceituais que o0s ajudam a “destravar a lingua”, como Carmen diz.

De acordo com a PsiHC, é gracas a linguagem que podemos operar de forma
mental com objetos que estdo fora do nosso campo perceptual, dessa maneira, na escola,
0 ensino da lingua portuguesa, as habilidades de leitura e escrita devem constituir na sua
intencionalidade o trabalho com sentido, significado e estrutura. Dessa forma, quando
Carmen relata que a aldravia proporciona, em alguma medida, que os estudantes sejam
“donos da palavra”, valida a utilizacdo dela em sala de aula.

Partindo da importancia de ser ativo no processo de ensino, com o devido destaque
que Carmen d& para a questdo da producdo autoral, apresentamos a seguir algumas das
aldravias e reflexdes que ela produziu durante o processo de coleta de dados.

a
palavre
vV0z
ativa
mostra
(o) ser
(do) ser

litera
letra
viva
dupla
vida
além

corpo
docente
doido
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sofrendo
injusticas
transgride

descaso
educacéo
causa
repudio
causa
VOozes

As producBes ocorreram nos momentos intermediarios e finais da formacéo,
quando os participantes ja haviam percorrido a maior parte do processo e ja haviam se
aproximado da forma poética e de sua estrutura. Percebe-se nas producgdes de Carmen
que ela se apropriou da estrutura da aldravia e conseguiu se expressar sinteticamente, e,
com isso, utilizou as metonimias e outros elementos da linguagem poética sem
dificuldade, mas, além disso, conseguiu falar do cotidiano da educacéo, das lutas, das
angustias que sdo suas, no entanto que sdo comuns a tantos outros seres que podem ou
ndo ser professor. Carmen, por meio dessas aldravias, além de explorar as significacdes
e sentidos pelo uso da palavra, também explora o estrato Gtico, como observado na
primeira aldravia.

A luz do nosso referencial, compreendemos que Carmen tendo dominio da forma
poética e do contetido que deseja veicular, tem liberdade?’ para utilizar aldravias em sua
prética de ensino. Esclarecemos, entretanto, que ela ja conhecia a aldravia e inclusive ja
havia utilizado-a em suas aulas, como ela propria relata no trecho abaixo. Contudo esse
esclarecimento se faz necessario, porque Carmen foi uma das poucas colaboradoras que
conseguiu produzir aldravias e utilizou seus elementos constitutivos sem dificuldade. A
maioria achou dificil e admitiu que precisava mais treino para de fato conseguir boas

producdes. Foi o caso de Maria Flor e icaro, também presentes nesta dissertac&o.

Néo sei se tem ainda vivo na sua memoria? Nas aulas de lingua portuguesa da
minha turma. H& na época, eu tinha um 9°ano com estudantes bastante
curiosos, e nos tivemos essa experiéncia. Primeiro falando sobre a aldravia,
depois, com a presenca desses poetas 14 na escola em uma oficina que os
meninos fizeram. Eles chegaram a ter um caderno de aldravia. Eu jamais vou
esquecer essa situacdo e a gente fez um café com letras, ndo é? O fato foi
bastante interessante, porque mexeu. Foi um momento comunitario em que as
pessoas foram ouvi-los, ndo é? Eles estavam assim, iniciando um movimento...
eu ndo posso deixar de falar da anterioridade do nosso trato com aldravia |4 na
escola X. Foi com uma turma bastante interessada, que a gente tinha é no em
2010 ..., nunca vou esquecer aquela noite por n motivos que ndo vem agora,

27 Para a Pedagogia Historico-Critica, liberdade é quando nds dominamos os conteidos necessarios a uma
determinada atividade que temos que desenvolver.
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mas principalmente pela riqueza que foi das construcdes, dos meninos. Ali eu
lembro que nds famos para a rua, para as beiradas de passeio com eles. E foi
uma libertacdo muito grande para aquela turma. (Encontro: Carmen,
17/03/2022, 01:13:44 — 01:17:06).

Essa discussdo, além de justificar os diferentes niveis de sintese que os professores
colaboradores tiveram da forma poética, que tem relacdo com suas condicdes objetivas
de acesso, ndo soO a aldravia em si, mas a linguagem em suas dimens@es mais amplas,
evidencia um elemento também essencial da PHC, que diz respeito a apropriacdo do
conhecimento, que ndo se constitui de forma imediata e sera sempre uma relacéo indireta
e mediada. E na relacdo entre os significados e sentidos da aldravia que os professores
desenvolvem uma consciéncia sobre ela. Relembramos que, para Vigotski (2009), o
significado expressa a unidade entre pensamento e linguagem, sendo ele um fenémeno
tanto da linguagem quanto do pensamento.

Assim, o processo de aprendizagem da aldravia pelos professores passa pelo
significado da aldravia como um ato de generalizacdo, portanto, um ato de pensamento.
O significado dela para aqueles professores que tiveram a primeira aproximagao na
formacédo, essa generalizacdo, provavelmente, ocorreu de forma mais elementar e muitos
sO atingiram o dominio da face fonética do termo aldravia. Compreenderam o que € a
aldravia, porém ainda ndo incorporaram todos 0os movimentos e os elementos de forma
autdbnoma. Essa generalizacdo ainda precaria fez com que alguns professores nao
conseguissem produzir de forma livre. A producdo exigiu pensar nas palavras, nos
possiveis sentidos, nas metonimias, assonancias, aliteracdes etc., porque exige
racionalizar e direcionar cada movimento, cada palavra até conseguir a meta. Com a
pratica que vdo incorporar 0s movimentos e chegar a produzir aldravias de forma
autbnoma.

Para Carmen, o significado da aldravia j& havia atingido um patamar mais
complexo, pois ela ja tinha tido acesso a aldravia e, em grande medida, porque sua relacéo
com a linguagem ja era mais ampla. Ja tinha tido inclusive experiéncia de uso em sala de
aula. Seus movimentos mentais durante a producdo, obviamente, ocorreram, contudo
como ela ja dominava a forma além da aparéncia, foi mais livre na produgéo e conseguiu
se expressar sem dificuldades, além de poder atingir como resultado aldravias mais

elaboradas. Ela avaliou suas producdes da seguinte forma:

Acredito que foram boas, foram boas, né? [aldravias produzidas por ela]
Assim, dentro do previsivel, né? Aqui ndo foi muito tempo. Foi uma proposta
rapida... foram pertinentes, porque estava dentro do assunto. A gente
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contextualizou, a gente teve uma bagagem alimentada pela conversa de todo
mundo que estava ali. Entdo eu penso que estdo muito boas dentro deste
propdsito e me é trazido como eu disse para vocé, novamente uma inquietacao,
para voltar a mexer com tudo isso, com escrita e assim foi um alerta
mesmo. Olha, ndo deixa nada parado em sala, sabe? E ler, reler Demerval
Saviani também. Para mim estd sendo muito, foi muito bom, eu ja citei, levei
14 na escola, inclusive, assim, eu desafiei 0 povo... eu aproveitei para juntar um
grupinho no médulo la e conversar: Aqui, 6 esta vendo isso aqui? Quem ja
estudou Demerval Saviani? Quem viu isso...(Entrevista: Carmen, 01:32:41 —
01:34:34, grifos nossos).

Como a aldravia é um conceito, esse movimento de analisar como se constitui o
processo de producéo da aldravia por parte do professor, entendendo, a luz da PsiHC, que
o aprendizado ocorre de distintas formas ao longo da vida e que cada fase exige atividades
que podem guiar esse desenvolvimento de forma mais efetiva, e que o que guia a atividade
do adulto é a atividade de trabalho, levou a uma reflexdo sobre nosso objetivo principal:
avaliar, a partir das concepcbes de professores, as possibilidades e limites de uso da
aldravia no processo de formacéo de conceitos.

Um limite que identificamos evidenciado na discussdo acima tem a ver com o
nivel de compreensdo da propria aldravia. Se o professor ndo a dominar além da sua
aparéncia e estabelecer relacbes dialéticas entre sua capacidade de significacdo e
promocdo de sentidos e sua estrutura, tera dificuldade de produzir e de compreendé-Ila,
assim como de utiliza-la em sala de aula. Desse modo, a possibilidade de ela contribuir
na préatica docente, seja de forma antropomorfica ou desantropomorfica, fica reduzida.
Alids, corre-se um risco de cair em um espontaneismo pedagdgico e acreditar que
qualquer amontoado de seis palavras na vertical é uma aldravia, ou de uma utilizacédo
mecénica, com 0s meios desconectados dos fins.

A propria Carmen, ao responder se acreditava na potencialidade do uso da aldravia

em sala de aula, faz um alerta:

Acredito, tanto que até pensei - igual eu te falei, é, assim gente, o tanto de
substancia que tem. S6 ndo pode é resumir-se em 6 palavras. Mas é o ponto de
partida mais significativo para tudo, pode conter o desenvolvimento do
conteldo... Agora, tem que ter certos cuidados, quem vai aplicar. Tem que ter
0 propdsito de como eu vou trabalhar. N&o é s¢ aldravia pela aldravia... Entéo,
assim, ai, diante dessas questdes, eu penso assim, que. Vocé esta trabalhando
6 palavras..., obviamente, ndo fica s6 como 6 palavras. Essas palavras vao dar
pano pra manga... Vocé puxou conhecimentos, bem... as generalizagdes...
(Entrevista: Carmen, 01:42:53 — 01:43:45).

Ao dizer que “so6 ndo pode é resumir-se em seis palavras”, Carmen mostra uma
compreensdo da esséncia da aldravia, que, em alguma medida, coaduna-se com a esséncia

de ensinar. As seis palavras empregadas na aldravia precisam evoluir em direcdo a
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textualidade. O processo de transicdo entre a palavra e o texto vai sendo produzido
gradualmente & medida que h& evolucéo na constituicdo das possibilidades de sentido e
significado, deixando a aldravia mais elaborada.

A medida que a palavra se transforma em diferentes expressdes do texto, ele ganha
profundidade. Com isso, pode-se entender que, se o trabalho educativo com aldravia ficar
na dimensdo de produzir o texto a partir da aparéncia, de forma superficial, ela ndo vai
promover saltos qualitativos, pois ndo vai contribuir para o desenvolvimento psiquico do
aluno. Entretanto, quando o trabalho superar a dimensdo aparente, imediata e conseguir
ascender e ndo ficar s6 nas seis palavras, ou seja, conseguir fomentar a multiplicidade de
significados, sendo o cientifico um deles, vai promover os saltos qualitativos no
individuo, de forma que ele avancara na compreensdo, na consciéncia das coisas, ou seja,
na formacéo de conceitos cada vez mais elaborados.

Carmen também disse que acredita na aldravia como ferramenta didatica e mesmo

que ela ndo conhecesse, teria instigado de alguma forma:

eu tenho pra mim que instigou todo mundo, revirou a caixa de todo mundo
num sentido de que olha aqui como fica mais fécil até apresentar um conceito,
eu vou trabalhar, por exemplo na matemética ou na geografia... & muito mais
leve...eu fico pensando que todo e qualquer tema precisa de uma instigacéo,
ndo posso chegar do nada eh..Eu nunca fui preocupada com o aluno ir
produzindo assim de chofre ndo, de relampago ndo. O que tem dentro da sua
cachola ai? Que vocé pode ir falando pra gente? ... eu penso que é muito
importante motivar, pré-textualizar... tudo isso ai (Encontro: Carmen,
06/04/2022, 00:49:10 - 00: 59:13).

Ela traz no trecho acima uma possibilidade de uso didatico da aldravia como uma
instigagdo, um pretexto para ensinar determinado contetdo. Ela indica que uma
possibilidade de uso da aldravia seria como base, como uma das primeiras atividades que
o professor faria para suscitar interesse dos alunos pelo assunto. Ela ficaria entre o aluno
e o contetido que o professor pretende ensinar e, a depender da conducédo do professor,
estabelecer relacdes mentais entre as coisas que 0 aluno sabe, entre a dimensao fonética
e a dimensdo semantica daquelas palavras que compdem a aldravia. Para tomar como
referéncia todo o contexto apresentado por Carmen e o trecho acima, quando ela afirma
que a aldravia instiga e pode deixar mais facil apresentar um conceito, ela, em certa
medida, aponta para a possibilidade de aproximagdo dos conceitos cotidianos e dos

cientificos por meio das aldravias.
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5 CONSIDERACOES
5.1 CONSIDERACOES SOBRE ALDRAVIA

A capacidade de producdo de sentidos inerente a aldravia, possibilita uma
aproximacdo de sentidos cotidianos e cientificos ao mesmo tempo. Essa condigdo
favorece a aprendizagem dos conceitos cientificos. Sob orientacdo do professor, essa
capacidade pode ser potencializada.

Tomando o exemplo abaixo, a aldravia pode incidir sobre a subjetividade do
aluno, por meio de uma intervencdo do professor, que direciona o ensino a partir de uma
significacdo social de determinado problema — corte ilegal de arvores, por exemplo. Dessa
forma, o aluno tem a possibilidade de se apropriar do significado social e elaborar sentido

pessoal sobre o que foi ensinado.

Figura 05 — aldravia derrubada de arvores

der/
rub/

aram/
ar/

v/

ores
(Gabriel Bicalho)

Fonte: BICALHO (2019).

Em uma situacéo de uso da aldravia em sala de aula, o professor poderia introduzir
a temaética ambiental sobre o desmatamento, por exemplo. Nesta aldravia, se o professor
explorar a relagdo contetdo e forma, ele pode ensinar ao aluno, além do contetido escolar
pretendido, o sentido da propria forma como o autor escreveu a poesia. Ao escrevé-la
cortando as palavras, 0 autor da um sentido ao texto. As proprias barras que ele usou para
fazer esses cortes chamam atencéo e incidem sobre o aluno também visualmente. Lukacs

(1966) defende que a obra de arte, quando alcanca uma boa relagdo entre contetdo e
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forma, fala por si mesma eximindo-se de justificativas externas. Segundo o autor, ao fazer
isso, ela, contraditoriamente, se conecta & historia humana.

O préprio Lukéacs (1966) explica que a arte por ser antropomorfica vai sempre
incidir sobre o ser humano em primeiro plano, pela subjetividade. Assim, é importante o
professor ter essa consciéncia ao planejar atividades utilizando-a, de forma que possa
provocar o aluno, despertando-o para os aspectos essenciais daquele conteido. Nessa
sacudida da subjetividade, hd uma movimentacdo das funcdes psiquicas, sobretudo uma
elevacdo de emocdes e sentimentos a um nivel superior que vai contribuir na
transformacéo qualitativa da subjetividade do individuo. Vigotski também defende que a
arte pode promover transformacdo qualitativa na subjetividade dos individuos e
proporcionar superacdo de uma visao superficial de objetos e fendbmenos. Tanto Lukéacs
qguanto Vigotski entendem esse momento de elevacdo provocado pelas artes como
capazes de educar. E para eles o principal momento da relagio estética, denominado de
catarse. Esse € um dos motivos da PHC defender o ensino das artes na escola, ela interage
de forma ativa com a educacéo.

Diante do exposto e ciente das relacdes entre arte e educacdo na perspectiva da
PHC, afirmamos que os alunos precisam ser educados artisticamente. Caso contrario, uma
aldravia, como a de Gabriel Bicalho, apresentada no exemplo supracitado parecera ao
estudante de forma cadtica, como um amontoado de pedacos de palavras, ndo fazendo
nenhum sentido.

Outra possibilidade didatica da aldravia, que nos parece presente no contexto da
fala dos professores colaboradores nesta pesquisa é a questdo de o aluno produzir. Por
exemplo, quando Carmen diz “[...] eu nunca fui preocupada com o aluno ir produzindo
assim de chofre ndo, de relampago ndo...”. Além do destaque para o ensino, para um
conhecimento que precisa ser transmitido para que o aluno tenha substancia para a
producdo, fica implicito a ideia de que, munido desse conhecimento, o aluno possa
também ser produtor, possa escrever.

Nesse contexto em que o aluno produz aldravias, é necessaria a media¢do do
professor, que, além do dominio do tema, precisard do dominio da forma poética. Um
exemplo dessa utilizacdo segue abaixo. E uma aldravia produzida pela estudante Layla
de Oliveira Hondrio, na época estava no 6° ano do Ensino Fundamental e com 11 anos de
idade. A producdo foi solicitada pela professora de ciéncias ao trabalhar com o contetido

agua.
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Figura 06 — aldravia Torneira

torneira
choraminga
porque

toda

agua

pinga

Fonte: Hondrio (2014, p. 09).

Ao levar em consideracéo as condicBes objetivas da aluna que produziu a aldravia
e seus objetivos pedagogicos, o professor pode usar a producao da aluna para observar o
nivel de apropriacdo da mesma sobre o conteudo escolar que trabalhou. Em uma andlise
conjunta de outras producdes e situacOes de sala de aula, ela pode orientar sua intervencédo
pedagdgica de forma a alargar a consciéncia dos estudantes sobre o assunto. A respeito
da forma, quanto mais o professor ensinar técnicas, elementos metonimicos e outras
figuras de linguagem possiveis na aldravia, mais o aluno produzird aldravias mais
elaboradas sobre os temas que dominar.

Com base nos exemplos de utilizacdo supracitados, os significados vinculados a
uma aldravia pode estar na base da sincrese do aluno ou na sintese do professor, que pode
buscar na sincrese elementos para orientar seu planejamento ou utilizar sua sintese para
fazer movimentar o psiquismo do estudante até que ele também atinja a sintese.

Dessa forma, evidenciamos a potencialidade didatica da aldravia que, apesar de
alguns limites, pode compor atividades que favorecem a aprendizagem e contribuem para

o desenvolvimento psiquico de estudantes e professores.

5.2 CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do pressuposto de trazer uma contribuicdo para a pratica docente no que
tange a formacdo de conceitos, este estudo pautou-se na metodologia exploratéria e

buscou alusdes e indicacdes dentro de outros estudos ja realizados.



166

Assim, para elucidar as consideracdes finais deste estudo resgataram-se as
questdes norteadoras: como 0s professores interpretam as possibilidades de uso da
aldravia na formacédo de conceitos? Se ha polissemia na aldravia, permitindo multiplas
significacbes, em que ponto essa liberdade de significacGes sera pertinente para o ensino,
tendo em vista a especificidade da escola de transmitir os conceitos cientificos?

O estudo demonstrou que a aldravia pode ser considerada um tipo de arte com
muito potencial educativo, ja que, além de manifestacdo estética por exceléncia, ela pode
se vincular a outros conhecimentos, como biologicos, filosoficos, matematicos,
geogréficos, historicos, quimicos, ecoldgicos etc. e funcionar como mediadora do
desenvolvimento psiquico do aluno, complexificando-o, no sentido de estabelecer
relacBes entre significados e sentido. Sua capacidade de multiplos sentidos, aproxima os
conceitos espontaneos e cientificos ao mesmo tempo, potencializando a intervencao do
professor. Ela oportuniza ao professor e ao aluno percorrerem um trajeto de

desenvolvimento de conceitos.

sintese sincrese
sincrese sintese

sintese sincrese
sincrese sintese
movimenta movimenta
ensino aprendizagem

Pela sua capacidade de significagdo e producédo de sentido, movimenta uma rede
conceitual que comeca, mas ndo termina na assimilacdo do significado das palavras que
a constitui e, com isso, possibilita ao estudante transformar seu conhecimento, geralmente
superficial, sobre aquelas palavras, em um conhecimento em que compreenda a dimenséo
semantica de cada uma delas e a0 mesmo tempo da relagdo entre elas. A partir de um
sentido subjetivo, o professor pode trilhar um caminho que possibilite o estudante ampliar
seu entendimento e apropriar-se do conceito principal mais elaborado sobre o objeto ou
fendmeno, atingindo o significado socialmente acumulado naquele objeto ou fenbmeno.
Apesar de complexa, sua caracteristica sintética chama atencdo dos alunos e abre,
literalmente, como designa a fungdo da aldrava, possibilidades de intervencdo do
professor, que vai dirigir em direc&o a significagdo cientifica.

Um dos limites que este estudo apontou em relacdo a capacidade da aldravia
colaborar na formacéo de conceitos é ela ser usada de forma espontaneista, com apelo
para a liberdade criativa como ponto alto. O fato de ela ser polissémica e dar liberdade ao

leitor de significa-la, ndo quer dizer que sua utilizagdo em sala de aula possa ser livre, no
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sentido de n&o ter orientacdo. A orientacdo do professor é sempre determinante para um
correto direcionamento e planejamento de agdes que vao ao encontro de uma ampliagdo
da consciéncia dos estudantes, na direcdo da evolugdo para um pensamento cada vez mais
apto a perceber a esséncia dos objetos e fenébmenos da realidade.

Oportuno lembrar que, a PHC defende que a liberdade sé é atingida quando
dominamos o conteudo, assim como o aldravismo defende que, para uma parte
representar o todo, como € a proposta metonimica utilizada na aldravia, é preciso
compreender esse todo para além da soma das partes. Nesse caso, para produzir e
compreender aldravias de forma livre, deve-se ter dominio de significagdes construidas
historicamente pela humanidade e ainda em continuo movimento de construgdo. Precisa
ordenar de forma ldgica, as ideias no pensamento, para externa-las na aldravia.

Ao lado disso, outra constatacdo que este estudo mostra € que a producdo dos
alunos pode também ser relevante no processo de ensino, como elemento de avaliacéo,
no sentido de constatar o nivel de sintese que os alunos tém sobre determinado objeto ou
fendmeno. Essa constatacdo é cara ao professor, porque, a partir dela, ele pode pensar em
estratégias didaticas que vao contribuir para a superacdo, para a transformacéo daquela
forma de pensar que ainda nédo atingiu patamares mais elevados de correspondéncia com
o significado cientifico.

Verificou-se que a aldravia reflete uma forma genuina do préprio professor de
criar seu material, ser artifice de sua prépria obra. Quando, intencionalmente, produz
aldravias que provocam confronto com o pensamento dos alunos, complexifica temas e
possibilita um alcance didatico importante na formacdo de conceitos. Dessa maneira, a
aldravia pode orientar-se na direcdo de auxiliar o professor como parte da atividade de
ensino que vai resultar em atividade de estudo, no sentido de guiar o desenvolvimento do
aluno, possibilitando aprendizagem.

Todavia, a aldravia também esta condicionada a determinados fatores e limites.
Um deles é a capacidade do professor — diante de uma sociedade capitalista que tenta de
diversas maneiras, impedir o acesso a todos, das formas mais elaboradas da cultura
humana, de se apropriar da forma poética e adequéa-la a fins didaticos sem abrir méo de
seus aspectos antropomorficos e sem desviar-se do conhecimento cientifico, que &, em
ultima instancia, o que vai possibilitar ao aluno conhecer de forma objetiva e racional os
objetos e fenémenos da realidade.

Assim, este estudo aponta para uma utilizacdo da aldravia como forma de

mediacdo que, por meio do alargamento das significagdes, pode promover novas
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propriedades ao pensamento dos estudantes e enriquecé-lo, além de possibilitar
experienciar 0 mundo e engrandecer a esfera de seus sentimentos. A depender da
intencionalidade do professor, a aldravia pode ser contetdo, forma ou avaliacdo do
processo educativo. Tomando-a como objeto da cultura humana, como forma poética do
nosso século, pode ser ensinada como um contetido escolar, dentro do conjunto chamado
poesia, assim como se ensina soneto, haicai, epopeias. J4 como um recurso pedagdgico,
pode ser utilizada como suporte para contetdos diversos, tanto como instrumentalizacéo,
problematizacdo quanto para promover catarse. Pode ser uma ac¢do dentro de um conjunto
de outras a¢des pedagdgicas que uma atividade de ensino comporta.

Para exemplificar, a propria formacdo utilizada para a coleta de dados deste
estudo, ao situar os professores como destinatarios, exigiu organizacdo do conteudo e da
forma de transmisséo a partir do objetivo da pesquisa e das condi¢des objetivas de realiza-
la. Para compreenderem o uso didatico da aldravia, os professores — sujeitos da pesquisa
— precisaram se apropriar dela enquanto forma poética. Para essa apropriacdo acontecer,
ela foi transmitida como um conteddo em dados momentos. Em outros momentos serviu
de instrumentalizacdo e em outros de problematizacdo, assim, possibilitou também
momentos catarticos.

Ora como elemento antropomdrfico, quando utilizada em 1° plano para sacudir 0
sujeito em sua subjetividade e mostrar suas limitacdes e avangos por meio sentimentos e
emoc0es, ora desantropomorfica, quando em 1° plano utilizada como um caminho, de
forma mais objetiva, mais racional, se preocupando em mostrar as coisas como elas sao,
independente da subjetividade do individuo, a aldravia contribui na formacdo de
conceitos. Isso ocorre a medida que ela orienta o aluno a superar a face aparente das
palavras e, com isso, retroagir sobre ele transformando-o.

O método pedagdgico empregado aqui para fundamentar esta analise pressupde

que:

[...] um professor de histéria ou de matematica, de ciéncias ou estudos sociais,
de comunicacdo e expressao ou literatura brasileira etc. tm cada um uma
contribui¢do especifica a dar, em vista da democratizagdo da sociedade
brasileira, do atendimento aos interesses das camadas populares, da
transformacéo estrutural da sociedade. Tal contribuicdo consubstancia-se na
instrumentalizacdo, isto &, nas ferramentas de carater historico, matematico,
cientifico, literario, etc., cuja apropriagdo o professor for capaz de
compreender o0s vinculos de sua pratica com a pratica social global. Assim, a
instrumentalizac@o desenvolver-se-a como decorréncia da problematizagdo da
pratica social, atingindo 0 momento catartico que concorrera na especificidade
da matematica, da literatura etc., para alterar qualitativamente a pratica de seus
alunos como agentes sociais. Insisto neste ponto porque, em geral, hd a
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tendéncia a desvincular os contetdos especificos de cada disciplina das
finalidades sociais mais amplas. Entdo, ou se pensa que os contetidos valem
por si mesmos sem necessidade de referi-los a pratica social em que se inserem,
ou se acredita que os contetdos especificos ndo tém importancia [...].
(SAVIANI, 2008, p. 64).

Entendido dessa forma, o trabalho do professor — na perspectiva da PHC — se
legitima visando que os contetudos mais desenvolvidos (independentemente de qual
disciplina) sejam transmitidos das melhores formas para todos os alunos, a fim de
promover aprendizagem e desenvolver seu psiquismo. A aldravia pode ser uma dessas
formas que, aliadas a outras e a contetdos universais, podem qualificar a prética
pedagogica e edificar a imagem objetiva da realidade na mente dos alunos, de forma a
facilitar o ordenamento ldgico dessa imagem.

Além das contribuicdes do método pedagdgico, nosso caminho de analise trilhou
pelas contradi¢des observadas nas falas dos professores que colaboraram para a pesquisa.
A saber: desarticulacao entre a formacéo inicial e a pratica real em sala de aula; polissemia
da poesia e monologia do conceito; teoria e pratica na sala de aula; ser professora e ser
bidloga; professor determinado e determinante; conhecimento tacito e conhecimento
sistematizado; desenvolvimento e acumulo de informagdo; desvalorizagdo e hipertrofia
da escola; criacdo e reproducdo; educacédo utilitaria e educacdo emancipadora; teoria e
pratica na sala de aula; ensino e aprendizagem; conhecimento cotidiano e conhecimento
cientifico.

Apontadas as principais contribuicdes teodricas e praticas deste estudo, é
importante relatar algumas limitagfes desta pesquisa, que, mesmo ndo impedindo seu
desenvolvimento, em certa medida, impactaram o resultado.

A pesquisa foi realizada em um cenério de final de pandemia, onde as escolas
estavam retornando as atividades de forma hibrida, em meio a muita inseguranca. Além
desse cenario, os professores que ja haviam iniciado a participacdo na pesquisa, de forma
presencial, aderiram a uma greve estadual, interrompendo o processo.

Dessa maneira, a coleta se deu com outros professores, de escolas e lugares
distintos que se voluntariaram para participar de forma online. Os atrasos decorrentes do
retorno presencial e da greve impossibilitaram o acompanhamento de uma aplicagéo de
sequéncia didatica com alunos, fato que era previsto pelo projeto. Outro ponto relevante
que destacamos dentro das limitacGes da pesquisa é que ndo houve professores das exatas
como colaboradores. A grande maioria que se voluntariou é formada e atua na area de

humanas.
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Diante das limitagcbes apontadas, indica-se que estudos posteriores possam ser
realizados de forma aplicada com alunos e professores de diversas areas do conhecimento,
a fim de pensarem como a aldravia colabora do ponto de vista da transmissdo desses
saberes especificos.

Sem todas as respostas, mas diante de novas questdes é que finalizamos este
estudo e consideramos que aliar a aldravia ao ensino sistematizado em uma perspectiva
dialética-historica e cultural é potente e pode contribuir sobremaneira na formacéo de

conceitos, portanto, ser uma via na dire¢do do desenvolvimento humanizado.
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APENDICE A - CRONOGRAMA DA FORMACAO

1° 2° 3° 40 5°
ENCONTRO | ENCONTRO | ENCONTRO | ENCONTRO | ENCONTRO
17/03/2022 23/03/2022 30/03/2022 06/04/2022 13/04/2022

Houve um encontro presencial em 09/03/2022, porém os dados ndo foram

utilizados na analise.




APENDICE B - PLANEJAMENTO DOS ENCONTROS

IDENTIFICACAO DO PROJETO

1. Proponente

Nome: Claydes Regina Ricardo Araujo

Cargo/Funcdo: pesquisadora responsavel

E-mail Institucional: claydes.ricardo@aluno.ufop.edu.br
Telefone para contato: (31) 996882707

Link para o curriculo Lattes: claydes.ricardo@aluno.ufop.edu.br
orcid 0000-0003-4832-842X

Titulo do projeto: Aldravia como ferramenta aliada para a educacéao béasica

2. Caracterizacéo do projeto
Area do Conhecimento: Ciéncias Humanas — Pedagogia

3. Caracterizacéo do publico-alvo
Professores das séries finais do Ensino Fundamental e professores do Ensino
Médio.

Objetivo Geral da pesquisa:

Compreender como o uso das aldravias pode contribuir com o ensino.

Objetivos especificos da pesquisa

- Analisar e avaliar como as aldravias podem favorecer o ensino.

- Propor e executar oficinas de aldravias com professores da Educacdo bésica.

- Avaliar a elaboragéo e a aplicagéo das oficinas de aldravia.

- Investigar como os docentes propdem atividades com o uso de aldravias.

- Identificar como o0s conceitos sdo mobilizados pelos professores durante o -
trabalho com aldravias.

- Analisar como os conceitos sdo articulados na aldravia e como 0s mesmo se

integram em uma sequéncia didatica.



- Analisar a pratica educativa do professor em sala de aula com a aldravia.

PLANEJAMENTO DESCRITIVO DAS ATIVIDADES

1° ENCONTRO
ACAO 1

Objetivos:

*apresentar o projeto de pesquisa aos docentes da escola para uma tomada de decisdo
consciente.

*verificar o interesse do corpo docente em participar da investigacao.

*Colher assinatura no termo consentimento livre esclarecido

Conteudo: projeto de pesquisa / riscos e beneficios da participacdo voluntéaria na
pesquisa.

Descricdo da acdo: exposicdo

Em uma reunido de modulo 11, me apresentar como professora pesquisadora e
pedir licenga para expor o projeto de pesquisa “Aldravia como ferramenta aliada da
educagdo basica.” Avisar ao publico que apds conhecer a proposta eles poderdo concordar
ou ndo com a participacdo. Aclarar também que ndo terdo nenhum gasto e que a
identidade de cada um deles sera resguardada seguindo os padrdes do Comité de Etica
em Pesquisa. Dispor do momento e explicar o que é e para que serve o Comité de Etica
em Pesquisa.

Para apresentar o projeto em si, serdo utilizados slides. Os slides contemplar&o os
seguintes dados do projeto:

-Objetivos
-Justificativa
-Metodologia
-Riscos e beneficios
-Referencial teorico

-Bibliografia



ApoOs a apresentacdo do projeto, abre-se um momento para as indagagdes e
comentarios. Apos tratadas as questdes, serdo apresentados os riscos e beneficios de
participacdo na pesquisa, seguido de um novo momento para consideracdes e duvidas dos
docentes. Aclarados todos o0s pontos, em especial sobre como sera a participacao de cada
um, pedir para que se posicionem favordveis ou ndo a participagdo. Aqueles que se
manifestarem favoraveis serdo convidados a lerem o TCLE individualmente enquanto
aqueles, que por ventura, ndo desejarem participar, serdo dispensados ou encaminhados
para outra sala com a 22 especialista da escola. Para os que aceitarem, apos a leitura
individual do TCLE, o documento ser& projetado (slide) e explicado detalhadamente aos
presentes. Apds compreensdo serd solicitado que assinem em duas vias. Uma via,
assinada também pela pesquisadora, ficara com 0s participantes e a outra com a

pesquisadora.

ACAO 2

Objetivos:

- ldentificar e compreender como os professores se posicionam (politica e
pedagogicamente) sobre a educacéo e sobretudo sobre as préticas de ensino e os desafios
da docéncia.

Conteudo: Concepgdo de ensino

Descricdo da acdo: Roda de Conversa

Seréa realizada uma roda de conversa com o tema “Educa¢do”. Direcionar a discussdo
com perguntas:
1) O que é educacéao?
2) O que a escola faz?
3) Para quem?
4) Para qué?

5) Que conteudos?

Apos e enquanto os professores se manifestarem, realizar algumas intervengoes

e/ou provocaces sobre a realidade...



ACAO 3

Objetivos:
- Problematizar a pratica de ensino com uso da poesia/aldravia

Conteudo: poesia/poema

Descricdo da acdo: exposicdo /declamacéo

Oferecer um deleite provocativo com a declamacéo da poética de Ademar Bogo:

“E tempo de colher”

H& momentos na histéria

em que todas as vitorias

parecem fugir da gente.

Mas vence quem ndo desanima

e busca em sua autoestima

a forca pra ser persistente.

O tempo passa lento, mas também passa
com ele a gldria do imperador.

Quem tem as maos de construir

tera de levantar-se e decidir

o dia de enterrar a dor.

E erguer-se de todos os lugares

para dizer que é hora de colher

tudo o que se plantou.

Gente é como agua do mar:

mesmo se movendo devagar,

mostra no seu balangar

que nunca se dobrou.

Regamos o deserto da consciéncia

e um novo Ser nasceu.

E hora de ir em frente, companheira,
Vocé é a guerrilheira que a historia nos deu.
Regamos o deserto da consciéncia

€ um novo ser nasceu.

E hora de ir em frente, companheiro,
Vocé é o guerrilheiro que a historia nos deu.

Obs.: no momento da declamacao, substituir companheiro por PROFESSOR.

Durante a declamacéo, colocar um fundo musical para oferecer uma experiéncia
sinestésica aos ouvintes. Pedir para que falem sobre a experiéncia de ouvir a poesia e
problematizar sobre o uso dela em sala de aula. Fazer uma breve contextualizacdo
historica da poesia até chegar nas aldravias. Colocar em relevo que as artes, dentre elas a

poesia, sinalizam, juntamente com a Ciéncia, 0 que temos de mais avancado na



humanidade. Pensando nesse estado avangado da razdo, que a arte poética pode
representar, problematizar sobre as possibilidades de as utilizarmos como ferramenta de
ensino.

Agradecer a participacdo de todos com o esforco criativo de uma aldravia autoral,
que serd produzida durante o préprio encontro, com as palavras e sentimentos mais
significativos que surgirem, durante o processo. Nesse momento ja indicar uma das
caracteristicas principais da aldravia - a capacidade de representar a realidade retirando
elementos do cotidiano dando-lhes forma e conteudo artistico de forma sintética, ou seja,

dizendo muito em apenas 6 palavras.

20 ENCONTRO
ACAO 4

Objetivos: apresentar e/ou aproximar a relacdo entre pedagogia histérico-critica
e psicologia historico-cultural.
Conteudo: Pedagogia Historico-critica / Psicologia historico-cultural

Descricdo da acdo: exposicdo dialogada

Retomar a discussdo do momento anterior e dar continuidade ao debate com uma
explanacdo geral sobre a pedagogia enquanto ciéncia que tem a funcéo de organizar e
orientar o fazer pedagdgico. Destacar as tarefas basicas da escola, propostas pela
pedagogia histérico-critica, que sdo contetdo e forma. Ao explicar o contetdo (o0 qué) e
forma (como?), retomar alguns pontos da discussao inicial, questionando sobre quem e
para que eu vou ensinar. Ap6s ouvir e ponderar sobre as colocagdes introduzir a
psicologia. Nesse ponto mostrar como a psicologia, nesse caso a psicologia historico-
cultural contribui para as tarefas da pedagogia. Destacar que a psicologia nos fornece
condicGes de saber quem é esse aluno e como o pensamento dele se desenvolve. Diante
desse entendimento de quem € esse aluno, que aprende e se desenvolve pela mediacéo da
escola é possivel planejar o contetido e a forma, implementando assim a agéo pedagogica.
Em outras palavras, demonstrar que conhecer o destinatario do ensino fundamenta a
selecdo de contetidos e a forma de ensina-los.

llustrar apresentando a triade: contetdo-forma — destinatario, formulada por Ligia
Martins.



Figura 7 — O que ensinar?
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Fonte: MARTINS, LIGIA. Elementos Fundamentais da Pratica Pedagégica. Curriculo
Comum para o Ensino Fundamental Municipal. Bauru: Prefeitura Municipal de Bauru, 2016.

Problematizar da seguinte forma:

“Como a atividade consciente contribui para o ato educativo?

3° ENCONTRO

ACAO 5

Objetivos:
- Desenvolver asprimeiras nogdes sobre aldravia e possibilidades de seu uso como

ferramenta de ensino.

-Produzir as primeiras aldravias

Conteudo: aldravia / estratégias de ensino

Descricdo da acdo: exposicdo /producédo

No primeiro momento dessa acéo, ouvir dos professores sobre suas experiénias

com poesia na sala de aula. Se algum deles ja utilizou, como utilizou...

ApOs perceber as experiéncias dos professores, convida-los para escutar a

declamagao do poema: “Bater aldrava” do poeta Gabriel Bicalho — um dos idealizadores

do movimento de arte aldravista (https://youtu.be/XFKJwwuVNOk). Conversar sobre o

que é aldrava e como esse vocabulo gerou o neologismo ALDRAVIA — que nomeia essa

nova forma de fazer poesia. Questionar sobre quem conhece essa forma poética, o que


https://youtu.be/XFKJwwuVN0k

sabem a respeito... Nessa fase posicionar a aldravia dentro do conjunto chamado poesia.
Destacar o seu papel politico, estético e ético.

Instrumentalizar a forma poética com o texto “ABC das aldravias” dos poetas
criadores do movimento. Informar aos professores que Aldravia é uma forma poética
genuinamente brasileira, criada em 2010 por 4 poetas em Mariana/MG; apresenta-los as
principais caracteristicas da aldravia; sensibiliza-los,atravésdepoemas aldravicos e video
poemas, estabelecendo uma relacdo sinestésica entre musica e poesia, e em seguida
defender que a aldravia, assim como todas as artes tem uma funcdo social/educativa
muito importante e que carregam em si, elementos necessarios para a expansdo da
consciéncia e da autoconsciéncia. Salientar a autonomia produtiva e interpretativa que
advem dessa forma poética. Problematizar: “ Como a aldravia pode iluminar a pratica

em sala de aula?”

ACAO 6

Objetivos:

- Produzir as primeiras aldravias tematicas

- Dialogar teoria e prética /dialética

Conteudo: aldravia / generalizac6es / sentido e significado

Descricdo da acdo: “chuva de palavras”

Desafiar os professores a criarem suas primeiras aldravias, seguindo as
caracteristicas da forma apresentada. Sugerir o tema EDUCACAO, fazer uma “chuva de
palavras” a respeito da tematica, registrando no quadro (fisico ou virtual) as palavras que
surgirem. Propor que, amparados nas palavras citadas, somadas ao conhecimento de cada
um sobre o tema e sobre a forma de poesia aprensetada, experimentar a possibilidade de
criar aldravias. Sugerir que compartilhem suas produgdes, conversar sobre como se

sentiram durante a producéo. Se ficaram satisfeitos ou ndo com o resultado...

Apbs exercerem essa possibilidade de autonomia produtiva e compartilha-la,

problematizar da seguinte forma:
“Como chegaram nessa producio?”

“Que elementos foram necessarios para que as aldravias fossem



produzidas?”
“Que generalizacdes foram realizadas?”
“Elas revelam algum conceito?”
“ Elas sugerem alguma atitude?”

“Se o tema proposto fosse desconhecido, sera que o resultado seria o

mesmo?”

Destacar que cada aldravia criada, tem elementos particulares, subjetivos, que
dizem respeito aos conhecimentos do seu autor e que fazem sentido pra ele, no momento
da producdo. Entretanto, é possivel que também expressem, em algum grau um
conhecimento objetivo (significado social) sobre a educagdo. Conhecimento esse que
pode ser entendido por outros, pois ja esta cristalizado pela humanidade. Explicitar que
aaldravia é uma linguagem poética repleta de simbolos e imagens. Ela ocorre no universo
da palavra, revestida de metonimias, que o leitor vai desvendar. Para desvendar as
metonimias o leitor despe as palavras de suas significacfes ordinarias e da a elas outros
sentidos, pois “o poema incorpora o dinamismo da criagdo, o que permite difrentes

leituras.”
Exemplicar sentido e significado em uma aldravia criada pelo grupo.

Exemplo:

Retornar as problematizacdes dos encontros anteriores, refletindo sobre as
possibilidades dessa forma poética contribuir para a pratica de ensino. Concluir
sugerindo que continuem explorando a possibilidade de criar aldravias sobre educacao

e/ou assuntos diversos.

4° ENCONTRO
ACAO 7
Obijetivos: Proporcionar um contato com um pequeno recorte sobre o0 pensamento

de Vigotskiana teoria socio histérica, evidenciando as praticas educativas e a formacéo

dos processos psicologicos superiores.



Conteudo: Desenvolvimento do psiquismo e a educacdo escolar / sentido e
significado.

Descricdo da acao: leitura compartilhada

Obs.: o texto sera disponibilizado em email individual uma semana antes do

encontro.

Trabalhar e discutir com os professores, utilizando a dindmica de leitura
compartilhada, o contetdo do texto: “O papel da educagio escolar no desenvolvimento
psiquico” (MARTINS, Ligia Marcia. O desenvolvimento do psiquismo e a educacgdo
escolar: contribuigdes a luz da psicologia histérico-cultural e da pedagogia
historico-critica, p. 269-308, 2015.)e como a Arte pode contribuir para o

desenvolvimento das funcdes superiores e da aprendizagem.
Problematizar:
“Todo aprendizado promove desenvolvimento?”

“Em que condi¢des a aprendizagem opera a servigo do desenvolvimento dos

nossos estudantes?”

Destacar que todo conhecimento vem de alguma vertente, que a vertente utilizada
tanto na pedagogia histérico-critica, poposta por Saviani quanto a teoria histérico-
cultural proposta por Vigotisky tém bases marxistas. Apresentar, verbalmente, a

concepcao de mundo presente no marxismo.
Problematizar:
“ Qual projeto de escola publica queremos?”
“E possivel alcangarmos esse projeto seguindo as diretrizes que estdo postas?”
“E possivel transformar a realidade sem nos posicionarmos?”

“Como desenvolver a psiqué dos nossos estudantes?

ACAO 8

Objetivos: aproximar teoria e préatica
Conteudo: préatica docente / mediagdo

Descricdo da acdo: entrevista




O procedimento didatico utilizado sera uma entrevista com os criadores do
movimento Andreia Donadon Leal, Gabriel Bicalho, J. B. Donadon Leal e J. S. Ferreira;
apos leitura prévia dos textos e algumas poesias (Varias formas de poesia). A discusséo,
de um modo geral, sera realizada de forma a permitir o entrosamento e a participacdo dos
professores. Um dos pontos principais, que deve ser asseverado é o proprio ato de
criacdo, numa narrativa dos criadores que, bebendo na producdo poética existente,

embasaram-se para criar uma nova forma poética.

Pontos importantes a serem tratados:

_ motivo que levou-os a empreender uma nova forma poética nesse cenario

obscuro em que vivemos.
_ Principais desafios que enfrentaram e enfrentam no meio académico.
_ Bases tedrico-metodoldgicas que sustentam a aldravia.
_ Funcéo social da aldravia.
- criacdo e recepcao da aldravia

A segunda etapa da entrevista sera com o professor Welington Le&o — professor
de Matemaética, que apresentard sua experiéncia com o uso de aldravias no ensino de
Matematica. O ponto principal com o professor Welington é a pratica. Com questfes e
demosntracbes de processos e produtos de estudantes mobilizando e expresando

conceitos em forma de aldravia.

Durante e/ou apds a entrevista, voltar as questdes levantadas no encontro anterior,

agregando a outras, que possivelmente serdo levantadas.

Pontos importantes dessa etapa da entrevista:

- articulagdo de conceitos matematicos por meio de aldravias.
- organizacdo das atividades em sala de aula.

- enfrentamentos (antes, durante e depois).

- transformacdes na pratica e no professor.

-transformacGes nos alunos.

- objetivacdo de sequéncia didatica utilizando aldravia.

5° ENCONTRO



ACAO 9:

Objetivos: problematizar as problematizac6es anteriores
Produzir aldravias mais elaboradas sobre as disciplinas
Observar indicadores de catarse.

Conteudo: aplicacao de conceitos

Descricdo da acdo: Jogo “Se magico”

A proposta pratica serd um ‘“jogo”, inspirado no “se mdagico” do escritor
Stanislavski, onde os professores serdo desafiados a “brincar” de projetar o uso da
aldravia na sua disciplina. Dispor do desafio para pontuar que essa capacidade de projetar
também é propria do ser humano. O comando serd: “E se..” VvOCcé tivesse que
explicar/definir/conceituar sua disciplina (matematica, historia, fisica, quimica, inglés...)

com uma aldravia, como seria essa aldravia?
Obs.: deixar que apresentem uma ou mais versoes.
Ap0s apresentacao da producdo deixar a reflexao:
“E se...
Todos tivessem acesso a educacgdo de qualidade?

Os contetdos ensinados na escola fizessem diferenca na vida dos alunos e no

desenvolvimento da sociendade?
Professores fossem mais valorizados?
Repensassemos nossa pratica?
A arte estivesse mais presente em nossas praticas?

Iluminassemos nossa pratica com aldravias?

(explorar o0s problemas levantados pelos proprios professsores e

problematizacGes anteriores)

Encadear a ideia fundante do marxismo de que apenas n6s humanos podemos
exercer o trabalho de forma consciente, nos diferenciando assim, dos outros animais.

Para transformar a realidade de forma consciente precisamos conhecé-la em sua



totalidade. A pedagogia historico-critica, fundamentada no psicologia historico-cultural
contribui para uma emancipa¢do humana. Essa emancipacdo é possivel, mediada por
atividades e ferramentas que a escola é capaz de garantir. Assim a educacdo € uma das
acOes que definem nossa humanidade. A nossa busca através da historia é sempre

compreender e transformar a realidade.

ACAO 10:

Objetivos:

Elaborar sequéncia didatica sobre seu contetdo, utilizando aldravias mobilizando
conceitos sobre contetido e forma de ensino.

Conteudo:

-Ferramentas de ensino.

-Planejamento.

Descricdo da acdo: sequéncia didatica

No primeiro momento dessa etapa, sera apresentada uma sequéncia didatica
utilizando a aldravia, como referéncia. Dando seguimento seré realizado, o planejamento,
de forma colaborativa, de uma sequéncia didatica sobre tema a ser definido pelo grupo.
Buscar nos contetdos escolhidos, associacdo com arealidade, deixar isso bem visivel,
associando o planejamento da préatica com a teoria. No segundo momento, cada professor
sera convidado a criar uma sequéncia didatica sobre um contetdo especifico de sua

disciplina, utilizando a aldravia. Essa sequencia sera apresentada no ultimo encontro.

6° ENCONTRO

ACAO 11:

Objetivos:

- Gerar uma nova problematizacdo a respeito da pratica social, provocando o
desenvolvimento de mais catarse.

Conteudo: planejamento

Descricdo da acdo: Debate




Este é o dltimo encontro/oficina e cada professor, apresentard (da forma que
escolher) a sua sequéncia didatica. No seguimento das apresentacdes seré realizado um
debate a respeito dos conhecimentos visiveis nas sequéncias didaticas apresentadas e das
estratégias possiveis que a aldravia oportunizou. No debate retomar a questdo inicial
sobre as praticas de ensino e os desafios da docéncia, buscando incentivar o pensamento
auténomo e a construcao do discurso de cada professor a respeito da temética, amparados
pelos conhecimentos adquiridos no percurso dos encontros. Pedir para que cada um, apos
todas as reflexdes, observe sua sequéncia didatica e decida se ela é uma oportunidade
real de impulsionar o desenvolvimento de seu aluno ou ndo. Aqueles que entenderem

que sim, serdo convidados a aplica-la.

Considerag0es sobre a metodologia

Foram utilizados aqui os procedimentos de ensino a luz dos 5 momentos
apresentados por Demerval Saviani na teoria da pedagogia historico-critica: Préatica
social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final.
Contudo, por entendé-los como momentos articulados e interdependentes, ndo foram
aqui apresentados em sequécia. Estdo pautando as a¢des convertidos em procedimentos

e coexistem em varias delas.

Resultados e impactos esperados

Espera-se que os professores participantes repensem suas praticas de ensino e
desenvolvam habilidades que permitam-lhes perceber que a escola, apesar de limitada a
determinadas questdes do capital, pode contribuir significativamente para a emancipagéo
das pessoas e consequentemente, da sociedade. Na medida que a fungdo da educacado e
da arte é afetar objetivamente na consciéncia das pessoas, que percebam a arte, aqui

representada pela aldravia como uma possibilidade no ensino.



APENDICE C - LINKS DAS DISSERTACOES CITADAS NO ENCONTRO 3

LEAL, Andreia Aparecida Silva Donadon. Aldravismo Movimento Mineiro do Século
XXI. 2013. 100 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos e Estudos Literarios)
- Universidade Federal de Vigcosa, Vicosa, 2013. Disponivel em:
https://www.locus.ufv.br/handle/123456789/4875.

LEAO, Weliton da Silva. A construcao de ideias matematicas: uma aula investigativa,
explorando as linguagens matematica e poética/aldravia para o ensino de algebra no
EF Il. Dissertacdo, Programa Estudos de Linguagem, Centro Federal de Educacdo
Tecnologica de Minas Gerais, 2021. Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewT

rabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=11281466.



APENDICE D _ QUADRO 1: CONTRADICOES EVIDENCIADAS NA ANALISE
DOS DADOS

Quadro 01: Contradigoes evidenciadas na analise

desarticulacio
entre a formacao
inicial e a
pritica “real”
em sala de aula

Saber docente e
pritica docente

Maria Flor

Icaro

(...) Al eu ja cai num tanto de
realidade aqui no estado ... que vocé
precisa seguir aquele conteuido
programatico, certinho...

dificuldade em fazer isso sem “as
coisas na méo ali para ver”

(...) quando eu sai da faculdade. cheguei
na primeira sala de aula, vamos falar, eu
lembro até hoje assim, (...) vamos falar
sobre ditadura, que ndo sei o que, tal, tal,
tal, a censura e eu olhando pros meninos
cada vez que eu falava alguma coisa e ele
iam o olhar de qué tipo o que essa cara
esta falando, ficou muito mais
evidente(...) mas plena conviccdo que
ninguém tava entendendo nada. E ai eu
tenho que voltar com tudo aquilo que eu
tinha falado. Por exemplo, vocé sabe o
que ¢ ditadura? E ningué pond

nada que sim. Sabe o que é a censura? Eu
falei, nossa, o negocio ta muito mais
basico do que eu era como um professor
de matematica chegar com uma equacao
de segundo grau pra um aluno que nao
sabe o que ¢ dois mais dois, assim, nao
sabe somar, nao sabe dividir, nao sabe
subtrair e ai eu sinto assim, sabe? Falei,
nao, eu preciso voltar do basico

S

Necessidade / motivo
Triade

Sentido e significado

polissemia da
poesia e
monologia do
conceito

(...) eles tém que pensar como eles
vao colocar aquele conceito ali,
sabe? De uma forma que faga sentido
e que possa dar mais de um sentido
também... Nao ¢é qualquer palavra de
qualquer jeito (...)"

Pra mim o que eu achei mais fantastico
na Aldravia ¢ a coisa de falar muito com
muito pouco. Isso pra mim mexeu muito
comigo, sabe? Aquela coisa de seis
palavras mesmo, dizerem coisas assim
muito além daquilo ali e eu acho isso

que ¢ isso assim - uma coisa muito
suscinta, mas que se bem feita promove

muito bacana (...) E a aldravia eu percebo

(...) eu penso assim, que vocé esta
trabalhando 6 palavras (...) obviamente
nao fica s6 em seis palavras. Essas
palavras vao dar pano pra manga (...)

(...) eu penso que eu preciso ser um
pouco mais diante daqueles que estao
comigo naquela caminhada (...)

Sentido e significado

Esséncia e aparéncia

muito. E ai eu acho que ¢é o legal, que é T a
uma coisa nova, mas que ao mesmo palavre
tempo tem um potencial enorme e que se | voz
bem feito ela vai dizer muita coisa com ativa
pouquissimas palavras e isso é muito mostra
bonito mesmo. Vocé bate o olho assim e (o) ser
fala “ah isso é coisa de crianga™, mas (do) ser
quando vocé presta ateng¢do, na coisa bem
feita, vocé fala™ putz ndo, ndo é facil a litera
sintese... nao € nunca. Nossa letra
senhora!” Eh e isso é muito bonito. E até | viva
eu fiquei pensando depois assim: é até dupla
muito oposto a muita coisa que eu ja até vida
vi, né? Aquelas coisas de filésofos. além
Filosofias muito elaboradas aquela coisa
de muito texto, de muito termo técnico, palavra
muito ificos ali d la si aoe movimento
vocé vem numa aldravia que com seis lingua
palavras, vocé fala muita coisa também, inquieta
né? conota
ilusdes
corpo
docente
doido
sofrendo
injusticas
transgride
descaso
educagdo
causa
repudio
causa
vozes
ser professora e dificuldade em fazer isso sem “as - - Motivo/necessidade
ser biéloga coisas na mao ali para ver”
professor (...) Ai eu ja cai num tanto de Eu vejo que a educacao é determinada por | Eu Acredito que vale a pena &, apesar
determinado e lidade aqui no estado, né? Que muitas coisas, mas ¢ determi: dos pesares is. a educag@o para | Realidade/




determinante vocé precisa seguir aquele conteiddo | também. Essa coisa de levar pra dentroda | mim, é o caminho de libertacao e ponto possibilidade
programatico, certinho. E no inicio escola o maximo de possibilidade possivel
me deu um pouco de desespero e eu (ficou até redundante, mas ¢ isso mesmo) (...) a escola precisa ser um veiculo em
me vi muito colocando s6 matéria no | precisamos abrir o leque. constante atualizagao, em constante
quadro. copiando... e depois que eu para que aed
fui vendo que da pra ir fazendo (...) a escolha de livro didatico, por de uma forma mais efetiva... e que
devagarzinho, fluindo. Eu tento exemplo, a gente tem cinco grandes também ... eu penso que eu preciso ser
sempre fazer aulas dialogadas, editoras, sempre 0s mesmos grupos e um pouco mais diante daqueles que estio
perguntando os meninos o que eles 6bvio que isso esta totalmente tomado por | comigo naquela caminhada, inclusive eu
sabem sobre o assunto, ds ideologi tem que tenho essa colocagdo de nunca os chamar
usar al i o que esta sendo proposto ali. de aluno... eu prefiro sempre chama-los
né? (Entrevista:Maria Flor,00:00:41 - | Qual eu vou poder transgredir mais? de estudante e contar a eles o tanto que a
00:01:45) sede de estudar nos leva a caminhos
novos, mais saudaveis, para nao viver s6
de migalhas, s6 de sobrevivéncia. Apesar
de vivermos num lugar que ainda nos
oprimi muitas vezes, mas que nos
sejamos vitoriosos de cada execugdo, de
cada momento, de cada busca.
(...) Todos os dias quando eu piso dentro
da escola, eu penso que tenho que levar
uma coragem comigo(...) eu acredito
que, o que a sociedade nao aprendeu
ainda é que nés nao somos marionetes.
Nos somos seres de coragem de todos os
dias (...)
conhecimento (...) Eu tenho uma dificuldade muito | (...) sempre utilizei a misica como pano Apropriagao/objetivagao
tacito e grande de ser bidloga dentro de sala, | de fundo para tornar mais faceis algumas Pensamento e linguagem
conhecimento porque eu sempre trabalhei com | teorias pra passar para os alunos. Tenho
sistematizado biologia fora de sala, né? Entdo, ¢ | como estratégia a arte para tornar a
muito facil de mostrar e fazer os | filosofia um pouco mais proxima deles,
meninos entenderem, com as coisas | porque geralmente, eles nao estao
na mao ali, pra ver. Nos primeiros | acostumados com o teérico (...)
dias (referindo-se as suas primeiras
aulas) eu fiquei muito ansiosa de
como fazer eles entenderem sobre o
que eu estou falando, sabe? Ter a
i do que é uma célula, de
tudo que ela é... (Entrevista:Maria
Flor,00:02:26 - 00:02:48, grifos
1105508)
(...) Eu acho que a biologia ela é
muito ludica, por si s6. Entdo, vocé
consegue (interrupgdo por barulho)
eu ficava sempre na minha cabega:
eu consigo falar de biologia qualquer
coisa que as pessoas quiserem saber.
Entdo assim, vocé consegue coloca-
la muito pratica na vida das pessoas.
Pra que elas entendam, né? Pra que
os alunos consigam enxergar
Desenvolvimento | (...) ndo é tdo 6bvio as coisas que eu - (...) eu penso que eu preciso ser um Sentido e significado
e aciimulo de falo (...) ndo vou ensinar pra esses pouco mais diante daqueles que estao Apropriagio e objetivacio
informagio meninos, jé devem saber tudo e tal comigo naquela caminhada...
(...). A gente que coloca tanto na
nossa cabega que tem que ser 6bvio
(...) todo mundo tem que saber tudo.”
Desvalorizagio e - Eu sempre gostei de pegar as datas - triade
hipertrofia da comemorativas também. Dia internacional
escola da mulher, dia da luta, dia internacional da

luta contra a homofobia, principalmente a
questao da consciéncia negra, né? Eu
pegava essas datas mais marcantes assim e
a gente desenvolvia um trabalho até mais
longo, né?... E ai sempre foi assim a
minha experiéncia pedagogica como
professor, eu sempre levei muito a arte pra
proximo da prética como um todo, né? As
vezes também trabalhava literatura, gosto
muito da interdisciplinaridade, né? (...) E
eu cobrava muito escrita, que eles
precisavam se esforar para elaborar um
texto, aquela coisa toda e isso me ajudava
muito nas questoes quando a gente ia pra,




por exemplo, para as aulas de debate,
aulas de confronto que eu

gostava. Gostava muito de fazer também,
né? Gosto muito de fazer essas aulas de
confronto mesmo.

Ai desse encontro musical comegou a
surgir outras coisas e 0s meninos
comegcaram ja a elaborar eh performance
de danga, comegaram a elaborar teatro e ai
que eu fiz? Eu falei, ah entdo vamos fazer
um negocio tematico, né? A gente
comegou a colocar filosofia em tudo isso.

Criacio / E a gente aprende também, (...) sempre cobrei muito dos meus alunos | O professor e o aluno, eles nao podem Apropriagao
reproducio né? Porque a gente fala pros meninos | a escrita, né? E a leitura (...) ser passivos, eles podem produzir Objetivacio
fazerem, mas a gente também fazer, também, né? Entao vocé pode criar seu
que nem vocé falou, surge cada coisa | A parte dos resumos... material. Os alunos também, vocé Medigao
Aluno/professor que a gente nem pensava assim, também, e as pessoas que tém muito essa
Ativo/passivo entdo acho que vai ser muito legal, (...)Eu sempre cobrei muito dos meus coisa: 0 que eu executo € o0 que me Triade
muito enriquecedor pra eles e pra alunos a escrita, né? E a leitura e ai eu mandam, o que eu tenho que fazer. Ser
mim também. conversava muito com os professores de autoral para produzir os materiais,
portugués, falavam assim 6, eu t6 materiais para trabalhar e provocar que
(...) Eu fiz com do ano um brando muitos mini assim. ..ali eu | os meninos também produzam ali, a
mapa mental, ndo deu muito certo | lia todos os textos para corrigir(...)Tinha gente fica na condigao passiva, assim,
porque eles literalmente pegaram na | dia que eu passava atividades, dez linhas, sempre deixa alguém determinar o que e
internet e copiaram... Ai eu os | outras dias quinze linhas e a gente ia como vamos fazer. Tem uma coisa que
mandei fazer de novo. Falei, nao | fazendo assim: quero uma redagao, quero | todo mundo criticou a vida inteira, alias
gente, eu quero que vocés coloquem | uma resposta em quinze linhas, vocé vai assim que veio, como os modismos
na sua cabega, sabe? Eu escrevi um | fazer assim e sempre corrigia tudo , levava | criticos — a Gramatica. Ta, sozinha ela é
resumo da matéria que era uma | pra casa, lia tudo mesmo de fato. porque igual Machado sem cabo, mas sem ela
matéria mais densa (...) duas coisas: a gente tava treinando a vocé nao conta a historia da palavra...
leitura, escrita, interpretagao dos meninos, | Entao, assim, ai, diante dessas questoes,
né? E ao mesmo tempo que assim, tem a eu penso assim, que. Vocé esta
coisa da palavra escrita, né? Que melh 6 palavras..., i
muito a questdo da criticidade do aluno nao fica s6 como 6 palavras. Essas
como um todo, né? Desenvolve, né? palavras vao dar pano pra manga... vocé
puxou conhecimentos, bem... as
generalizacoes
(...) eu penso que eu preciso ser um
pouco mais diante daqueles que estao
comigo naquela caminhada...
Eu penso que a pratica pedagogica ela é
sempre um inquietante, sair do lugar
comum, certo? E, eu sempre fui muito
bem, se eu posso dizer assim, bem
consciente sobre nao usar receitas. Mas é
saber que eu tenho que seguir
d fiey inhos ¢ p
de grandes pensadores, de filosofos, de
estudiosos. didaticos e etc, mas que eu
tenho que depurar também o meu
cotidiano pedagogico...
(...) Além do género poético em si (...)
pode ser bastante oportuno para ensinar a
escrita das palavras (...) A aplicagdo da
propria metonimia. Imagina s6 uma
atividade onde o estudante precisa
indicar todo um contexto, por uma unica
palavra ou vice-versa (...)
eu fico pensando que todo e qualquer
tema precisa de uma instigagdo, nao
posso chegar do nada eh...Eu nunca fui
preocupada com o aluno ir produzindo
assim de chofre nao, de relampago nao.
O que tem dentro da sua cachola ai? Que
vocé pode ir falando pra gente? ... eu
penso que ¢ muito importante motivar,
P
conhecimento (...) é triste, mas eram poucas, eram (...) Eu tento refletir bastante sobre o que Eu Acredito que vale a pena ¢, apesar Necessidade
como meio de coisas que ndo eram relacionadas eu posso proporcionar pra esse grupo de dos pesares contextuais, a educagdo para | Motivo
produgio e com as matérias, né? Ou entao era alunos, que possa realmente abrir o leque | mim, ¢ o caminho de libertagao e ponto.
fungio da escola | muito dentro de uma matéria so, por | pra eles. Fugir da mineragdo... Parar de Apropriacio
de socializacio lo, eu tive - e isso me marcou | ficar p do sempre no mesmo fim. Num tempo onde o dizer, o ouvir o
do conhecimento | muito porque eu gostei muito de outro, o intensificar o uso das palavras ta | significacio
fazer. Foi de fazer um cordel na aula tao assim, necessario (...) eu estava
educagio de literatura, né? Mas foi tao, pra pensando nos Miseraveis de Vitor Hugo,
utilitiria mim foi tao gostoso de fazer, diante de tudo, ha um miseré cultural, em
(mercado de sabe? Tao novo e poder usar e tal e tese, e uma amplitude cultural pra se
trabalho) / eu fiz um cordel, a gente fez um ressignificar(...)muitas vezes os alunos
educagao livrinho e tal. Foi assim. um dos escutam a palavra, mas muitas vezes a
emancipadora melhores, que a professora gostou lingua deles ja é travada, que eles nao
muito porque eu empolguei muito, entendem essa lingua de forma articulada
eume entreguei muito na matéria. pra falar, pra usar...
Mas assim, de outras matérias, de
poder trabalhar com a arte em outras
formas, a nao ser fazer vaso de flor
para o dia das maes, infelizmente eu
néo tive muito esse contato, né
E a gente aprende também,
né? Porque a gente fala pros meninos
fazerem, mas a gente também fazer,
que nem vocé falou, surge cada coisa
que a gente nem pensava assim,
entao acho que vai ser muito legal,
muito enriquecedor pra eles e pra
mim também.
teoria e pritica Na verdade, dentro da sala de aula, (...) A filosofia é muito ampla né? Voceé Eu penso que a pratica ped: elaé A P fizacio
na sala de aula eu sé tive experiéncia com estagio. pode falar de muita coisa e ai a gente sempre um inquietante, sair do lugar Desantropomorfizagio.
Mas como eu fiz, inclusive com um d essa coisa. Fazia tinha dia comum, certo? E, eu sempre fui muito
ensino amigo meu. que trabalhava no que era pra s6 politica por exemplo. Ai bem. se eu posso dizer assim, bem Objetividade/subjetividade
/aprendizagem museu, foi muito divertido de ver era muito legal que era s6 politica. Eles consciente sobre ndo usar receitas. Mas ¢

como ele trabalha. Eu gostei muito
de ver como ele se ionava com

fizeram teatro, fizeram. A gente fez

os alunos. Eu acho que isso ajuda
muito a aula fluir melhor. E ai en
tentei também buscar isso na minha
pratica, junto com tentar dar aulas
mais dinamicas. Ai eu ja cai num
tanto de realidade aqui no estado,
né? Que vocé precisa seguir aquele

¢do, 0s i - foi um dos dias
mais lindos assim até. A gente fez uma
encenagao da Agora Grega, né? E ai eles
se fantasiaram, teve a menina se fz i

saber que eu tenho que seguir
determinad inhos e p

de grandes pensadores, de filosofos, de
estudiosos, didaticos e etc, mas que eu
tenho que depurar também o meu

de Atena, né? E assim de Atenas e aquela
coisa muito legal assim Socrates e as os
personagens da época muito massa assim.

(...) eu penso que eu preciso ser um




conteudo programatico, certinho. E
1o inicio me deu um pouco de
desespero e eu me vi muito
colocando s6 matéria no quadro,
copiando... e depois que eu fui vendo
que da pra ir fazendo devagarzinho,
fluindo. Eu tento sempre fazer aulas
dislound 4 :

sempre utilizei a musica como pano de
fundo para tornar mais faceis algumas
teorias pra passar para os alunos. Tenho
como estratégia a arte para tomar a
filosofia um pouco mais proxima deles,
porque geralmente, eles nao estao

per os
o que eles sabem sobre o assunto,
tentando usar algumas estratégias
didaticas, né?

dos com o teérico... (Encontro:

(...) tem uma questdo que eu acho
interessante também quando a gente
aplica com os meninos é a questao de hoje
em dia ¢ tudo muito rapido né? Eles tém

pouco mais diante daqueles que estdo
comigo naquela caminhada...

(...) nés tivemos essa experiéncia.
Primeiro falando sobre a aldravia,
depois, com a presenca desses poetas 1a
na escola em uma oficina que os
meninos fizeram. Eles chegaram a ter
um caderno de aldravia. Eu jamais vou
esquecer essa situagao e a gente fez um
café com letras, nao é? O fato foi
bastante interessante, porque mexeu. Foi

muita coisa de tempo e ela (a aldravia) é
rapida. Ela ¢ visual também. Bate o olho
assim, opa! (...) a0 mesmo tempo que eu
preciso chegar, resumir, eu preciso de um
contexto todo.

Eume senti um neném (...)

um itario em que as
pessoas foram ouvi-los, nao é? Eles
estavam assim, iniciando um
movimento... eu ndo posso deixar de
falar da anterioridade do nosso trato com
aldravia 14 na escola X. Foi com uma
turma bastante interessada, que a gente
tinha € no em 2010 ..., nunca vou
esquecer aquela noite por n motivos que
ndo vem agora, mas principalmente pela
riqueza que foi das construgoes, dos
meninos. Ali eu lembro que nés iamos
para a rua, para as beiradas de passeio
com eles. E foi uma libertagao muito
grande para aquela turma.

Contetido e forma

Conhecimento
cotidiano e
conhecimento
cientifico

(...) Eu acho que a biologia ela é
muito lidica, por si s6. Entao. vocé
consegue (interrupgdo por barulho)
eu ficava sempre na minha cabega:
eu consigo falar de biologia
qualquer coisa que as pessoas
quiserem saber. Entdo assim, vocé
consegue coloca-la muito pratica na
vida das pessoas. Pra que elas

d. né? Pra que os alunos

Tentava tocar o que os alunos
reconheceriam...geralmente. reggae, rock
e pop. Atuais ou os bem classicos, que
sabia que eles iriam reconhecer,

Assim que eu entrei nessa escola eu

ia d lver um trabalho com
arte neh? Levava violao... E. Desde o
inicio eu ja nao tinha como, né? Porque eu
ndo consigo separar as duas coisas,

Ortograficamente é um ganho muito
grande... eu penso que a poesia em pé
nao chega fluente como esse processo de
construgao, d u logi

antropomorfizacio
Desantropomorfizagao.

630,
aplicabilidade das figuras de linguagem
que a aldravia proporciona. Mesmo
porque eu acredito que o estudante, ele
se sente um pouco dono da palavra
naquele momento ali de manuseio, de

Obj J

Sentido / significado

jogo. Eu lembro que quando a gente

consigam enxergar. Entdo, eu acho
que no sentido diferente (se
referindo a forma de ensinar
biologia), talvez fosse diferente
porque eu aprendi dentro, muito
dentro de sala de aula, fechadinhos,
s6 conteudo, so6 livro. Tinha que
fazer - provavelmente cé também,
aqueles quinze milhdes de
exercicios do livro e
questionarios... Eu ainda tive o
privilégio de ter uma escola que
tinha laboratério de quimica, de
fisica e biologia..., era muito bom,
muito divertido e eu fico lembrando
dos meus laboratérios quando eu

vou fazer uma aula pros meninos, eu

fico pensando assim, fazer isso de
uma forma diferente. E, as vezes, eu
procuro, digito no Google, procuro
uma ideia. Tem varias ideias assim,
sabe? Eu acho que pode ensinar
biologia de uma forma

diferente. Nao que outras matérias
nao consigam, né?

né? Eu sempre a minha vida académica e
minha vida musical sempre foram muito
proximas assim. E ai eu comecei com essa
coisa da musica, trazer os meninos pra
aula de filosofia né? Que inclusive é um
contetdo que muita gente tem muita
dificuldade, né? E eu consegui fazer um
trabalho muito bacana com eles assim, a
gente fazia saraus de quinze em quinze
dias, fazia encontros mesmo assim... foi
muito massa assim, porque os meninos
partici muito, a
participarmesmo.

(...) A filosofia é muito ampla né? Vocé
pode falar de muita coisa e ai a gente
desenvolvia essa coisa. Fazia tinha dia

aplicou, os meninos ficaram assim
extasiados. Eu ndo sei se vocé esta
lembrada de uns alunos Joao e José? Eles
se identificaram de tal forma que o jogo
de palavras que eles fizeram (...)

(...) eu penso que eu preciso ser um
pouco mais diante daqueles que estdao
comigo naquela caminhada...

Eu penso que a pratica pedagogica ela é
sempre um inquietante, sair do lugar
comum, certo? E, eu sempre fui muito
bem, se eu posso dizer assim, bem
consciente sobre nao usar receitas. Mas é
saber que eu tenho que seguir

determi e

que era pra so politica por 1

era muito legal que era so politica. Eles
fizeram teatro, fizeram. A gente fez
encenagao, os meninos - foi um dos dias
mais lindos assim até. A gente fez uma
encenagao da Agora Grega, né? E ai eles
se fantasiaram, teve a menina se fantasiou
de Atena, né? E assim de Atenas e aquela
coisa muito legal assim Socrates e as 0s
personagens da época muito massa assim.

sempre utilizei a misica como pano de
fundo para tornar mais faceis algumas
teorias pra passar para os alunos. Tenho
como estratégia a arte para tomar a
filosofia um pouco mais proéxima deles,
porque geralmente, eles nao estao
acostumados com o teoérico (...)

(...) a0 mesmo tempo que eu preciso
chegar, resumir, eu preciso de um

de grandes pensadores, de filosofos, de
estudiosos, didaticos e etc, mas que eu
tenho que depurar também o meu
cotidiano pedagogico...

Acredito, tanto que até pensei - igual eu
te falei, é, assim gente, o tanto de
substancia que tem. S6 nao pode é
resumir-se em 6 palavras. Mas ¢ o ponto
de partida mais significativo para tudo,
pode conter o desenvolvimento do
contenido... Agora, tem que ter certos
cuidados, quem vai aplicar. Tem que ter
o propoésito de como eu vou

trabalhar. Nao é s6 aldravia pela
aldravia... Entao, assim, ai, diante dessas
questdes, eu penso assim, que. Vocé esta
trabalhando 6 palavras..., obviamente,
nao fica s6 como 6 palavras. Essas
palavras vao dar pano pra manga... vocé

contexto todo.

puxou conhecimentos, bem... as
generalizagdes (...)

eu fico pensando que todo e qualquer
tema precisa de uma instiga¢do, nao
posso chegar do nada eh...Eu nunca fui
preocupada com o aluno ir produzindo
assim de chofre nao, de relampago nao.
O que tem dentro da sua cachola ai? Que
vocé pode ir falando pra gente? ... eu
penso que ¢ muito importante motivar,
pré-textualizar... tudo isso ai

(...) eu tenho pra mim que instigou todo
mundo, revirou a caixa de todo mundo
num sentido de que olha aqui como fica
mais facil até apresentar um conceito, eu
vou trabalhar, por exemplo na
matematica ou na geografia... ¢ muito
mais leve...eu fico pensando que todo e
qualquer tema precisa de uma instigagao,
nao posso chegar do nada eh... Eu nunca
fui preocupada com o aluno ir
produzindo assim de chofre nao, de
relampago nao. O que tem dentro da sua
cachola ai? Que vocé pode ir falando pra
gente? ... eu penso que é muito
importante motivar, pré-textualizar...
tudo isso ai (...)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)




APENDICE E_ ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Nome dos pesquisadores presentes:

Data da entrevista: [

Local da entrevista:

Questdes para a entrevista:
1. Conte um pouco sobre sua préatica pedagdgica.

2. Fale sobre a disciplina que leciona. Qual a sua histéria com essa disciplina?

3. Para vocé qual é o papel da educacéo?

4. Vocé tem lembranca de alguma experiéncia que vivenciou, enquanto estudante,
envolvendo poesia ou alguma outra expressao artistica?

5. Quais ferramentas de ensino vocé costuma usar em suas aulas?

6. Comente acerca de suas aprendizagens (como vocé aprendeu/aprende) sobre o ensinar e
sobre o0s contetidos que ensina.

7. Cite aspectos relativos as suas aprendizagens docentes que subsidiam suas praticas de
ensinar.

8. Vi que vocé sugeriu uma atividade com aldravia na aula X da sequéncia didatica. Por
gue vocé considera que esse € um bom momento para o uso da poesia?

9. Vocé ja conhecia as aldravias? Conte como foi seu primeiro contato com essa forma
poetica.

10. Como se sentiu durante o processo de produgéo das aldravias?

11. Como avalia suas producgdes na oficina?



12. Acredita que o trabalho com aldravias possa contribuir com sua pratica? Se a resposta
for sim, como?

13. Elenqgue os desafios que vocé vivencia (ou percebe) na sua préatica pedagogica.

14. Ha algum aspecto pertinente que ndo tenha sido referido nesta entrevista e que gostaria
de abordar?

Antes das perguntas:

O Nivel de formagéo?

O Area de formacio?

QU Disciplina que leciona na escola?
Q) Situaco funcional na escola?




APENDICE F_ TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execucdo do
projeto de pesquisa intitulado “Aldravia como ferramenta aliada para a educacgéo bésica”,
sob a coordenacao e a responsabilidade da pesquisadora Claydes Regina Ricardo Araujo,
que apresenta o objetivo de compreender como 0 uso das aldravias pode contribuir com
0 ensino.

O motivo que leva a pesquisadora a estudar como as aldravias podem contribuir
no ensino é compreender e melhorar a pratica docente por meio de novas ferramentas. Os
resultados desta pesquisa indicardo formas de planejamento e praticas docentes cada vez
mais bem estruturadas. Estamos cientes de que serdo adotados o0s seguintes
procedimentos:

Seréo realizadas trés atividades com os participantes da pesquisa. A primeira
atividade consiste em realizacdo de encontros formativos em forma de oficinas, com os
professores voluntarios. Durante essa atividade serdo realizadas producéo de aldravias e
producdo de uma sequéncia didatica sobre o contetdo. A segunda atividade consiste em
aplicar a sequéncia didatica em uma turma do Ensino Médio e/ou das séries finais do
Ensino Fundamental. A terceira e Ultima atividade consiste em uma entrevista
semiestruturada com os professores, com questbes prévias sobre pratica de ensino e
pedagogia em geral.

Ciente dos objetivos e da metodologia da pesquisa acima referidos, concedo a
anuéncia para seu desenvolvimento, desde que me sejam assegurados 0s requisitos
abaixo:

‘O cumprimento das determinacfes éticas da Resolucdo CNS n°466/2012 e
Resolucdo CNS 510/2016.

-A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do
desenvolvimento da pesquisa.

‘N@o haverd nenhuma despesa para esta instituicdo que seja decorrente da
participacdo nessa pesquisa.

No caso do ndo cumprimento dos itens acima, tenho a liberdade de retirar minha
anuéncia da pesquisa, a qualquer momento, sem penalizacéo alguma.

Santa Barbara, 28 de julho de 2021

Nome — cargo/funcéo

(carimbo)



APENDICE G _ TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(adulto)

O Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa”
Aldravia como ferramenta aliada para a educacdo béasica”. Nesta pesquisa
pretendemos analisar as contribui¢cdes do uso das aldravias como ferramentas de ensino
para a educacdo basica. O motivo que nos leva a realizar esse estudo € compreender como
as aldravias podem contribuir no processo de ensino e aprendizagem. Esse estudo se
justifica, devido a necessidade de contribuir na instrumentalizacdo de professores, de
forma que possam ter mais condicdes de desenvolver préaticas de ensino significativas,
interferindo positivamente na qualidade do ensino. Os resultados indicardo formas de o
professor propor e conduzir atividades de forma cada vez mais relevantes. Para esta
pesquisa adotaremos 0s seguintes procedimentos:

Serdo realizadas trés atividades com os professores voluntarios. A primeira
atividade consiste em realizacdo de encontros formativos, em forma de oficinas, com os
professores voluntarios. Serdo 6 encontros, com duracdo maxima de 2 horas, uma vez por
semana. Durante essa atividade serdo realizadas producdo de aldravias e producao de uma
sequéncia didatica sobre o contetdo. A segunda atividade consiste em aplicar a sequéncia
didatica em uma turma do Ensino Médio e/ou das séries finais do Ensino Fundamental.
A terceira e Ultima atividade consiste em uma entrevista semiestruturada, com questdes
sobre pratica de ensino e pedagogia em geral.

A pesquisa acompanhard o cronograma dos encontros semanais realizados na
escola, durante o madulo 11, onde serdo realizadas as oficinas de aldravia pela especialista
pedagdgica da escola e as atividades de ensino ministradas pelos docentes, que serdo
registradas em audio e video. A entrevista, por sua vez, sera agendada individualmente

com os docentes e também serd registrada em audio e video

Osriscosenvolvidosnestapesquisa consistem em exposi¢do de imagem e/ou voz
dos voluntarios, como também vazamento de dados. Existem riscos caracteristicos do
ambiente virtual, meios eletronicos, ou atividades ndo presenciais, em funcdo das
limitacOes das tecnologias utilizadas. Como medida de diminuir esses riscos, 0s dados

coletados serdo restritos aos pesquisadores responsaveis e possiveis colaboradores. Além



disso, os nomes dos participantes voluntarios serdo ocultados ou modificados em todos
os trabalhos académicos decorrentes dessa investigacdo.Qualquer comunicacao enviada
por email terd apenas um remetente e um destinatario. Em caso de realizar algum
encontro via plataforma virtual como meet ou zoom, a gravacdo serd baixada para um
dispositivo local, apagando todo e qualquer registro de qualquer plataforma virtual,
ambiente compartilhado ou “nuvem”. Os pesquisadores assumem seguir rigorosamente
as orientacdes ditadas na legislacédo brasileira, em especial, as resolucées CONEP 466 e
510, assim como, os procedimentos relacionados a etapa em ambiente virtual disposta no
OFICIO CIRCULAR N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS, para assegurar a
confidencialidade.

Os beneficios envolvidos na pesquisa tratardo diretamente da melhoria da pratica
docente que pode contribuir para odesenvolvimentocritico,sociale histéricodoprofessor
além de possibilitar importantes reflexdes sobre como os alunos aprendem, a importancia
de dar acesso aos estudantes dos saberes construidos e de como mediar essa transmisséo
de conhecimento, por meio de uma nova ferramenta de ensino.

Para participar deste estudo, o voluntario, ndo terd nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, diante de eventuais danos, identificados e
comprovados, decorrentes da pesquisa, ele tem assegurado o direito a indenizacdo. O(A)
participante tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento e interromper a participacdo, em qualquer fase da pesquisa, sem
necessidade de comunicado prévio. A participacdo dele(a) € voluntéria e a recusa em
participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é
atendido(a) pela pesquisadora. Os resultados da pesquisa estardo a disposi¢do quando
finalizada. O(A) participante ndo serd identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa
resultar. O nome ou o material que indique a participacdo do voluntario ndo serdo
liberados sem a sua permissao.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, que
apos assinada pela pesquisadora responsavel e pelo(a) participante, uma sera arquivada
pela pesquisadora responsavel, no Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade Federal de Ouro Preto e a outra sera fornecida ao Sr.(a).

Os dados e instrumentos, em formato fisico ou digital, utilizados na pesquisa
ficardo arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos apos

o término da pesquisa.



Os pesquisadores tratardo a identidade do participante com padrdes profissionais
de sigilo e confidencialidade, atendendo a legislagdo brasileira, em especial, a Resolu¢do
n® 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude, e utilizardo as

informacdes somente para fins académicos e cientificos.

Eu, R contato

Jfui
informado(a) dos objetivos da pesquisa “ALDRAVIA COMO FERRAMENTA ALIADA
A EDUCACAO BASICA” de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas duvidas. Sei

que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo
de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi uma via
original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade

de ler e esclarecer minhas duvidas.

Nome do Pesquisador Responsavel: Claydes Regina Ricardo Araujo
Endereco: Rua Domingos Pena, 479, centro, Santa Barbara - MG
Telefone (31) 996882707

Email: claydes.ricardo@aluno.ufop.edu.br

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa,
voceé podera consultar o CEP/UFOP — Comité de ética em Pesquisa com Seres Humanos
da Universidade Federal de Ouro Preto. Comité formado por um colegiado independente,
responsavel pela avaliagdo e acompanhamento de todas as pesquisas envolvendo seres
humanos. A missdo do CEP ¢ salvaguardar os direitos e a dignidade dos sujeitos da
pesquisa. Além disso, o CEP contribui para a qualidade das pesquisas e para a discussao
do papel de pesquisa no desenvolvimento institucional € no desenvolvimento social da

comunidade.

O CEP esta localizado no Centro de Convergéncia, Campos Universitario, UFOP.

O contato pode ser realizado pelos seguintes canais:

Endereco: Centro de Convergéncia, Campos Universitario, UFOP.
Pro-Reitoria de Pesquisa, Pos-Graduacgéo e Inovacdo PROPPI, Centro de Convergéncia,

Campus Universitario



Bairro: Morro do Cruzeiro
Cep: 35.400-000

Ouro Preto / Minas Gerais

Telefone: (31) 3559-1368.

Email: cep.propp@ufop.edu.br

Santa Barbara MG, de margo, de 2022.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador
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