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Resumo: O artigo trata sobre os fundamentos da teoria pedagdgica historico-critica e a
defesa desta, a partir dos pressupostos marxistas que a orientam, de quais conteudos
devem constituir o centro da organiza¢do de um curriculo escolar, para que estejam
realmente voltados para os anseios e necessidades da classe trabalhadora. Desse modo
neste trabalho discutimos a definicdo de curriculo e a distingdo entre objetividade e
neutralidade. Com este trabalho, a partir de autores marxistas e estudiosos da Pedagogia
Historico-critica, reforcamos a defesa de que a objetividade cientifica e a histérica séo
critérios fundamentais para a organizacdo curricular numa perspectiva marxista. Para
finalizar apontamos quais conteddos devem integrar um curriculo escolar, tendo como
objetivo final, o desenvolvimento humano, a emancipacdo humana e a transformacao
social, que possibilitem ao ser humano objetivar-se de forma social e consciente, de
maneira cada vez mais livre e universal.
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Curriculo e Pedagogia Historico-Critica
A Pedagogia Historico-Critica (PHC), que é uma Teoria Politico-Pedagdgica,
posiciona-se claramente na defesa dos interesses da classe trabalhadora. Segundo Duarte,

ela

Exige de quem a ela se alinha um posicionamento explicito perante a
luta de classes e, portanto perante a luta entre 0 comunismo e o
capitalismo. Quem prefira ndo se posicionar em relagdo a luta de classes
ndo poderd adotar de maneira coerente essa perspectiva pedagogica.
(DUARTE, 2011, p. 7).
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Desse modo, entende-se que a adocdo da Pedagogia Historico-Critica e, portando,
do Método Materialista Histdrico-Dialético ndo podem ser entendidos de maneira
“didatizante”, como uma mera sequéncia de passos para se ensinar conteiidos escolares.
Trata-se de uma concepc¢édo de mundo, de ser humano, portanto, um projeto de educacao
e de sociedade, na perspectiva da superacao da sociedade capitalista.

No livro “Pedagogia Histérico-Critica e Luta de Classes na Educacao Escolar”,
Saviani e Duarte (2012) reafirmam e esclarecem a maneira como a PHC analisa a luta de
classes na escola e na sociedade capitalista contemporanea. Trata-se de situar essa
pedagogia num projeto que parte da contradi¢ao entre, por um lado, a funcéo especifica
da escola de socializacdo do saber sistematizado e, por outro, o fato de o conhecimento
ser parte dos meios de producéo e sua propriedade ndo poder ser plenamente socializada
no capitalismo. (SAVIANI, 2003a).

Diante disso, compreendemos o curriculo, como um documento que direciona o
trabalho politico pedagdgico, e que se configura a partir de uma compreensdo de
sociedade e almeja formar intencionalmente individuos numa determinada direcdo, ao
levar isto em consideracdo, compreendemos que todo curriculo aponta para um ser
humano a ser formado para uma determinada sociedade.

Desse modo, o curriculo tem uma caracteristica teleoldgica, ou seja, direciona o
trabalho educativo a partir do seu modo de organizagdo, fundamentacdo e selecdo de
conteudos para um determinado fim, a apropriacdo dos conhecimentos historicamente
acumulados e a construcdo de uma nova sociedade. Esta caracteristica ndo aparece
imediatamente, mas a partir do desdobramento dos contetdos trabalhados na formacao
humana, tendo em visa a formacdo de um ser humano omnilateral, ou seja, uma
individualidade livre e universal. (DUARTE, 2013).

Com estas caracteristicas, o curriculo apresenta duas dimensdes que ndo se
separam: o conteddo especifico que deve ser ensinado e aprendido; e a formagdo humana
decorrente desse processo de apropriacdo da riqueza nao material de valor universal.

Duarte (2004b), a partir de Marx, afirma que:

O socialismo deve substituir a riqueza e a pobreza existentes na
sociedade capitalista pela pessoa rica em necessidades humanas, isto é,
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pela individualidade cuja plena realizacdo e desenvolvimento
necessitam da expressao da vida humana em sua totalidade. (DUARTE,
2004b, p. 216).

A educacao cabe articular os conhecimentos cientificos e filosoficos que devem ser
apropriados pelos individuos, por meio do curriculo, com a finalidade de possibilitar a
compreensdo das leis objetivas e a formagdo da consciéncia revolucionaria do ser

humano. Como nos afirma Rossler (2004):

Visto que ha a necessidade de uma acdo coletiva para que os homens
possam romper com a estrutura social atual, isto tem de ser feito com o
conhecimento de causa e ndo anérquica e espontaneamente. Educacao,
filosofia, ciéncia e revolucdo sdo fenbmenos sociais humanos
intimamente relacionados no que se refere a praxis transformadora do
homem. (ROSSLER, 2004, p. 93).

Entendemos que, ao definir qual formacédo se pretende ofertar aos individuos, a
escola influencia, indiretamente, a maneira como 0s mesmos poderdo intervir na
sociedade. Por isso, as tensdes e debates sobre curriculo tém um forte caréter politico. Dai
o caréter politico-pedagdgico da educacao.

A Pedagogia Histdrico-Critica considera como prioritario que na escola sejam
trabalhados os contetdos num processo educativo intencional. Isso representa um
trabalno com o conhecimento objetivo e universal, portanto, compreende que o
conhecimento tem um carater historico e critico. Deste modo, € o conhecimento
cientifico, bem como, o artistico e o filoséfico, que devem ser considerados na
organizacdo do curriculo, juntamente com sua vinculacdo as exigéncias teoricas e praticas
da formacao dos homens.

Na PHC concebe-se o curriculo como um produto histérico, resultado de uma luta
coletiva, da disputa entre as classes, que envolve questdes ideoldgicas, politicas e
pedagdgicas. Ao considerarmos isso, a organizacdo do curriculo deve propiciar nao
somente meios para que sejam compreendidos 0s conhecimentos nele inseridos, como,
também, o movimento de contradicdo que existe na sociedade e 0 modo como a classe
trabalhadora nele se insere. O curriculo da escola é, deste modo, uma selecédo intencional

de uma porcao da cultura universal produzida historicamente.
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Trata-se, portanto, de uma concep¢do de curriculo na qual a unidade entre

contetdo e forma se apoia explicitamente numa perspectiva materialista, historica e
dialética do significado do conhecimento para a pratica social coletiva de luta pela
superacdo da sociedade de classes, isto é, pela superagdo da propriedade privada dos
meios de producéo, da divisdo social do trabalho, em suma, de superacdo da alienacao.
Nesse sentido, por um lado, o trabalho educativo ndo deve ignorar o conhecimento
cotidiano, mas também n&o pode té-lo como limite ou referéncia principal. E preciso ir
além, centrando o curriculo escolar no trabalho de apropriacdo do saber sistematizado.

Na direcéo oposta, as teorias pedagdgicas contemporaneas tém tratado o curriculo
por meio do trabalho por projetos, o que constitui uma concepcao de curriculo centrada
nos interesses imediatos dos alunos empiricos, e ndo dos alunos concretos, bem como na
cultura popular, no relativismo epistemoldgico e na defesa do cotidiano e do utilitario em
detrimento do erudito e do universal. Desse modo, essas teorias acabam por trabalhar o
conteudo escolar de forma anistérica e descontextualizada, ndo indo além da realidade
imediata do aluno e relegando a uma condicdo estagnada nos saberes de senso comum.

Trabalhar nesta perspectiva, isto é, de forma fragmentada, ocupando-se apenas de
aspectos parciais e isolados, sem considerar o conjunto da realidade, significa, direta e
indiretamente, contribuir para que a mesma permanega como se encontra. Ou seja, sao
teorias adequadas a reproducdo do status quo.

Na direcdo contraria, a Pedagogia Historico-Critica defende que se va além do

senso comum, conforme explicita Saviani (1996):

Passar do senso comum & consciéncia filosofica significa passar de uma
concepcdo fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita,
degradada, mecanica, passiva e simplista a uma concepg¢ao unitaria,
coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada.
(SAVIANI, 1996, p.2)

Com a mesma compreensdo em relacdo ao senso comum, Kosik (1976, p. 14)
escreve que a praxis utilitaria imediata e 0 senso comum a ela relacionado conseguem
colocar o ser humano em condicdes de se situar na sociedade, de reconhecer os fatos e

maneja-los, mas ndo promovem a real compreensao destes elementos e da realidade.
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E oportuno destacar que, num curriculo pautado na PHC, o que se almeja ndo ¢ a

critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a formacéo da consciéncia
critica com o conhecimento critico, para uma prética social que possa fazer alteracGes na
realidade no plano do conhecimento e no plano histérico-social.

A pratica social defendida pelo marxismo é distinta da pratica social do
pragmatismo, que fica na forma fenoménica e cotidiana da atividade humana. Saviani
(2012) citando os principios filoséficos da pedagogia socialista, sintetizados por

Suchodolski, escreve que:

Com esse entendimento, a pedagogia socialista se distingue de todas as
teorias positivistas e pragmaéticas, entre elas a pedagogia de Dewey.
Esta acreditava na possibilidade de se instaurar uma comunidade na
qual os individuos se comunicariam entre si com base em sua atividade
criadora e no constante intercambio de experiéncias realizadas na
transformacdo pratica da realidade (p.239). Mas estava longe de
conceber essa acdo transformadora como prética revolucionaria.
(SAVIANI, 2012, p.78).

E necessario, portanto, distinguir a pratica social utilitaria, que direciona o
trabalho na perspectiva do pragmatismo, e a pratica revolucionaria, defendida pelo
marxismo. Conforme nos explica Duarte (2010a):

O pragmatismo identifica a pratica social com a préatica cotidiana, isto
é, segundo a perspectiva pragmatista, a atividade e o pensamento
humanos ndo ultrapassariam jamais a vida cotidiana. O pragmatismo
ignora ou da pouca importancia as diferencas entre a vida cotidiana e as
outras esferas da vida social, o que inclusive o leva a contradi¢des
insollveis como a contradicdo entre o relativismo epistemoldgico e a
centralidade atribuida pelo prdprio pragmatismo, a0 menos em sua
forma cléssica, ao pensamento cientifico e ao método experimental. Por
ndo fazer distingdo entre a prética utilitaria cotidiana e a pratica social
em sua totalidade, o pragmatismo é incapaz de elaborar uma teoria da
riqueza subjetiva e objetiva universal humana. (DUARTE, 2010a, p.
47).

Essa teoria, que ndo foi desenvolvida pelo pragmatismo, é encontrada na analise

de Marx acerca do significado da superacéo historica da forma burguesa da riqueza:

Ao contrario do pragmatismo, 0 marxismo desenvolveu uma teoria
histérica e dialética da construgdo da riqueza material e intelectual do
género humano. Nos “Grundrisse” Marx (1993b, p. 487-488) afirmou
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gue ariqueza produzida na sociedade capitalista deve ser despida de sua
forma burguesa e entéo essa riqueza se revela como: 1) a universalidade
das necessidades, capacidades, prazeres, forcas produtivas etc. dos
individuos; 2) o pleno desenvolvimento do dominio humano das forgas
da natureza, incluindo-se a prépria natureza humana; 3) a total
explicitacdo das potencialidades criativas humanas sem nenhum outro
pressuposto que ndo seja o prévio desenvolvimento historico; 4) a
transformacdo do desenvolvimento do género humano e do individuo
em um fim em si mesmo, sem nenhum padrdo de medida pré-
estabelecido; 5) a transformacdo da vida do individuo em um processo
no qual ele produz a si mesmo como uma totalidade de forgas humanas.
(Idem, ibidem).

Desse modo, a pratica social revolucionaria defendida pelo marxismo e,
consequentemente, pela Pedagogia Historico-Critica, faz a distingdo entre os fenémenos
que resultam da alienacéo existente na sociedade burguesa, mas que podem ser superados
no processo historico; de outros fenbmenos que, apesar de serem produzidos a partir de
uma realidade alienada, séo fundamentais para a humanizacgéo e sdo considerados como
valores universais, ou seja, as “objetivagdes genéricas para si (ciéncia, arte, filosofia,
moral ¢ politica)” (DUARTE, 2010a) que devem ser incorporados a uma sociedade que

supere o capitalismo.

Para explicar melhor como a concepcdo de pratica social pragmatista tem
influenciado na educacéo escolar, Duarte (2007) escreve que a pedagogia nova, assim
como as demais, classificadas pelo autor de pedagogias do aprender a aprender, tém sua
base no pragmatismo e que esta influéncia € visivel na escola, principalmente no que diz

respeito ao curriculo, que esta pautado em principios relativistas. Para o autor:

No que se refere ao curriculo escolar o pragmatismo esta presente nos
principios relativistas, tanto do ponto de vista epistemolégico como do
ponto de vista cultural. N&o h& mais contetdos verdadeiros e objetivos
a serem ensinados. O conteldo da educacdo escolar passa a ser
constituido por significados “negociados” dentro das regras dos “jogos
de linguagem”. A aprendizagem deve ser significativa e
contextualizada. Ela s6 é considerada significativa se 0 conhecimento
adquirido puder satisfazer necessidades e interesses diretamente
conectados ao cotidiano do aluno. Quanto ao carater contextualizado do
conhecimento que venha a ser aprendido na escola, trata-se ndo apenas
de possiveis aplicacGes praticas do conhecimento e nem mesmo é
suficiente que sua aprendizagem tenha sido motivada por interesses
provenientes da préatica cotidiana. A prépria validade do conhecimento
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depende, segundo as pedagogias atualmente dominantes na educacéo,
de contextos culturais especificos. Fora das praticas e dos discursos
proprios a um grupo cultural, o conhecimento parece perder
inteiramente sua validade. Ou seja, todo conhecimento seria
absolutamente relativo, simplesmente um ponto numa rede discursiva
auto justificadora. Nao haveria nenhum conhecimento objetivo e de
validade universal. (DUARTE, 2007, p. 14).

Além disso, existem as atuais teorias de curriculo, que sdo compreendidas por
muitos como criticas, mas, como ja apontou Saviani, em seu livro Escola e Democracia
(2003b), sdo concepgbes que aparentam ser revolucionarias, mas sdo, ao contrario,
reacionarias. Este € o caso das pedagogias do aprender a aprender, representadas pela
pedagogia nova no passado e, atualmente, pelo construtivismo e pela pedagogia das
competéncias, que fundamentam os “pardmetros curriculares nacionais” de 1998, e o
Multiculturalismo, presente nos atuais documentos nacionais sobre curriculo.

A Pedagogia Historico-Critica, contrariando as pedagogias relativistas,

hegemadnicas na sociedade capitalista contemporanea, propde-se

(...) uma abordagem marxista que supere os limites do lluminismo sem
negar o carater emancipatorio do conhecimento e da razdo; que
ultrapasse os limites da democracia burguesa sem negar a necessidade
da politica; que transponha os limites da ciéncia posta a servi¢o do
capital sem, entretanto, negar o carater indispensavel da ciéncia para o
desenvolvimento humano; que supere a concepcdo burguesa de
progresso social sem negar a possibilidade de fazer a sociedade
progredir na direcdo de formas mais evoluidas de existéncia humana.
Tudo isso se traduz, no que diz respeito ao campo educacional, na
defesa de uma pedagogia marxista que supere a educagéo escolar em
suas formas burguesas sem negar a importancia da transmissdo, pela
escola, dos conhecimentos mais desenvolvidos ja produzidos pela
humanidade. (DUARTE, 2010, p. 115).

Com base nessas premissas, a PHC apresenta uma teoria curricular que supera a
classica contraposicao entre as pedagogias da esséncia e da existéncia, constituindo-se

numa pedagogia verdadeiramente revolucionaria.

Uma pedagogia revolucionaria centra-se, pois, na igualdade essencial
entre 0s homens. Entende, porém, a igualdade em termos reais e ndo
apenas formais. Busca converter-se, articulando-se com as forcas
emergentes da sociedade, em instrumento a servigo da instauracdo de
uma sociedade igualitaria. Para isso, a pedagogia revolucionaria, longe
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de secundarizar os conhecimentos descuidando de sua transmisséo,
considera a difusdo de conteldos, vivos e atualizados, uma das tarefas
primordiais do processo educativo em geral e da escola em particular.
Em suma: a pedagogia revolucionaria ndao vé necessidade de negar a
esséncia para admitir o carater dinamico da realidade como o faz a
pedagogia da existéncia, inspirada na concepc¢ao “humanista” moderna
de filosofia da educacdo. Também ndo vé necessidade de negar o
movimento para captar a esséncia do processo historico como o faz a

pedagogia da esséncia inspirada na concepcdo “humanista” tradicional
de filosofia da educacgdo. (SAVIANI, 2003b, p.65)

Pode-se afirmar, portanto, que a concepcao de curriculo da Pedagogia Histdrico-
Critica se diferencia das pedagogias burguesas, tanto nas vertentes tradicionais quanto
nas do aprender a aprender, porque se pauta numa concepc¢ao de mundo, que néo € liberal
nem mecanicista, muito menos pés-moderna e idealista, mas sim, materialista historica e
dialética. 1sso pressupde um tipo de conhecimento que va além do imediatismo, do
pragmatismo, do utilitarismo, do naturalismo e do espontaneismo; um conhecimento que

possibilite colocar em questdo a sociedade existente e arquitetar o futuro.

Curriculo e Saber Objetivo

Como afirma Saviani (2003a), o saber objetivo convertido em saber escolar é um
dos elementos centrais da Pedagogia Historico-Critica. Por isso, neste texto, ao
pensarmos na produgdo do conhecimento e, mais especificamente, no saber escolar,
buscamos explicitar o que representa objetividade.

A objetividade, antes de ser uma caracteristica do conhecimento, é, portanto, uma
caracteristica da realidade. Faz parte da objetividade o fato de que os seres concretos
existem como parte de um conjunto de relacGes. Eles ndo existem isoladamente. A
objetividade é antes de tudo uma caracteristica da natureza que, para existir, ndo precisa
ser objeto de nenhuma consciéncia. No caso da natureza, objetividade significa que o
objeto pode existir sem estar em relacdo com algum sujeito.

Com o surgimento dos seres humanos, da atividade de trabalho e, portanto, da
esfera do ser social, surge a objetividade dos fendmenos historico-sociais que €, em parte,
diferente da objetividade dos fenbmenos puramente naturais, pelo fato da atividade

humana ser uma atividade consciente, atividade teleoldgica, isto é, guiada por fins
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conscientes. Mas os fendmenos sociais tambem podem existir sem que 0s seres humanos

os conhecam plenamente, isto €, 0s conhecam em sua esséncia.

E nesse sentido que as forgas sociais podem conduzir, em certas circunstancias,
0s seres humanos a situagdes inesperadas e ndo desejadas. A objetividade dos fendbmenos
sociais é bastante complexa e inclui, por exemplo, a existéncia objetiva de ideias sobre
coisas que ndo existem objetivamente. O caso classico € a crenca na existéncia de um
deus ou deuses que governariam a vida humana. Esses seres ndo existem objetivamente,
mas a ideia de que eles existam atua sobre a pratica dos seres humanos, transformando-
se numa forca social objetiva.

Mas, quando Saviani usa 0 conceito de saber objetivo, esta se referindo a
objetividade como uma caracteristica do conhecimento, a de ser capaz de traduzir com
fidedignidade os processos existentes na realidade externa a consciéncia. Trata-se, nesse
caso, da objetividade como uma caracteristica necessaria ao processo de conhecimento
da realidade natural ou social.

N&o teremos condicdes de enveredar, neste trabalho, pelas sendas histéricas dos
debates sobre a possibilidade ou impossibilidade de se conhecer objetivamente a

realidade. Concordamos com Orso (2003), para quem a objetividade:

supde a possibilidade de 0 homem conhecer efetivamente a realidade,
ao contrario do que afirma Kant, os neokantianos e os irracionalistas,
por exemplo, que defendem a impossibilidade de conhecer tanto o
sujeito quanto o objeto para além das aparéncias, de conhecer as
esséncias. Esta posic¢do é compartilhada pelos p6s-modernos, derivando
no relativismo. Para eles s6 é possivel conhecer os fendmenos (ORSO,
2003, p.30).

Coloca-se ai a questao dos métodos de conhecimento da realidade para além das
aparéncias, para além dos fenébmenos, indo a sua esséncia. No caso dos fenémenos
sociais, 0 esfor¢o por conhecer 0s processos essenciais exige que se va além da mera
descricdo e mensuracdo das manifestacdes mais imediatamente visiveis. Como afirma
Frigotto (2008, p. 46), “A natureza da objetividade dos fatos sociais encontra sua
validacdo ndo na mensuragao pura e simples, mas no plano histérico empirico”.

No campo da educacdo escolar Saviani (2003a) mostra que a especificidade

dessa forma de educagéo reside justamente no ensino e na aprendizagem do saber
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objetivo, devidamente convertido em saber escolar. Mostra, ainda, que a objetividade do

conhecimento esta relacionada a sua universalidade:

[...] dizer que determinado conhecimento é universal significa dizer que
ele é objetivo, isto €, se ele expressa as leis que regem a existéncia de
determinado fendbmeno, trata-se de algo cuja validade é universal. E isso
se aplica tanto a fendmenos naturais como sociais. Assim, 0
conhecimento das leis que regem a natureza tem carater universal,
portanto, sua validade ultrapassa os interesses particulares de pessoas,
classes, épocas e lugar, embora tal conhecimento seja sempre historico,
isto é, seu surgimento e desenvolvimento sdo condicionados
historicamente. O mesmo cabe dizer do conhecimento das leis que
regem, por exemplo, a sociedade capitalista. Ainda que seja contra 0s
interesses da burguesia, tal conhecimento é vélido também para ela.
(SAVIANI, 2003a, p. 57-58).

Com essa explicacdo, o autor reitera a importancia da historicizacdo, que é
elemento central para se compreender a questdo da objetividade e da universalidade, sem
relaciona-las, portanto, com a neutralidade pressuposta pelos positivistas. Com isso,
Saviani reafirma qual saber deve ser transmitido na escola, conforme os fundamentos
histdrico-criticos: o saber objetivo.

O ser humano se apropria do mundo objetivo por meio da producdo material e da
producéo ndo material. Dentro de cada uma dessas duas grandes categorias de producao
humana existem varias formas de apropriacdo da realidade. No caso da producao
simbdlica existem, como mostra Saviani (2003a, p. 7), diferentes tipos de saberes ou
conhecimentos, tais como: sensivel, afetivo, intuitivo, artistico, axiolégico, racional,
I6gico, teorico e pratico.

Porém, o autor explicita que, do ponto de vista da educacao, estes saberes distintos
ndo interessam em si mesmos, mas somente a partir da necessidade de que os individuos
da espécie humana necessitam se apropriar dos mesmos, para se desenvolver como
membros do género humano. Desse modo, os individuos precisam aprender a agir, pensar,
sentir e avaliar de forma teleologica.

Portanto, compreendemos que o saber escolar, tal como o saber objetivo, é
produzido historicamente. Para entendermos essa producao historica, faz-se necessario o

estudo do processo de constituicdo da educacdo como prética social especifica.
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Nesta direcdo, a educacdo, em sua acepcdo mais ampla de formacdo dos

individuos, teve sua génese no processo pelo qual os seres humanos, transformando a
natureza para produzirem os meios que lhes possibilitassem mais éxito na satisfacdo de
suas necessidades, transformaram também a si proprios, tornando-se cada vez mais seres
socioculturais.

A partir da existéncia da educacdo como elemento integrante de uma pratica social
de inicio indiferenciada, foram se desenvolvendo caracteristicas especificas a atividade
de formag&o humana, num processo historico de diferenciagdo dessa forma especifica de
pratica social que é o trabalho educativo, o que acabou resultando no surgimento da escola
como instituicdo com funcéo precipua de educar as novas geracoes.

Ocorre que, por muito tempo, a escola limitou-se a condicdo de forma socialmente
secundéria de educacdo, uma vez que era frequentada apenas pelos filhos das elites, ao
passo que a maioria da populacao continuava a se formar no trabalho e na vida cotidiana.
Somente com o aparecimento da sociedade capitalista é que a educacgéo escolar passou a

condicdo de forma socialmente dominante de educagédo. Para Saviani, (2003a, p.08):

Esta passagem da escola a forma dominante de educacao coincide com
a etapa historica em que as relagdes sociais passaram a prevalecer sobre
as naturais, estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (0 mundo
produzido pelo homem) sobre 0 mundo da natureza. Em consequéncia,
o saber metddico, sistematizado, cientifico, elaborado, passa a
predominar sobre o carater espontaneo, ‘“natural”, assistematico,
resultando dai que a especificidade da educacao passa a ser determinada
pela forma escolar.

Quando Saviani define o saber objetivo como elemento central da Pedagogia
Historico-Critica, delimitando-o como saber que deve compor necessariamente 0
curriculo escolar, ndo o estd colocando como um saber asséptico, desinteressado ou
neutro, pautado no raciocinio positivista. Ao contrario, Saviani (2003a) argumenta que é
possivel negar a neutralidade e afirmar a objetividade, isso porque ndo existe saber
desinteressado, porém ndo é todo interesse que impede a objetividade.

Com isso, o autor aponta que ¢ necessario compreender que objetividade nao ¢
sinénimo de neutralidade. E necessario esse esclarecimento, tendo em vista que, no

passado, as discussoes realizadas pelos tedricos do positivismo identificaram esses dois
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elementos e que, na atualidade, também nao faltam autores pds-modernos que identificam

objetividade com neutralidade.

Contudo, Saviani faz questdo de esclarecer que importa

compreender que a questao da neutralidade (ou nao-neutralidade) ¢ uma
questdo ideoldgica, isto €, diz respeito ao carater interessado ou nao do
conhecimento, enquanto objetividade (ou ndo objetividade) é uma
questdo gnosiologica, isto ¢, diz respeito a correspondéncia ou ndo do
conhecimento com a realidade a qual se refere. Por ai se pode perceber
que ndo existe nenhum conhecimento desinteressado; portanto, a
neutralidade ¢ impossivel. Entretanto, o carater sempre interessado do
conhecimento ndo significa a impossibilidade da objetividade.
(SAVIANI, 2003a, p. 57).

O autor (2012, p. 66) vai mais além. Explicita a necessidade de compreensdo
dialética da producdo do conhecimento e seu carater gnosioldgico e ideoldgico. Afirma

que

[...] as concepgdes que os homens elaboram nao t€m apenas um carater
gnosioldgico, isto €, relativo ao conhecimento da realidade, mas
também ideologico, isto €, relativo aos interesses e necessidades
humanas. Em suma, o conhecimento nunca € neutro, ou seja,
desinteressado e imparcial. Os homens sdo impelidos a conhecer em
razdo da busca dos meios de atender as suas necessidades, de satisfazer
suas caréncias. Se o aspecto gnosioldgico, centrado no conhecimento,
tende para a objetividade, o aspecto ideologico centrado na expressao
dos interesses, tende para a subjetividade. Mas esses dois aspectos nao
se confundem, ndo se excluem mutuamente ¢ também ndo se negam
reciprocamente. Ou seja: ndo se trata de considerar que os interesses
impedem o conhecimento objetivo nem que este exclui os interesses.
Os interesses impelem os conhecimentos e, a0 mesmo tempo, os
circunscrevem dentro de determinados limites. (SAVIANI, 2012, p. 66).

Desse modo, Saviani (2003a) adverte que, para saber quais interesses impedem
e quais exigem objetividade, é necessario abordar o problema em termos historicos, no
ambito do desenvolvimento de situagdes concretas. A partir desta explica¢do, Saviani
(2003a) registra que a fungao social da escola tem a ver com o saber universal e que a
universalidade desse saber estd inteiramente ligada a objetividade, portanto, ao saber

objetivo. De acordo com o autor:
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O saber escolar pressupde a existéncia do saber objetivo (e universal).
Alias, o que se convencionou chamar de saber escolar ndo € outra coisa
sendo a organizagdo sequencial e gradativa do saber objetivo,
disponivel numa etapa histérica determinada para efeito de sua
transmissdo-assimilacdo ao longo do processo de escolarizagdo.
(SAVIANI, 2003a, p. 62).

O curriculo, portanto, nada mais ¢ do que o saber objetivo organizado e
sequenciado de maneira a possibilitar o ensino e a aprendizagem ao longo do processo de
escolarizagdo. Nesta perspectiva, o curriculo ndo se constitui num agrupamento aleatdrio
de contetidos. Ao contrario, ha necessidade dos conhecimentos serem organizados numa
sequéncia que possibilite sua transmissao sistematica.

A organizagao do conhecimento na forma de curriculo escolar trabalha com a
unidade entre a objetividade e a subjetividade, considerando-se que ha critérios objetivos
contidos no proprio conhecimento que estabelecem niveis progressivos de complexidade
e, por outro lado, o sequenciamento dos conteudos escolares deve levar em conta as
caracteristicas do psiquismo dos sujeitos envolvidos na atividade educativa.

A defesa, feita por Saviani, da objetividade dos contetidos escolares ndo implica,
de forma alguma, a desconsideragdo dos aspectos subjetivos da atividade humana em
geral e da atividade educativa em particular. O valor universal dos conhecimentos ndo
estd em conflito com o fato de que eles sdo sempre produzidos em condi¢des sociais
especificas e por individuos temporal e espacialmente situados. Igualmente, o fato de o
aluno ser um sujeito situado, ndo deve ser entendido como impedimento para a

aprendizagem do saber universal. Saviani assevera que:

[...] se o saber escolar, em nossa sociedade, ¢ dominado pela burguesia,
nem por isso cabe concluir que ele é intrinsecamente burgués. Dai a
conclusdo: esse saber, que, de si, ndo é burgués, serve, no entanto, aos
interesses burgueses, uma vez que a burguesia dele se apropria,
colocando-o a seu servigo ¢ o sonega das classes trabalhadoras.
Portanto, ¢ fundamental a luta contra essa sonegagdo, uma vez que ¢
pela apropriagao do saber escolar por parte dos trabalhadores que serdo
retirados desse saber seus caracteres burgueses e se lhes imprimirao os
caracteres proletarios. (SAVIANI, 2003a, p. 55).

A objetividade do conhecimento, como ja foi mencionado, ndo deve ser
interpretada como sindnimo de descri¢do dos aspectos aparentes e imediatos que se

mostram pela pratica utilitarista cotidiana. De acordo com Kautsky, (2010, p. 29-30),
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A tarefa da ciéncia, certamente, ndo € sO representar o que existe,
produzindo uma fotografia, de modo que qualquer observador
normalmente organizado possa formar a mesma imagem. A tarefa da
ciéncia consiste em extrair da “abundancia de aspectos” dos fenomenos
o elemento essencial e em desvendar o fio que guie o caminho do
labirinto da realidade. A tarefa da arte, alias, é similar. Também a arte
ndo deve fornecer uma simples fotografia da realidade; o artista deve
reproduzir aquilo que parega ser o essencial, o que ha de caracteristico
na realidade que se propde a representar. A diferenca entre a arte e a
ciéncia consiste no fato de que o artista representa o essencial em forma
fisica e tangivel, que impressiona, enquanto o pensador representa o
essencial como um conceito, uma abstragao.

Ao menos no que diz respeito as formas mais desenvolvidas do saber, ndo sdo os
interesses pragmaticos e utilitarios que conferem validade objetiva ao conhecimento. Ndo
sdo os interesses particulares que conferem verdade aos conteddos, muito menos o
relativismo cultural, que acaba por distorcer a defini¢do de objetividade e universalidade,
colocando estes termos como sindnimos de uma visdo impositiva de conhecimento
etnocéntrico. A concepcdo marxista de conhecimento situa-se numa posicao claramente

oposta ao relativismo e ao subjetivismo.

[...] claramente realista, em termos ontoldgicos, e objetivista, em termos
gnosioldgicos, move-se no ambito de dois principios fundamentais: 1.
As coisas existem independentemente do pensamento, com o corolério:
é a realidade que determina as ideias e ndo o contrario; 2. A realidade é
cognoscivel, com o corolério: o ato de conhecer € criativo ndo enquanto
producédo do préprio objeto de conhecimento, mas enquanto producéo
das categorias que permitam a reproducdo, em pensamento, do objeto
que se busca conhecer. (SAVIANI, 2012, p.63).

Assim, a Pedagogia Historico-Critica, integrante de uma teoria marxista, coloca-
se na defesa da transmissdo de contetdos historicamente produzidos e objetivamente
interpretados, como base para a organizacdo de um curriculo escolar. Afirma a defesa de
contetdos que apontam para uma pedagogia verdadeiramente revolucionaria. Pois, de
acordo com Saviani, “Os conteudos sdo fundamentais € sem contetidos relevantes,
conteudos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, ela transforma-se numa farsa”. (SAVIANI, 2003b, p. 55).

Por fim, com base nestas premissas, entendemos que a escola deve ser uma

instituicdo onde o trabalho desenvolvido possibilite que o universal do género humano se
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encontre com o singular e com o0s diversos modos de ser humano, suscitando assim a

humanidade historicamente e coletivamente produzida (SAVIANI, 2003a).
Compreendemos, portanto, que 0 acesso ao saber sistematizado, o saber objetivo,
constitui-se num instrumento de luta que possibilita o combate ao preconceito, ao
desmitificar crencas e evidenciar a superficialidade de alguns argumentos e atitudes em
relacdo a alguns grupos sociais.

Desse modo, precisamos nos atentar contra a seducao e a pseudocritica existente
no discurso multicultural, que, na educagdo escolar, tem fragmentado o curriculo
esvaziando-o de conteudos classicos fundamentais para nosso processo de humanizacgéo
na direcdo da universalidade (DUARTE, 2010).

REFERENCIAS:
DUARTE, Newton. A rendicdo pdés-moderna a individualidade alienada e a
perspectiva marxista da individualidade livre e universal. DUARTE, Newton (org.)

Critica ao fetichismo da individualidade. Campinas/ SP: Autores Associados, 2004.

DUARTE, Newton. A filosofia da praxis em Gramsci e Vigotsky. Trabalho apresentado
em 14/08/2007, na VI Jornada do Nucleo de Ensino, UNESP, campus de Marilia. 2007.

DUARTE, Newton. Por uma educacdo que supere a falsa escolha entre
etnocentrismo e Relativismo Cultural. In. DUARTE, Newton & FONTE, Sandra
Soares. Arte, Conhecimento e paixdo na formacdo humana. Autores Associados,

Campinas, 2010.

DUARTE, Newton. Fundamentos da Pedagogia Historico-Critica: a formacao do ser
humano na sociedade comunista como referéncia para a educaciao contemporanea
In. MARSIGLIA, Ana Carolina Galvao (org.) Pedagogia Historico-Critica: 30 anos. 1*
ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2011.

DUARTE, Newton. A Individualidade Para Si. Contribuicédo a uma teoria histérico-
critica da formacdo do individuo. Edicdo Comemorativa. Campinas, SP: Autores
Associados, 2013.



X SEMINARIO NACIONAL DO

HISTEDBR

30 ANOS DO HISTEDBR (1986-2016)

CONTRIBUICOES PARA A HISTORIA E
S HISTORIOGRAFIA DA EDUCACAO BRASILEIRA

S

A N

O

18 a 21 de julho de 2016 | UNICAMP
FRIGOTTO, Gaudéncio. A interdisciplinaridade como necessidade e como problema

nas ciéncias sociais. Revista Ideagdo - Unioeste — Campus Foz do Iguagu v. 10 -n°1 - p.
41.62 - 1° sem. 2008.

KAUSTKY, Karl. A Origem do Cristianismo. Rio de Janeiro, Civiliza¢do Brasileira,
2010.

KOSIK, karel. Dialética do concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.
ORSO, Paulino José. Os desafios do conhecimento e 0 método da pesquisa cientifica.
Educacdo Tematica Digital, Campinas, v.5, n.1, p.25-39, dez. 2003.

ROSSLER, Jodo Henrique. A educacdo como aliada da luta revolucionaria pela
superacdo da sociedade alienada. In.: DUARTE, Newton. Critica ao fetichismo da

individualidade. Campinas/ SP: Autores Associados, 2004.

SAVIANI, Dermeval. Educacgéo: do senso comum a consciéncia filosofica. Autores

Associados, Campinas — SP, 1996.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia Historico-Critica: Primeiras Aproximagdes. 8" ed.

Campinas/Autores Associados, 2003(a).

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. 36* ed. Campinas, SP: Autores Associados,
2003(b).

SAVIANI, Dermeval. Marxismo, educacio e pedagogia. In. SAVIANI, Dermeval &
DUARTE, Newton. Pedagogia Historico-Critica e luta de classes na educagdo escolar.

Autores Associados, Campinas — SP, 2012.

SAVIANI, Dermeval & DUARTE, Newton. A formac¢do humana na perspectiva
histérico-ontoldgica. In. DUARTE, Newton & SAVIANI, Dermeval. Pedagogia
Histdrico-Critica e luta de classes na educacao escolar. Autores Associados, Campinas
— SP, 2012.



