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APRESENTACAO

A formagdo e a pratica docente constituem-se como processos continuos,
marcados pela necessidade de constante atualizagdo e reflexdo. Em meio a um fluxo de
novas metodologias e propostas, o professor pode se encontrar em um territorio de muitas
davidas. Este e-book surge como um mapa para navegar esse cendrio, oferecendo um
roteiro claro e acessivel sobre as principais correntes do pensamento educacional.

A obra inicia com um exame da Pedagogia Histérico-Critica, proposta por
Dermeval Saviani. O primeiro capitulo situa o papel da escola como instituicdo
fundamental para a garantia do acesso ao conhecimento sistematizado. Esta base tedrica
oferece o alicerce para compreender a fungdo social do ensino e a luta por uma educagdo
que supere as desigualdades.

Em seguida, o trabalho de José Carlos Libaneo ¢ explorado, com suas reflexdes
sobre a democratiza¢do da escola publica. O segundo capitulo discute a organizagdo do
trabalho pedagogico, indo além da teoria para tratar da gestdo da sala de aula e dos
mecanismos que podem promover ou impedir uma educa¢do verdadeiramente
democratica.

O terceiro capitulo faz um movimento para as correntes que colocam o aluno no
centro do processo de aprendizagem. A Escola Nova e as abordagens construtivistas sdo
apresentadas, mostrando suas contribui¢des para repensar a relacdo entre quem ensina e
quem aprende, valorizando a atividade intelectual do estudante.

A mediacdo como ideia central € o tema do quarto capitulo, dedicado a Vygotsky
e sua Teoria Historico-Cultural. Este segmento demonstra como o desenvolvimento
cognitivo ndo ¢ um ato solitario, mas um processo social, dependente das interagdes e da
intervengao propositada do educador.

O quinto capitulo conecta essas bases tedricas com o cenario atual. Sdo
examinadas as chamadas tendéncias contemporaneas, como as metodologias ativas, a
Base Nacional Comum Curricular ¢ a influéncia do mundo digital. O objetivo ¢

estabelecer um didlogo entre os classicos da pedagogia e as demandas do presente.
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A figura do professor e suas competéncias sdo o foco do sexto capitulo, que

apresenta as contribuicdes de Philippe Perrenoud. A discussdo se volta para a pratica
cotidiana do educador, identificando as habilidades necessarias para gerir a complexidade
da sala de aula no século XXI.

Para finalizar, o sétimo capitulo introduz a Teoria das Inteligéncias Multiplas, de
Howard Gardner. Esta parte convida o leitor a ampliar seu olhar sobre as capacidades dos
alunos, reconhecendo a existéncia de diversos talentos e formas de aprender. A obra, como
um todo, busca fornecer subsidios para uma pratica docente mais consciente e

fundamentada.

Boa leitura!
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CAPITULO I

A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA DE DERMEVAL SAVIANI: A ESCOLA
E O ACESSO AO CONHECIMENTO

Samyria Bruna Nogueira da Cunha
Patricia Pereira Luz

Maria Auxiliadora Silva Bezerra
Danielle Gomes Rosa de Oliveira
Vania Lucia Soares Rodrigues Marques

DOI-capitulo: 10.47538/AC-2025.78-01

RESUMO

Este capitulo examina a Pedagogia Historico-Critica (PHC), proposta pelo educador
brasileiro Dermeval Saviani. A teoria surge como resposta ao cenario educacional
marcado por desigualdades, posicionando-se contra as perspectivas que negligenciam a
funcdo social da escola ou a reduzem a um instrumento de adaptacao. A PHC defende que
a instituicdo escolar tem a tarefa indispensadvel de garantir o dominio dos saberes
sistematizados pelas classes trabalhadoras. O referencial central ¢ a obra do proprio
Saviani, especialmente "Escola e Democracia" e "Pedagogia Historico-Critica: primeiras
aproximacoes". A fundamentagdo dialoga com o materialismo historico, enfatizando que
o conhecimento ¢ um produto humano, historicamente construido, e que sua apropriagdo
¢ uma ferramenta para a intervencao na realidade e para a superacdo da marginalizagcdo
cultural. Busca-se elucidar os principios fundamentais da PHC, detalhando suas bases
filosoficas e sociologicas. Objetiva, ainda, apresentar os cinco passos que orientam a
pratica pedagdgica sob esta perspectiva: a pratica social inicial, a problematizagdo, a
instrumentalizacdo, a catarse e a pratica social transformada. A abordagem metodologica
consiste em uma analise tedrico-conceitual e bibliografica. O texto organiza e explica os
conceitos-chave da PHC de forma sistematica, estabelecendo relagcdes com o contexto
educacional brasileiro para ilustrar sua aplicabilidade e urgéncia. A analise demonstra que
a PHC oferece um contraponto s6lido ao espontaneismo pedagogico e ao tecnicismo. A
discussdo central gira em torno do papel ativo da escola na transmissdo deliberada e
critica do conhecimento cientifico, artistico e filosofico, entendido como um direito € um
instrumento de emancipacdo humana. Conclui-se que a Pedagogia Historico-Critica se
configura como uma proposta pedagogica radicalmente democratica. Seu maior legado ¢
reafirmar o valor do ensino e a necessidade de uma escola que cumpra, de fato, sua fun¢ao
equalizadora, armando as novas geragdes com o conhecimento necessario para a
transformagao social.

Palavras-chave: Saviani. Pedagogia Historico-Critica. Conhecimento Sistematizado.
Emancipacao.
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INTRODUCAO

A Pedagogia Historico-Critica (PHC), formulada por Dermeval Saviani a partir
da década de 1980, constitui uma das mais consistentes tentativas de compreender a
educacdo como pratica social inserida na totalidade das relagdes historicas. Sua
formulagdo emerge em um contexto de efervescéncia politica e intelectual, marcado pelo
enfraquecimento da ditadura militar e pelas disputas em torno do papel da escola publica.
Saviani (2008) propde uma pedagogia que, ao reconhecer a natureza social do
conhecimento, reivindica a fung¢do da escola como mediadora da cultura claborada
historicamente pela humanidade.

O autor compreende que a educagdo ndo ¢ um fendmeno neutro, mas um processo
de trabalho humano destinado a produzir, em cada individuo, a humanidade
historicamente construida. “A educagdo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (Saviani, 2011, p. 63). Tal formulacao evidencia a centralidade do
trabalho educativo na constituicdo dos sujeitos e refor¢a o carater ontoldgico da pratica
pedagogica.

A génese da PHC esta profundamente vinculada ao movimento das ideias
pedagdgicas no Brasil, especialmente a critica as teorias nao criticas e reprodutivistas. No
livro Escola e Democracia (2008), Saviani identifica que tanto as correntes tradicionais
quanto as chamadas progressistas contribuiam para manter a estrutura social desigual,
ainda que sob discursos distintos. Enquanto as primeiras valorizavam a autoridade e a
disciplina, as segundas reduziam a educacdo a espontaneidade, negando a mediacdo do
saber sistematizado.

Ao propor a superagao desses impasses, Saviani elabora uma teoria que articula a
educacdo a luta de classes e a transformagao social. Inspirado no materialismo historico-
dialético, o autor reconhece a educacdo como pratica de mediagdo entre o conhecimento
elaborado e a consciéncia critica. A PHC, portanto, ndo ¢ apenas uma proposta
metodoldgica, mas uma concepcdo de mundo que compreende o ser humano como
produto e produtor da histéria, cuja emancipagao depende da apropriagdao consciente da
cultura.

Nesse sentido, a escola adquire um papel estratégico. Longe de ser mero

instrumento de adaptacdo, ela se torna o espago privilegiado para o acesso aos saberes

13



cientificos, artisticos e filosoficos produzidos pela humanidade. “A escola diz respeito ao

conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo
ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular” (Saviani, 2011, p. 14).
Essa afirmacao sintetiza o compromisso da pedagogia histdrico-critica com a socializagao
do saber historicamente acumulado e com a formagao plena do ser humano.

As formulacdes de Saviani sdo, como observa Mattioli (2013), uma resposta a
crise das pedagogias do “aprender a aprender”, que tendem a esvaziar o sentido social do
ensino. A autora destaca que a PHC recupera a importancia da escola e do professor como
agentes conscientes de um projeto de formagao humana integral. Assim, o ato de ensinar
¢ compreendido como trabalho ndo material, cujo produto so se realiza na interiorizagao
e na transformacao da consciéncia.

Em seu desenvolvimento tedrico, Saviani (2011) estabelece uma critica rigorosa
as concepcodes que subordinam a educagdo a l6gica do mercado ou as exigéncias imediatas
da economia. A pedagogia histdrico-critica afirma-se como alternativa a pedagogia
tecnicista, ao neoprodutivismo e as reformas educacionais de base neoliberal. Conforme
analisam Lesnieski, Trevisol e Silva (2024), essa perspectiva permite notar contradigdes
e relagdes de poder entre grupos nas politicas educacionais”, fornecendo instrumentos
para uma analise critica do campo educativo.

A PHC também se distingue por recuperar o conceito de cldssico como critério
para a selecao dos contetudos escolares. Em oposi¢do ao relativismo pedagdgico, Saviani
(2011, p. 13) define que o classico “é aquilo que se firmou como fundamental, como
essencial”, e, portanto, deve ser o eixo do curriculo escolar. Essa concepgao resgata a
importancia dos conteudos como expressdao do desenvolvimento histérico da humanidade
e rejeita a ideia de que o aluno deva aprender apenas aquilo que ¢ de seu interesse
imediato.

Ao analisar as condigdes sociais da escola, Saviani (2025) enfatiza que a luta por
uma educacdo de qualidade ndo pode ser dissociada da luta de classes. “A escola ndo ¢
um espago neutro, mas um campo de disputa de classes; e sua fungdo social deve ser
compreendida no interior da luta pela apropriagao do conhecimento como instrumento de
libertacdo” (Saviani, 2025, p. 32). A defesa da escola como espaco de emancipagao se
opde frontalmente as politicas que reduzem o curriculo a competéncias instrumentais,

como as propostas pela BNCC (Base Nacional Curricular Comum).
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A pedagogia historico-critica, portanto, parte do principio de que a educagao deve

orientar-se pela praxis, isto ¢, pela unidade entre teoria e pratica, entre conhecimento e
acdo transformadora. “A pratica social ¢ o ponto de partida e o ponto de chegada da
pedagogia historico-critica, mas mediada pelo conhecimento sistematizado, que permite
ao aluno compreender e transformar a realidade” (Saviani, 2011, p. 57). Essa
compreensao dialética da realidade orienta os cinco momentos metodoldgicos da PHC,
que serdo explorados nas se¢des seguintes como sintese do processo educativo.

De acordo com Gongalves e Gongalves (2021), a contribui¢do mais profunda de
Saviani estd em compreender a educa¢do como forma de trabalho e a escola como
instituicao que, ao transmitir o saber, permite ao sujeito apropriar-se das condi¢des de sua
propria libertacdo. Para as autoras, “a pedagogia histdrico-critica propde uma teoria
pedagdgica para transformagdes na educacdo e no sistema educacional, capazes de
transformar o social” (Gongalves; Gongalves, 2021, p. 399). A pratica educativa, assim,
converte-se em ato politico e ético.

Em ultima analise, o projeto da pedagogia histérico-critica consiste em devolver
ao ensino sua dignidade intelectual e social. Ao recolocar o conhecimento no centro do
processo formativo, Saviani reafirma a missao da escola como mediadora entre a heranca
cultural e as novas geracdes. A introdu¢do deste capitulo, portanto, situa a PHC como
uma pedagogia da emancipagdo e da igualdade, que reconhece no ato de ensinar um gesto

de resisténcia a barbarie e uma aposta na humanizagao do mundo.

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS E HISTORICOS DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

A Pedagogia Historico-Critica (PHC) fundamenta-se no materialismo historico-
dialético’, compreendendo a educacdo como uma pratica social historicamente
determinada. Saviani (2008) parte do pressuposto de que o homem € um ser historico que
se produz pela atividade pratica, transformando a natureza e a si mesmo. Nesse sentido,

a pedagogia deve refletir a dinamica entre infraestrutura e superestrutura, compreendendo

1 De acordo com Marx (2010) ¢ o principio segundo o qual a realidade social e as ideias humanas sdo determinadas
pelas condi¢des materiais da existéncia. A histdria, nessa concepgao, € resultado das relagdes de produgéo e do trabalho
humano, que constituem a base sobre a qual se erguem as formas politicas, juridicas e ideologicas. A dialética, por sua
vez, permite compreender a transformagéo constante da realidade, marcada por contradigdes entre as forgas produtivas
e as relagdes de produgdo (Marx, 2010). Assim, a mudanga social ndo decorre de ideias abstratas, mas da pratica humana
concreta inserida nas condi¢cdes materiais de sua época.
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que a escola, ao mediar o saber elaborado, cumpre papel decisivo na formagdo da

consciéncia.

O autor distingue sua proposta das tendéncias idealistas e pragmatistas, que tratam
o conhecimento como mera experiéncia subjetiva. Para a PHC, o conhecimento ¢ produto
do trabalho humano e, como tal, tem carater historico e social. “O trabalho educativo é o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo, a humanidade que ¢
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens™ (Saviani, 2008, p. 7).Esse
principio expressa a concep¢do ontologica da educacdo em Saviani, vinculando-a a
esséncia do ser humano como produtor de cultura e sujeito da historia.

A dimensao histérica da PHC evidencia-se na compreensdo de que toda pratica
educativa esta condicionada pelas relagdes de produgao de uma sociedade. Saviani (2011)
destaca que as pedagogias dominantes reproduzem os interesses das classes hegemonicas,
naturalizando as desigualdades sociais. Assim, a pedagogia tradicional, ao defender a
transmiss@o mecanica de conteudos, e a pedagogia nova, ao exaltar o espontaneismo,
acabam convergindo na manuten¢ao da ordem existente.

A partir da critica a essas correntes, Saviani (2011) propde uma teoria que
reconcilia a importidncia do contetdo com a perspectiva critica. A superacdo das
dicotomias entre teoria e pratica, ensino e aprendizagem, conteudo e método, constitui

um dos eixos da PHC.

A pedagogia histdrico-critica se apresenta como uma proposta de
superacdo das pedagogias ndo criticas, afirmando o papel ativo da
escola na formacdo da consciéncia e na socializagdo do saber
sistematizado (Saviani, 2011, p. 48).

Segundo o autor, a funcdo da escola ¢ permitir que os filhos da classe trabalhadora
se apropriem do conhecimento elaborado, condi¢ao indispensavel para sua emancipacao
intelectual e social. Essa perspectiva implica reconhecer que o conhecimento nao ¢é
neutro, mas atravessado por interesses de classe e disputas politicas.

O fundamento filos6fico da PHC encontra-se, portanto, na concep¢ao marxista de
praxis®. Para Saviani (2011), a educagio é uma forma especifica de trabalho ndo material,

pois o saber (produto de sua realizagdo) se concretiza no proprio educando. Essa

2 Para Marx (2010), a praxis corresponde a agdo humana consciente e concreta que, ao modificar o mundo material,
transforma simultaneamente o proprio sujeito. E uma unidade indissociavel entre o fazer e o pensar. Assim, a teoria
sem pratica torna-se estéril e contemplativa, enquanto a pratica sem base tedrica perde diregao e sentido, reduzindo-se
a repeticdo mecanica ou ao trabalho alienado.
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compreensdo distancia-se das visdes tecnicistas e utilitaristas da educagdo, afirmando-a

como processo mediador entre a realidade concreta e a consciéncia. Conforme assinalam
Lesnieski, Trevisol e Silva (2024), a PHC pode ser compreendida como uma teoria da
educacgdo de base marxista, voltada a formacdo humana omnilateral e a superacdo das
relagdes de dominagao”.

Historicamente, a elaboragdo da PHC coincide com o periodo de
redemocratizacao brasileira ¢ com o fortalecimento dos movimentos sociais. Saviani,
vinculado a Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, participou ativamente do
debate sobre as finalidades da escola publica, propondo uma teoria capaz de articular
ensino, cultura e transformagdo social. A publicagdo de Escola e Democracia (1983)
marcou o ponto de inflexdo entre a critica as pedagogias reprodutivistas e a formulacao
de uma pedagogia transformadora.

A pedagogia historico-critica também se diferencia por seu compromisso com o
rigor tedrico e a coeréncia metodoldgica. Em vez de adotar modismos pedagogicos,
Saviani (2011) propde um retorno ao fundamento filos6fico da educagao como atividade
humana mediada. Ele enfatiza que o conhecimento escolar ndo deve ser tratado como
mera informacdo, mas como sintese tedrica que permite compreender e intervir na
realidade.

“A escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a
cultura popular” (Saviani, 2011, p. 14). Essa formulacao expressa a defesa da escola como
instituicao de socializagdo da cultura cientifica, artistica e filoséfica, contrapondo-se as
tendéncias que subordinam o ensino as demandas do mercado.

Do ponto de vista historico, a PHC dialoga com autores como Marx, Engels e
Gramsci. Saviani (2011), destaca que o papel da escola ¢ possibilitar o dominio dos
instrumentos culturais que ampliem a capacidade dos individuos de compreender as
contradigdes sociais. Como sublinham Gongalves e Gongalves (2021, p. 399), a
pedagogia historico-critica “propde uma teoria pedagogica para transformagdes na
educacgdo e no sistema educacional, capazes de transformar o social” (p. 399).

No campo da filosofia da educacao, Saviani (2011) defende a indissociabilidade
entre epistemologia e politica. O conhecimento ndo ¢ apenas um instrumento de

compreensao do mundo, mas de sua transformagao. Essa visdo rompe com a neutralidade
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cientifica e com a pedagogia adaptativa, que restringe o papel da escola a preparacao para

o mercado de trabalho. O autor ressalta que, ao compreender o mundo, o sujeito torna-se
capaz de transforma-lo, o que confere ao ato educativo uma dimensao ética e politica.

“A escola ndo ¢ um espago neutro, mas um campo de disputa de classes; e sua
fun¢do social deve ser compreendida no interior da luta pela apropriacdo do conhecimento
como instrumento de libertacdo” (Saviani, 2025, p. 32). Esse entendimento refor¢a a
funcdo social da escola publica como espaco de resisténcia, onde o saber se converte em
forca produtiva da consciéncia.

A pedagogia historico-critica ndo se limita a analise tedrica; ela propde uma
pratica pedagogica orientada pela dialética entre o singular, o particular e o universal. A
formacao humana, nessa perspectiva, nao € apenas cognitiva, mas também ética e estética,
comprometida com a totalidade da experiéncia humana.

Segundo Saviani (2025), a efetivagdo dos principios da PHC requer também uma
politica educacional que assegure condi¢des materiais e simbdlicas para o trabalho
docente. E indispensavel que o professor disponha de tempo, formagio e reconhecimento
social para desenvolver uma pratica pedagogica coerente com a fun¢do humanizadora da
escola. A valorizagdo do trabalho educativo implica compreender o ensino como atividade
intelectual complexa, que exige intencionalidade, planejamento e engajamento ético.

Nesse contexto, a escola assume uma dupla fungdo: preservar e reinventar o
conhecimento humano. Preservar, porque € responsavel por transmitir o acervo cultural
acumulado historicamente; reinventar, porque essa transmissao nao se limita a repetigao,
mas se converte em reconstrucao critica da experiéncia coletiva. A cada geragdo, o ato de
ensinar e aprender reabre o ciclo de produ¢do da humanidade no homem, reafirmando a
dimensao historica e transformadora da educacao.

A pedagogia histérico-critica parte do principio de que o saber ndo ¢
algo acabado a ser simplesmente transmitido, mas uma construgdo
histdrica a ser apropriada e reconstruida pelos sujeitos. Nesse processo,
o professor ¢ o mediador que conduz o aluno a superagao de sua visdo
imediata, promovendo a passagem da consciéncia comum para a

consciéncia critica. O conhecimento, assim, deixa de ser um fim em si
mesmo ¢ torna-se instrumento de libertagdo (Saviani, 2011, p. 73).

Segundo Mattioli (2013), a PHC recupera o papel do professor como mediador
critico, cuja tarefa é promover o acesso ao conhecimento e estimular o pensamento

reflexivo dos alunos.
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Os fundamentos historicos e filosoficos da pedagogia historico-critica reafirmam

que a escola ¢ o espaco legitimo para o desenvolvimento da consciéncia de classe e da
autonomia intelectual. A centralidade do conhecimento, a valorizagdo da pratica social e
0 compromisso com a transformagdo social convergem para uma pedagogia da
emancipac¢do humana.

Saviani (2011) resgata o sentido social do ensino e recoloca o conhecimento no
centro da pratica educativa. Ao contrario das tendéncias que reduziram a escola a mera
funcao técnica ou adaptativa, a PHC reafirma seu papel emancipador. Fundamentada no
materialismo histdrico-dialético, ela compreende a educacdo como pratica social

orientada pela transformagao da realidade.

A pratica educativa ¢ o modo pelo qual se opera, na escola, a passagem
do saber objetivo a apropriacdo subjetiva desse saber, de tal modo que
os individuos possam agir conscientemente sobre o mundo e
transforma-lo. A pedagogia historico-critica ¢, assim, uma pedagogia da
media¢do: entre 0 homem e o mundo, entre o conhecimento ¢ a agdo,
entre a teoria e a pratica” (Saviani, 2011, p. 72).

A contribuicao essencial dessa teoria reside em entender que a formagao humana
ndo € um processo espontaneo, mas intencional e socialmente determinado. A educagao,
ao articular pratica social e saber sistematizado, transforma-se em instrumento de
emancipagdo. Por meio dos cinco momentos do método historico-critico (pratica social
inicial, problematiza¢do, instrumentalizagdo, catarse e pratica social transformada) o
ensino deixa de ser mera transmissdo de informagdes para se converter em um processo

de construcao consciente.

Nao se trata de opor a pratica a teoria, mas de compreender que uma
pratica desprovida de teoria € cega, € uma teoria desvinculada da pratica
¢ vazia. O conhecimento adquire sentido na medida em que possibilita
ao homem agir sobre a realidade de forma critica e transformadora
(Saviani, 2008, p. 10).

A PHC também reafirma a fun¢ao social da escola publica como institui¢do que
deve garantir as classes trabalhadoras o acesso ao patrimonio cultural da humanidade. A
luta por uma escola democratica e de qualidade implica a defesa do ensino como direito
e ndo como privilégio. Para Saviani (2025), a escola ndo pode abdicar de sua tarefa de
socializar o conhecimento cientifico, artistico e filosofico, pois € por meio dele que os

sujeitos conquistam sua autonomia intelectual.
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A escola é o espago de sistematizacdo dos conhecimentos e de
socializagdo dos bens culturais. Ela se torna verdadeiramente
democratica quando cumpre a fungdo de assegurar a todos os individuos
o dominio dos instrumentos tedricos e praticos que lhes permitam
compreender e transformar as condigdes de sua existéncia (Saviani,
2025, p. 33).

Dessa forma, a pedagogia histdrico-critica articula teoria, método e compromisso
ético, configurando-se como uma pedagogia da préaxis. Sua atualidade revela-se na critica
as politicas educacionais neoliberais e as praticas pedagodgicas que priorizam
competéncias instrumentais em detrimento da formagdo integral. A defesa do
conhecimento cldssico, da mediagdo docente e da escola publica como espago de

humanizag¢ao reafirma o carater revolucionario da proposta de Saviani.

OS CINCO MOMENTOS DA PRATICA PEDAGOGICA HISTORICO-CRITICA

A PHC propde um método de ensino estruturado em cinco momentos
dialeticamente articulados: a pratica social inicial, a problematizacdo, a
instrumentalizacao, a catarse e a pratica social transformada. Esses momentos expressam
a compreensdo de que a aprendizagem € um processo historico e social, no qual o aluno
reconstroi o conhecimento por meio da mediacao pedagodgica. Tal estrutura busca superar
tanto o espontaneismo quanto o tecnicismo, articulando teoria e pratica em uma
perspectiva transformadora.

A versdao mais recente da pedagogia historico-critica, desenvolvida por Saviani
(2025), reafirma a atualidade e a coeréncia de sua proposta diante das transformacdes
recentes no campo educacional. O autor argumenta que as politicas curriculares
brasileiras, especialmente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tendem a
esvaziar o sentido social do ensino ao reduzir o conhecimento a competéncias e
habilidades de caradter instrumental. Em oposicdo a essa logica, a PHC insiste na
centralidade do contetido e na mediacao docente como formas de resisténcia pedagogica.
O ato de ensinar ¢ compreendido como um gesto politico e intelectual, que visa a
formacao integral dos sujeitos e a democratizagao efetiva da cultura.

Saviani (2025) também destaca que a pedagogia historico-critica ndo deve ser
entendida como um modelo fixo, mas como uma concep¢do dindmica, aberta as
demandas historicas da realidade escolar. Sua for¢a reside na articulagdo entre teoria ¢

pratica, o que a torna capaz de dialogar criticamente com as condi¢des concretas da
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educacdo brasileira sem perder o compromisso com a emancipa¢do humana. O processo

pedagogico, nessa perspectiva, ¢ uma forma de trabalho que visa a producdo da

consciéncia critica e ao desenvolvimento das potencialidades humanas, superando tanto

o tecnicismo reprodutivo quanto o espontaneismo despolitizado.

Pratica Social Inicial

¢ realidade imediata
e vivéncia dos alunos

Figura 1 — 5 Momentos da PHC.

Problematizagao

e identificagéo dos
problemas

e condigcOes da pratica
social

Instrumentalizacéo

e apropriagaode
instrumentos
e sistematizagcao

Catarse

(compreensao critica)

Pratica Social
Transformadora

(acéo consciente)

Fonte: Elaboracao propria.

INTERVENCAO
NA REALIDADE

O primeiro momento, a pratica social inicial, representa o ponto de partida do

processo educativo. Nele, professores e estudantes se situam na realidade concreta que

sera objeto de estudo. Saviani (2011) explica que ¢ a partir da pratica social que emergem

as necessidades humanas e as contradigdes que motivam o conhecimento. Essa etapa

implica reconhecer que o ensino nao parte do vazio, mas da realidade vivida, que precisa

ser compreendida criticamente.

E na pratica social que professores e alunos se encontram

situados; € dela que partem e a ela devem retornar. A pratica social
inicial ndo é apenas o ponto de partida do processo pedagogico,

mas o elemento constitutivo de sua propria dindmica, pois € nela
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O segundo momento ¢ a problematizacdo, na qual os conteudos sdo questionados a partir

das contradigdes observadas na pratica social. Nessa fase, o professor provoca o aluno a
refletir sobre o porqué das coisas, desenvolvendo a consciéncia da necessidade de
aprender. A problematizagdo cumpre, assim, a fun¢do de romper com o senso comum,
mobilizando o aluno para o enfrentamento intelectual da realidade.
A problematizacao consiste na identifica¢do das questdes fundamentais
que emergem da pratica social € que ndo podem ser resolvidas com os
conhecimentos espontineos. E nesse momento que se explicita a
necessidade do saber sistematizado, e o professor assume o papel de

mediador entre o cotidiano ¢ o conhecimento cientifico (Saviani, 2011,
p. 67).

O terceiro momento ¢ a instrumentaliza¢do, correspondente a apropriagao dos
conhecimentos sistematizados que possibilitam compreender a realidade em
profundidade. Trata-se do contato com o saber cientifico, artistico e filoséfico acumulado
pela humanidade. Nessa etapa, o professor exerce papel decisivo ao selecionar e organizar
conteudos que expressem os elementos classicos da cultura e que possam ser apropriados

pelos alunos como ferramentas de leitura do mundo.
A instrumentalizagdo é o momento em que o0s conhecimentos
sistematizados, elaborados ao longo da historia, sdo postos a disposi¢ao
dos educandos. E o instante em que se da o acesso aos instrumentos
intelectuais que permitem ao homem apropriar-se da cultura produzida

pela humanidade, desenvolvendo suas capacidades de compreensao e
acao (Saviani, 2011, p. 68).

O quarto momento ¢ a catarse, que corresponde ao salto qualitativo do
pensamento. E o momento em que o conhecimento aprendido ¢ interiorizado e
reelaborado criticamente, possibilitando uma nova compreensao da realidade. A catarse
¢, portanto, a culminancia do processo educativo, na qual o aluno reconstrdi o saber de
forma autonoma e reflexiva.

A catarse ¢ a expressdo da passagem da consciéncia ingénua a
consciéncia critica; € 0 momento em que o aluno assimila o conteudo,
superando a simples memorizac¢do. Trata-se de uma sintese superior

entre o conhecimento tedrico e a pratica social, em que o saber adquire
sentido transformador (Saviani, 2011, p. 69).

Por fim, a pratica social transformada representa o retorno a realidade, agora
mediado pelo conhecimento adquirido. E nela que se efetiva a unidade entre teoria e

pratica, e o sujeito passa a atuar sobre o0 mundo com maior consciéncia e criticidade. Esse
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ultimo momento explicita o compromisso ético e politico da PHC, que entende a

educagao como pratica voltada a emancipacao e a superagao das condi¢des de alienagao.

A pratica social transformada ¢ o ponto de chegada do processo
educativo, quando o conhecimento se converte em instrumento de
intervencdo. O aluno retorna a pratica com uma nova compreensao,
capaz de orientar agdes mais conscientes e transformadoras. Assim, o
processo educativo realiza sua funcgdo social: contribuir para a
emancipac¢do humana (Saviani, 2011, p. 71).

Os cinco momentos da pedagogia historico-critica ndo devem ser interpretados
como etapas rigidas ou lineares, mas como dimensdes dialéticas de um mesmo
movimento. Saviani (2011) enfatiza que o processo educativo € continuo, e que cada nova
pratica social abre possibilidades de novas aprendizagens e transformagdes. Assim, o
ensino ¢ compreendido como processo dinamico de apropriagdo e reconstru¢do cultural.

De acordo com Gongalves e Gongalves (2021), a estrutura proposta por Saviani
permite que o trabalho docente seja guiado por uma légica de totalidade, em que o
contetdo ndo ¢ reduzido a técnica, mas compreendido em sua fun¢do humanizadora. As
autoras observam que “a pedagogia historico-critica propde a reconstru¢ao do papel do
professor como intelectual transformador, comprometido com a luta pela igualdade
social” (Gongalves; Gongalves, 2021, p. 404).

Mattioli (2013) acrescenta que o método da PHC representa a sintese entre a
pedagogia e a politica, ao reconhecer que o ato de ensinar ¢ também um ato de libertagao.
Para ela, o professor ¢ mediador da consciéncia critica e do acesso a cultura, e o

conhecimento, longe de ser um fim em si, torna-se instrumento de transformacao.

O trabalho docente, a luz da pedagogia historico-critica, ¢ concebido
como pratica social que visa a transformacdo da consciéncia e das
condigdes de existéncia. O professor € aquele que conduz o educando a
apropriacdo dos saberes classicos e a capacidade de agir criticamente
sobre o mundo” (Saviani, 2008, p. 9).

Dessa forma, os cinco momentos da PHC configuram um percurso de formacgao
integral, em que o conhecimento ¢ compreendido como pratica social mediadora da
emancipa¢do humana. O método elaborado por Saviani transcende as abordagens
didaticas tradicionais, tornando-se uma filosofia da educacdo comprometida com a

constru¢do de uma sociedade justa e democratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Pedagogia Historico-Critica reafirma o compromisso da educacdo com a
emancipagao humana e a transformacao social. Ao compreender a escola como espago de
mediagdo entre o saber elaborado e a vida concreta, essa proposta resgata a centralidade
do conhecimento ¢ do trabalho docente como instrumentos de humanizagdo. A fungdo
educativa, nesse sentido, ndo se reduz a transmissdo de conteudos, mas a criacdo de
condig¢des para que os sujeitos compreendam criticamente a realidade em que vivem.

A abordagem histérico-critica reconhece que a formagao integral do individuo
exige uma relacdo consciente entre teoria e pratica. A pratica educativa deve partir da
realidade concreta, problematiza-la e conduzir os estudantes a compreensdo das causas
historicas que estruturam as desigualdades e limitacdes sociais. Ao final do processo,
espera-se que a aprendizagem se traduza em agao transformadora, marcada por autonomia
intelectual e compromisso ético.

A escola, nesse horizonte, ¢ entendida como institui¢do social de valor estratégico.
E nela que se organizam os saberes sistematizados da humanidade e onde se formam as
bases para o pensamento critico. Uma escola verdadeiramente democratica ¢ aquela que
garante o acesso equitativo ao conhecimento e que se opde a logica excludente que
naturaliza a desigualdade de oportunidades. Ensinar, portanto, ¢ um ato de resisténcia e
de construcao coletiva do humano.

A docéncia assume papel essencial nesse processo. O professor ¢ mediador entre
o conhecimento acumulado e a experiéncia vivida dos alunos, conduzindo o didlogo entre
o0 que o estudante traz e o que a humanidade produziu ao longo da historia. Essa mediacao
exige preparo teorico, clareza politica e sensibilidade pedagdgica, pois ensinar implica
intervir, provocar e orientar a consciéncia critica. A pratica pedagogica, quando
fundamentada na PHC, torna-se um exercicio de leitura e reescrita do mundo.

A atualidade da Pedagogia Historico-Critica manifesta-se na resisténcia as
tendéncias pedagdgicas que esvaziam o sentido do conhecimento e subordinam o ensino
as demandas do mercado. Ao contrario dessas concepgdes, Saviani defende a escola como
espago de apropriacao cultural e formacdo integral. Em um contexto de retrocessos e
politicas neoliberais, retomar essa pedagogia ¢ reafirmar a educacao como direito social

e como via de superacao da alienacgao.

24



A consolidagdo dessa perspectiva exige um compromisso coletivo entre

professores, gestores e comunidade escolar. E necessario que o planejamento, a avaliagdo
e as praticas educativas estejam alinhados a intencionalidade formativa da escola,
compreendida como um espago de socializacdo do saber e de produgdo de consciéncia. O
processo educativo, assim, deixa de ser um fim em si mesmo e torna-se parte de um
projeto histoérico de emancipacao.

Conclui-se que a Pedagogia Historico-Critica permanece atual por unir o rigor
tedrico a acao transformadora. Sua defesa da escola publica, do conhecimento cientifico
e da praxis social reafirma a educagdo como direito humano e como base da vida
democratica. Mais do que uma metodologia, ela ¢ uma concepgao de mundo que enxerga
na formacao critica o caminho possivel para a constru¢do de uma sociedade mais justa,

consciente e solidaria.
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RESUMO

Este capitulo aborda as contribui¢cdes de José Carlos Libaneo para o debate sobre a
democratizagdo do ensino, indo além do simples acesso a escola para focar nos processos
internos que determinam sua qualidade e carater democratico. A andlise parte da premissa
de que a democratizagdo efetiva exige uma transformacao da organizacao e da gestdo do
trabalho pedagogico. O referencial tedrico centra-se na classificacdo das tendéncias
pedagogicas proposta por Libaneo, que distingue as correntes liberais das progressistas,
e em sua analise dos elementos constitutivos do trabalho docente — planejamento, ensino,
avaliagdo. O objetivo ¢ explorar como a articulag@o entre uma teoria pedagogica critica e
uma gestao escolar democratica pode materializar uma escola publica de qualidade para
todos. A metodologia consiste na analise conceitual e na articulagdo das ideias de Libaneo
com os desafios concretos da pratica escolar contemporanea. A discussdo demonstra que
a democratizacdo ndo se restringe a gestdo administrativa, mas envolve uma pratica de
ensino que incorpore a participacdo dos alunos, a socializagdo do conhecimento e uma
avaliagdo formativa. Os resultados apontam para a necessidade de o professor dominar
ndo apenas os conteudos de sua disciplina, mas também os fundamentos da didatica e da
organiza¢do do trabalho em sala de aula. A conclusdo sublinha que, para Libaneo, a
democratizagdo da escola € um processo continuo que depende, em grande medida, da
competéncia politico-pedagogica do educador para fazer escolhas conscientes e
implementar uma pratica docente coerente com os ideais de uma sociedade mais justa.

Palavras-chave: Libaneo. Democratizagao. Trabalho Pedagogico.

INTRODUCAO

José¢ Carlos Libaneo ¢ reconhecido como um dos principais pensadores da
pedagogia brasileira e uma referéncia incontorndvel nas discussdes sobre a escola publica
e seu papel social. Sua obra emerge no contexto de redemocratiza¢ao do pais, quando a
educacdo passa a ser concebida como instrumento de emancipacdo humana e de

superagao das desigualdades historicas. Desde os anos 1980, o autor tem buscado
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compreender os fundamentos tedricos e praticos do processo educativo, articulando o

ensino, a didatica e a gestao como dimensdes interdependentes da formagao escolar.

A democratizacao do ensino, de acordo com Libaneo (2005), envolve mais do que
o0 acesso fisico a escola: implica garantir o direito ao conhecimento e a aprendizagem
efetiva. Essa concepcao parte do entendimento de que a educacdo s6 cumpre sua funcao
social quando possibilita aos sujeitos a apropriacdo dos saberes cientificos, artisticos e
filosoficos acumulados pela humanidade. Democratizar, portanto, significa assegurar que
a escola se torne um espaco de producdo e de socializacdo do conhecimento
sistematizado, condi¢do indispensavel a cidadania critica.

A partir dessa perspectiva, Libaneo (2001) critica as praticas educativas que
reduzem o ensino a atividades de mera socializagdo ou a métodos tecnicistas desprovidos
de sentido formativo. Em sua visdo, a escola democratica precisa superar tanto o
espontaneismo pedagogico quanto o adestramento tecnocratico, afirmando a centralidade
do professor como mediador entre o saber cientifico e a experiéncia dos alunos. A fungao
docente, nesse sentido, € de natureza intelectual, exigindo planejamento, intencionalidade
e reflexdo critica sobre o processo educativo.

Ao propor uma concepcao de educagdo orientada pelo principio da igualdade,
Libaneo (2001) destaca que a democratizacdo da escola deve ocorrer simultaneamente
em duas dimensodes: a social e a pedagogica. A primeira refere-se a ampliagdo do acesso
e a garantia de condi¢cdes de permanéncia; a segunda, a qualidade do ensino e a
efetividade do aprendizado. Isso significa que ndo ha democratizagdao real sem que o
aluno tenha acesso ao conhecimento elaborado que o habilite a compreender e intervir na
realidade social.

Em suas reflexdes sobre a escola publica, Libaneo (2005) evidencia a existéncia
de um dualismo estrutural que reproduz as desigualdades sociais. Ele observa que ha, de
um lado, escolas destinadas as classes privilegiadas, que priorizam o dominio do
conhecimento ¢ o desenvolvimento intelectual; e, de outro, instituicdes voltadas as
camadas populares, que assumem um carater assistencial, centrado em praticas afetivas e
pouco exigentes em termos cognitivos. Essa diferenciacao reforca a desigualdade cultural
e compromete o ideal de uma educacao verdadeiramente democréatica.

O autor argumenta que a superagdo desse dualismo requer o fortalecimento do

papel social e intelectual da escola publica. Para isso, ¢ indispensavel resgatar a
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centralidade do ensino e da aprendizagem como processos orientados pela razdo e pela

cultura (Libaneo, 2005). A democratizacao do ensino, em sua acep¢ao mais profunda, esta
diretamente ligada a valorizagdo do trabalho docente, a organizagdo intencional do
processo educativo e a defesa do conhecimento como direito universal.

Nesse contexto, a didatica ocupa posi¢do central na obra de Libaneo. Ela ¢
compreendida como o campo de estudo que articula teoria e pratica, orientando o
professor na mediagao entre o saber e o aluno. Diferente de uma concep¢do meramente
técnica, a didatica ¢ vista como um instrumento tedrico que possibilita compreender o
ensino em sua totalidade, integrando os aspectos politicos, epistemologicos e
metodoldgicos da pratica pedagdgica (Libaneo, 2009). Dessa forma, ela se torna um
elemento essencial da democratizacao escolar.

A formagao do professor, segundo o autor, deve contemplar nao apenas o dominio
dos conteudos, mas também o conhecimento das dimensdes sociais, culturais e éticas do
ensino. A pratica pedagogica demanda uma competéncia politico-pedagogica capaz de
articular o saber cientifico a realidade concreta dos estudantes (Libaneo, 2021). Nessa
direcdo, o professor ¢ concebido como agente de transformacao e de construcao de uma
escola comprometida com a igualdade e a justiga social.

Outro ponto central nas reflexdes de Libaneo (2009) diz respeito a gestdo
democratica. O autor defende que a democratizag¢do da escola se materializa por meio da
participagdo efetiva dos sujeitos que a compdem — professores, alunos, familias e
comunidade — nos processos de decisdo e de organizagdo institucional. Essa concepgao
rompe com a visdo burocratica de administragdo escolar, promovendo a
corresponsabilidade e a cooperagdo como fundamentos do trabalho coletivo.

A gestdo democratica, articulada a pratica docente critica, constitui o eixo
estruturante de uma escola publica de qualidade social. Ao mesmo tempo em que valoriza
a autonomia dos sujeitos, ela fortalece o sentido coletivo da a¢@o educativa, favorecendo
a construcdo de um ambiente escolar mais participativo, ético e solidario. Assim, a
democratizagdo nao ¢ apenas uma questdo de gestao, mas de cultura institucional ¢ de
compromisso politico-pedagogico.

O conjunto da obra de Libaneo revela uma pedagogia comprometida com a
emancipa¢ao humana e com a formagao integral dos sujeitos. Sua reflex@o ultrapassa o

campo técnico do ensino, alcangando dimensdes éticas e politicas mais amplas. Ao propor
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uma escola que ensina, forma e transforma, o autor reafirma a necessidade de resgatar o

valor do conhecimento e da pratica docente como instrumentos de democratizagao e de
justica social.

Conclui-se que as contribui¢des de Libaneo permanecem fundamentais para o
debate educacional brasileiro. Sua defesa de uma escola publica orientada pela igualdade
e pela qualidade do ensino oferece bases tedricas consistentes para repensar as politicas
educacionais e as praticas pedagogicas atuais. Democratizar a escola, em seu sentido mais
profundo, ¢ garantir a todos os estudantes o direito de aprender e de participar, de forma

critica e consciente, da construgdo do saber e da vida em sociedade.

METODOLOGIA

A presente pesquisa ¢ de natureza qualitativa, fundamentada em uma abordagem
bibliografica e tedrico-conceitual. Essa opcdo metodologica busca compreender o
pensamento de José Carlos Libaneo no contexto da democratizagao da escola publica, a
partir da interpretacao critica de suas obras e de autores correlatos. Segundo Nunes, Farias
e Nobrega-Therrien (2021), a pesquisa qualitativa, especialmente no campo da educagao,
ndo se restringe a descrigdo dos fendmenos, mas procura interpreta-los em sua
complexidade, reconhecendo a dimensao social, politica e ética do conhecimento. Assim,
o foco esta na andlise das concepgdes pedagogicas e nas relagdes entre teoria e pratica
que permeiam o trabalho docente e a gestao escolar.

O percurso metodologico foi estruturado em trés etapas complementares:
levantamento das fontes, sele¢do do material teérico e andlise interpretativa. O
levantamento inicial concentrou-se na identificacdo de obras de José Carlos Libaneo
publicadas entre as décadas de 1980 e 2020, com énfase em textos que abordam a
pedagogia critico-social dos contetidos, o trabalho docente e a gestdo democratica. Na
sequéncia, realizou-se a leitura analitica das obras, com o objetivo de extrair categorias
tedricas centrais, como democratizagdo do ensino, qualidade social da escola e fun¢do
politica da docéncia. O exame das ideias foi orientado por uma perspectiva critica,
buscando compreender como o autor articula o papel da escola a formagao de sujeitos
auténomos e conscientes.

De acordo com Vieira et al. (2017), a metodologia cientifica ¢ uma pratica

interdisciplinar que envolve rigor conceitual, coeréncia logica e sensibilidade ética, pois
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investigar significa produzir conhecimento comprometido com a transformacdo da

realidade. A pesquisa bibliografica, nessa perspectiva, ndo ¢ uma simples reunido de
textos, mas um exercicio de reconstrugdo tedrica que permite reinterpretar autores e
contextos. O método tedrico-conceitual adotado nesta investigacdo tem por finalidade
situar o pensamento de Libaneo dentro das discussdes contemporaneas sobre educacao,
evidenciando sua atualidade e potencial critico.
A pesquisa cientifica, quando compreendida em sua esséncia, ndo €
apenas um conjunto de técnicas € normas, mas um movimento de busca,
de indagacdo e de didlogo com o mundo. Pesquisar ¢ interrogar o real
€, a0 mesmo tempo, interrogar-se a si mesmo, reconstruindo conceitos,
confrontando ideias e ampliando horizontes. Essa ¢ a dimensao
formativa da pesquisa, que ultrapassa a mera sistematizagao de dados e

se transforma em pratica reflexiva de construcao de saberes (Nunes;
Farias; Nobrega-Therrien, 2021, p. 9).

Inspirada por essa concepcao, a pesquisa aqui apresentada foi conduzida como um
processo reflexivo e interpretativo, no qual o pesquisador estabelece um didlogo continuo
com as fontes tedricas. A leitura das obras de Libaneo (2005) buscou identificar
coeréncias, tensdes e permanéncias no pensamento do autor, relacionando-as aos desafios
contemporaneos da escola publica. Essa interpretacdo teve carater hermenéutico,
orientada pelo principio de que compreender um autor ¢ também compreender o contexto
histérico e as condic¢des sociais que dao sentido a sua producao. O método, portanto, alia
rigor cientifico e sensibilidade critica, articulando o estudo conceitual a responsabilidade
social da pesquisa em educacao.

Dessa forma, a metodologia adotada ndo se limita a exposi¢do de ideias, mas
propde uma reconstrucao critica das bases tedricas que sustentam a proposta de
democratizagdo da escola publica formulada por José Carlos Libaneo. A articulagdo entre
leitura, interpretagdo e reflexdo permitiu delinear um panorama coerente das principais
categorias do autor, evidenciando sua contribui¢do para a consolida¢do de uma pedagogia
voltada a emancipacdo humana e a qualidade social da educag¢do. A pesquisa
bibliografica, ao promover o didlogo entre teoria e pratica, reafirma o compromisso ético,

politico e formativo da produgao cientifica em educagao.

REFERENCIAL TEORICO
A obra de José Carlos Libaneo ¢ amplamente reconhecida por sistematizar uma

das classificagdes mais didaticas e influentes das tendéncias pedagogicas na educacdo
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brasileira. Sua proposta busca compreender as concepcdes tedricas e praticas que

orientam o trabalho docente e as diferentes finalidades atribuidas a escola ao longo da
histéria. Ao organizar o campo pedagdgico em dois grandes grupos — as tendéncias
liberais e as tendéncias progressistas —, o autor oferece uma leitura critica das correntes
educacionais e de seus compromissos ideoldgicos, permitindo identificar as bases
epistemologicas, politicas e metodoldgicas de cada uma delas.

De modo geral, as tendéncias liberais se originam da concep¢ao de homem e
sociedade propria do liberalismo cléssico, em que o individuo € visto como auténomo e
responsavel pelo proprio sucesso. Nessa perspectiva, a educagdo tem como fungao ajustar
o sujeito a ordem social existente, promovendo a adaptacdo e a manutengdo do status quo.
Libaneo aponta que, nesse modelo, o conhecimento assume um carater instrumental, € o
ensino ¢ conduzido de forma hierarquica, centrado na figura do professor como
transmissor de conteudos. As praticas pedagogicas derivadas dessa concepgdo tendem a
privilegiar a disciplina, o rendimento e o controle, em detrimento da reflexdo critica.

De modo geral, as tendéncias liberais se originam da concep¢ao de homem e
sociedade propria do liberalismo cldssico, em que o individuo ¢ visto como autdonomo e
responsavel pelo proprio sucesso. Nessa perspectiva, a educagdo tem como fungao ajustar
o sujeito a ordem social existente, promovendo a adaptacdo e a manutengdo do status quo.
Libaneo aponta que, nesse modelo, o conhecimento assume um carater instrumental, e o
ensino ¢ conduzido de forma hierarquica, centrado na figura do professor como
transmissor de conteudos. As praticas pedagogicas derivadas dessa concepgao tendem a
privilegiar a disciplina, o rendimento e o controle, em detrimento da reflexdo critica.

Libaneo (1985) ressalta que as tendéncias liberais se subdividem, segundo o autor,
em quatro modalidades: tradicional, renovada progressivista, renovada nao-diretiva e
tecnicista. A pedagogia tradicional, dominante até o inicio do século XX, baseia-se na
transmissdo direta do saber e na autoridade do professor. J& a pedagogia renovada
progressivista, influenciada pelo movimento escolanovista, introduz uma concepgado
centrada na atividade do aluno e na aprendizagem pela experiéncia. A renovada nao-
diretiva, inspirada em Carl Rogers, enfatiza a dimensao afetiva e a liberdade do estudante,
reduzindo o papel do professor a funcdo de facilitador (Libaneo, 1985). Por fim, a

pedagogia tecnicista, vinculada ao periodo da ditadura militar, introduz a racionalidade
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produtivista e a énfase na eficiéncia, convertendo o processo educativo em um sistema de

instrugdo controlado por objetivos e resultados mensuraveis.
Figura 1 - Tendéncias Pedagdgicas segundo Libaneo (1985).

Tendéncias pedagodgicas da
educacao

(Libaneo, 1985)

Liberais Progressistas

Renovada

Progressivista

Fonte: Elaborado pelos autores.

Libaneo (1985) observa que essas tendéncias, apesar de suas diferencgas,
compartilham uma mesma matriz ideoldgica liberal, que subordina a educacdo a logica

do mercado e a reproducao das desigualdades sociais. Em suas palavras:

As pedagogias de tendéncia liberal, nas suas diversas versdes, mantém
a escola atrelada a funcdo de ajustar os individuos a sociedade. A énfase
recai no desenvolvimento de habilidades e atitudes que favorecem a
adaptagdo, em vez da compreensdo critica da realidade. Dessa forma, o
aluno ¢ preparado para desempenhar papéis sociais predefinidos, e o
ensino perde seu carater emancipador (Libaneo, 1985, p. 27).

A pedagogia tradicional, embora frequentemente criticada, contribuiu para a
institucionalizacdo da escola moderna e para a organiza¢do dos conteudos escolares. No
entanto, sua rigidez e seu autoritarismo a tornaram incompativel com as demandas
democraticas da sociedade contemporanea. Por outro lado, as pedagogias renovadas, ao
deslocarem o foco do ensino para a aprendizagem, acabaram, segundo Libaneo (1985),

diluindo o papel do conhecimento escolar. O risco dessas abordagens esta em transformar
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a pratica educativa em mera vivéncia ou em processo espontaneo, esvaziando o potencial

formativo dos contetidos cientificos e culturais.

Em contraposi¢do as tendéncias liberais, surgem as tendéncias progressistas, que
compreendem a educagdo como pratica social voltada a transformagdo da realidade.
Nessa vertente, a escola deixa de ser vista como espago de adaptacdo e passa a ser
concebida como ambiente de conscientizacdo e emancipagdo. Libaneo (2009) distingue
trés grandes correntes progressistas: a libertadora, inspirada em Paulo Freire; a libertaria,
associada a pedagogia autogestiondria; e a critico-social dos contetidos, da qual o proprio
autor ¢ o principal formulador.

A pedagogia libertadora, centrada no didlogo e na conscientizagdo, busca
aproximar a escola das experiéncias de vida dos alunos, promovendo a reflexdo critica
sobre a realidade social. A libertdria, por sua vez, propde uma organizagdo escolar
horizontal, em que a autoridade ¢ substituida pela autogestdo e pela cooperagao entre os
sujeitos do processo educativo. J& a pedagogia critico-social dos contetidos combina a
valorizacao do saber sistematizado com o compromisso politico de transformagao social.
Ela parte do pressuposto de que o conhecimento ¢ o mediador entre a pratica social € o
desenvolvimento da consciéncia critica dos estudantes (Libaneo, 2021).

Ao definir os principios da pedagogia critico-social dos conteudos, Libaneo
(1985) esclarece que o papel da escola ¢ transmitir o saber elaborado de modo intencional
e sistematico, assegurando as classes trabalhadoras o acesso aos bens culturais e
intelectuais produzidos historicamente. Ele afirma:

A escola, como institui¢do social, nao pogle abrir mdo da tarefa de
ensinar o conhecimento sistematizado. E por meio dele que os
individuos compreendem as relagdes sociais ¢ se tornam capazes de
transforma-las. Ensinar, nesse sentido, ¢ um ato politico, porque implica

decidir quais saberes sdo socialmente relevantes e como devem ser
apropriados pelos alunos (Libaneo, 1985, p. 41).

Essa formulagdo traduz a esséncia da pedagogia critica proposta pelo autor: o
ensino ¢ uma atividade mediadora entre 0 mundo objetivo e a consciéncia do sujeito, e
sua finalidade ¢ a formacao de individuos capazes de compreender e intervir na realidade.
A democratizacdo da escola publica, portanto, exige que o ensino assuma a
responsabilidade de socializar o conhecimento e de formar cidadaos intelectualmente

autonomos (Libaneo, 1985).
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Em textos posteriores, Libaneo (2005) revisita a tipologia das tendéncias

pedagdgicas a luz das transformacodes sociais e culturais do século XXI. O autor reafirma
a atualidade da pedagogia critico-social dos contetidos, sobretudo diante das reformas
educacionais neoliberais que reduzem o ensino a treinamento de competéncias. Ele
observa que a luta pela democratizag¢do da escola passa, inevitavelmente, pela disputa em
torno do curriculo e pela defesa do conhecimento como direito publico. Conforme suas

palavras:

A questdo crucial da escola contemporanea é preservar o valor do
conhecimento diante das pressdes economicistas que o transformam em
mercadoria. A pedagogia critico-social dos contetidos reafirma o
compromisso com a formagdo humana integral e com a valorizagio do
trabalho intelectual como forma de resisténcia a banalizagdo do ensino
(Libaneo, 2005, p. 53).

Nesse mesmo sentido, Libaneo (2005) argumenta que a educagdo critica deve
equilibrar a fungdo politica da escola com sua dimensao cognitiva. O ensino nao pode ser
reduzido a mera dentincia das desigualdades, mas deve promover a compreensao tedrica
da realidade. Assim, a pedagogia progressista propde uma sintese entre 0 compromisso
social e o rigor cientifico do trabalho docente, garantindo que o processo educativo se

mantenha ancorado na racionalidade, na ética e na historicidade do conhecimento.

A pratica educativa de carater critico requer a articulagdo entre teoria e
pratica, entre conteido e método, entre o pensar ¢ o fazer. A fungdo do
professor € organizar o ensino de modo que o aluno possa se apropriar
do saber historicamente produzido e, a partir dele, transformar sua
propria experiéncia (Libaneo, 1985, p. 44).

Dessa forma, as tendéncias progressistas delineadas por Libaneo (1985)
representam um avango tedrico na compreensdo da funcdo social da escola. Elas
reafirmam que o conhecimento ndo ¢ neutro nem estatico, mas uma construcao histdrica
que deve ser democratizada. A pedagogia critico-social dos conteudos sintetiza esse
movimento, ao propor uma pratica educativa que, sem abandonar o rigor cientifico,
orienta-se pela emancipa¢ao humana e pela igualdade social.

Por fim, a tipologia das tendéncias pedagdgicas proposta por Libaneo permanece
atual por sua capacidade de interpretar criticamente o sistema educacional brasileiro. Sua
contribuicdo ndo se limita a classificacdo das correntes, mas oferece um instrumento
analitico que auxilia o professor a reconhecer os fundamentos de sua propria pratica. Ao

compreender o lugar historico e politico de cada concepgao pedagogica, o educador pode
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agir com maior consciéncia e intencionalidade, tornando o ensino um espago efetivo de

formacao critica e democratica.

GESTAO DEMOCRATICA DA ESCOLA PUBLICA

A gestdo democratica constitui um dos principios centrais para a consolidagdo de
uma escola publica de qualidade, articulando participa¢ao, autonomia € compromisso
coletivo. De acordo com Libaneo (2001), a democratizacao da escola nao se resume a
eleicdo de diretores ou a descentralizagao administrativa, mas implica a constru¢ao de um
ambiente de participagdo efetiva nos processos de decisdo, planejamento e avaliacdo do
trabalho pedagdgico. Essa concepcdo parte da compreensdo de que a gestdo deve
promover a integracdo entre as dimensdes politica e técnica do trabalho educativo,
garantindo a coeréncia entre o projeto pedagogico e as agdes cotidianas da escola.

Para o autor, a autonomia da escola ¢ indissociavel da democratizagao das relagdes

internas e da corresponsabilidade de todos os sujeitos escolares. Em suas palavras:

A autonomia da escola € o contraponto da centralizagdo da gestdo do
sistema escolar, que retira das escolas, dos professores, pais e
especialistas o poder de iniciativa e decisdo. Implica uma organizacao
escolar que supera a viso verticalizada do sistema de ensino, de modo
que as escolas possam tragar seu proprio caminho. Essa ¢ a ideia de
suporte do projeto pedagogico (Libaneo, 2001, p. 163).

Essa visdo de autonomia, contudo, ndo exclui a necessidade de coordenacao
técnica e de planejamento sistematico. A democratizagdo, para Libaneo, exige uma
reconfiguragdo das praticas de gestdo, superando tanto o autoritarismo quanto o
improviso. Ele adverte que a participagdo ndo pode ser confundida com auséncia de
dire¢do, pois “autonomia e participacdo ndo podem servir para deixar as escolas ao
abandono, funcionando as cegas” (Libaneo, 2001, p. 166).

Assim, o autor propde uma gestdo equilibrada, capaz de articular a dimensao
politica — que assegura a participagao e o dialogo, com a dimensao técnica, que garante
a eficiéncia pedagogica. Essa articulagdo é essencial para que o projeto politico-
pedagogico se torne instrumento real de transformagdo da pratica escolar, € ndo mero

documento formal.
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Considero que um passo positivo para o desenvolvimento profissional
¢ a conquista da identidade profissional é a assungdo da gestdo do
cotidiano da escola por professores e pedagogos, ligando o projeto
pedagdgico, o sistema de gestdo, o processo de ensino e aprendizagem
e a avaliagdo (Libaneo, 2001, p. 171).

Nesse sentido, a gestdo democratica demanda o reconhecimento da escola como
espaco de formacao continuada e reflexdo coletiva. Libaneo (2012) destaca que, diante
do avanco de politicas neoliberais ¢ do enfraquecimento da escola publica, ¢
imprescindivel resgatar o papel politico-pedagogico da instituicdo. A defesa de uma
gestdo democratica estd intrinsecamente ligada a luta contra o dualismo escolar e a
garantia do direito ao conhecimento como condi¢do de cidadania.

A luta politica e profissional pelas conquistas sociais — entre elas, o
ensino publico — é um dever ético dos educadores. [...] Sdo necessarias

teorias solidas, acompanhadas de instrumentalidades a serem postas em
pratica (Libaneo, 2012, p. 62)

Por fim, a proposta de gestdo democratica formulada por Libaneo (2012) articula-
se a perspectiva da escola como espago de humanizagdo, onde a administragdo e a
pedagogia se unem em favor da aprendizagem e da formagao cidada. A autonomia escolar,
longe de significar isolamento, implica responsabilidade coletiva e compromisso com o
bem comum. Nesse horizonte, a gestdo democratica se afirma ndo apenas como principio

administrativo, mas como fundamento ético e politico do trabalho educativo.

ADEMOCRATIZACAO DO ENSINO COMO PROCESSO INACABADO

Libaneo (2012) identifica que a escola publica brasileira consolidou um modelo
dualista, escola do conhecimento para os ricos e escola do acolhimento social para os
pobres, o que evidencia o esvaziamento da fun¢do formadora do ensino. A
democratizagdo formal do acesso nao se traduziu em igualdade de condi¢des cognitivas
e culturais para os estudantes, pois prevalece um sistema que substitui o direito ao
conhecimento pelas aprendizagens minimas para a sobrevivéncia. A universalizagao,
nesse sentido, foi acompanhada pela precarizagdo da aprendizagem e pelo
enfraquecimento do papel politico-pedagogico da escola.

O autor destaca que a deteriora¢do da escola publica esta associada também a
desvalorizacdo do trabalho docente e a auséncia de um projeto de formagdo critico e
continuo. A docéncia, em sua visao, deve ser compreendida como “atividade de mediagao

cultural e de formacao humana”, mas as politicas de responsabilizagdo e meritocracia
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desviam o foco da aprendizagem para resultados quantitativos. Como afirma Libaneo

(2001, p. 168):

Ser professor € cuidar da humanizagdo e da dignidade das pessoas. [...]
E preciso garantir uma sélida aprendizagem dos conhecimentos por
todos os alunos, estudando permanentemente e transformando a escola
em um espago de formagao continuada.

Essa perspectiva revela que o papel docente extrapola a execugdo técnica: ¢ uma
pratica €tica e politica que requer autonomia e reflexdo permanente sobre as condigdes
sociais de ensino. A gestdo democratica, segundo Libaneo (2001), constitui-se como um
principio estruturante da qualidade social da educacao. No entanto, as reformas gerenciais
inspiradas em organismos internacionais deslocaram o conceito de qualidade para a logica
de mercado, priorizando produtividade e resultados em detrimento da formagao integral.
Ele propde uma redefinicdo do conceito de “qualidade democratica” que vincule a
eficiéncia administrativa & emancipa¢ao humana:

Na légica neoliberal, qualidade da educacdo tem significado o provimento das
condicdes para que os individuos sejam preparados para a competitividade internacional.
Uma pedagogia para a emancipacdo precisa continuar apostando na possibilidade de
desenvolvimento de uma razdo critica.

A autonomia escolar, portanto, s6 ¢ real quando acompanhada de politicas
publicas que assegurem condi¢des materiais, participagdo coletiva e valorizagdo do
magistério. Os resultados da andlise apontam que a efetiva democratizagdo da escola
depende da articulagdo entre teoria e pratica docente, fundamentada em uma didatica que
una o conhecimento cientifico a experiéncia social dos sujeitos.

Libaneo (2009) defende que a escola ¢ uma instancia essencial de democratizagao
quando garante aos alunos o acesso a cultura historicamente acumulada e promove o
desenvolvimento cognitivo e moral mediado pelo ensino. Assim, a aprendizagem deixa
de ser um ato natural e passa a ser um processo socialmente mediado, em que o professor

assume o papel de agente transformador.

CONSIDERACOES FINAIS
A andlise da obra de José¢ Carlos Libaneo evidencia que a democratizacdo da
escola publica ultrapassa a nogao simplificada de acesso. Trata-se de um processo

complexo, que exige condi¢cdes reais para a apropriagdo do conhecimento, o
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fortalecimento da pratica docente e a construgdo de uma gestdo escolar verdadeiramente

participativa. A igualdade educacional, sob essa 6tica, nao € apenas um ideal politico, mas
uma tarefa pedagogica que se concretiza no cotidiano da sala de aula e na organizacao
coletiva do trabalho escolar.

O pensamento de Libaneo reafirma que a escola publica deve assumir a fungao
social de assegurar as classes trabalhadoras o direito ao saber sistematizado, permitindo-
lhes compreender e intervir criticamente na realidade. O ensino, portanto, ¢ um ato
politico e cultural, cujo valor reside na sua capacidade de formar sujeitos conscientes,
auténomos e solidarios. Ao recolocar o conhecimento no centro da acdo pedagogica, o
autor propde uma concepgdo de educagdo que resiste a ldgica mercantil e reafirma a
formacao humana como finalidade essencial do trabalho educativo.

A democratizagdo, nesse sentido, ¢ indissociavel da qualidade social da escola. A
verdadeira qualidade, para Libaneo, ndo se mede por indicadores estatisticos, mas pela
amplitude das experiéncias de aprendizagem que a escola oferece e pelo alcance
transformador que ela produz na vida dos estudantes. A escola democratica ¢ aquela que
se compromete com a emancipagdo, promovendo a reflexao, a criatividade e o didlogo
como formas de desenvolvimento intelectual e moral.

O trabalho docente aparece, em toda a sua obra, como eixo de sustentacdo desse
projeto. Ensinar ¢ um ato de responsabilidade social, que requer planejamento
intencional, dominio tedrico e sensibilidade ética. A valorizacdo do professor ndo se
resume a melhoria das condigdes salariais, mas envolve a formacdo continua, o
reconhecimento do saber pedagogico e a ampliacdo de sua autonomia profissional. A
formacdo critica do educador ¢ condicdo para que o ensino cumpra sua funcdo
transformadora.

A gestdo democratica, por sua vez, constitui o elo entre a agdo individual e o
compromisso coletivo. Quando professores, alunos, familias e comunidade participam
ativamente da vida escolar, a escola se converte em espago de pertencimento e
corresponsabilidade. A autonomia institucional ndo significa isolamento, mas
compromisso compartilhado com um projeto de educacao publica que seja ético, plural e
inclusivo. A democracia na gestdo, portanto, ¢ o caminho pelo qual se constroi a escola

do didlogo e da cooperagao.
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Os resultados desta reflexdo indicam que o legado de Libaneo permanece atual

diante das reformas educacionais contemporaneas, muitas vezes guiadas por interesses
econdmicos que reduzem a educacao a treinamento técnico. Sua pedagogia resiste a essa
tendéncia ao defender uma escola que ensina com rigor ¢ humanidade, que articula teoria
e pratica e que reconhece o aluno como sujeito histérico em formagao. A educacao, nessa
perspectiva, € instrumento de justi¢a social e de construg¢do da cidadania critica.
Conclui-se que as ideias de Jos¢ Carlos Libaneo oferecem um referencial solido
para repensar os rumos da escola publica brasileira. Sua pedagogia convida a uma revisao
profunda das politicas educacionais e das praticas pedagogicas, lembrando que a
democratizagdo so se efetiva quando o conhecimento ¢ socialmente compartilhado e a
escola se torna espago de liberdade, consciéncia e transformacao. Nessa tarefa, o
professor ¢ o protagonista de uma agdo que €, ao mesmo tempo, intelectual e politica:

formar para a emancipagdo humana.
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RESUMO

Este capitulo investiga o legado da Escola Nova e o desenvolvimento das abordagens
construtivistas, correntes pedagogicas que operaram uma mudanga de foco do professor
para o aluno como sujeito ativo da aprendizagem. A exposi¢do inicia situando o
movimento da Escola Nova como uma reagdo ao modelo tradicional de ensino,
defendendo principios como a centralidade do interesse da crianga, a aprendizagem pela
experiéncia e o aprender fazendo. O referencial tedrico avanga para as contribui¢des de
pensadores como John Dewey, Jean Piaget e suas repercussdes no construtivismo,
enfatizando a ideia de que o conhecimento ¢ construido pela interagdo do individuo com
o meio. O objetivo do capitulo € apresentar os fundamentos dessas correntes, destacando
suas contribui¢des para valorizar os processos de pensamento do aprendiz, sem deixar de
apontar equivocos comuns na sua interpretagdo pratica, como a ideia de um professor
ausente. A metodologia utilizada ¢ historica e conceitual, tracando a evolucao dessas
ideias e seus desdobramentos na sala de aula. A discussdo central problematiza o
equilibrio entre a atividade do aluno e a intervengdo intencional do professor, evitando
tanto o autoritarismo quanto o espontaneismo. A analise conclui que o maior aporte dessas
tendéncias foi reconhecer a crianga como um ser capaz, cujo desenvolvimento intelectual
deve ser estimulado por meio de ambientes desafiadores e significativos, legado que
permanece fundamental para qualquer proposta pedagogica contemporanea.

Palavras-chave: Escola Nova. Construtivismo. Aluno Ativo.

INTRODUCAO

A primeira metade do século XX marcou uma das mais intensas transformagdes
no pensamento pedagodgico moderno, impulsionada pela necessidade de reconstruir o
papel da escola diante das rapidas mudangas sociais, cientificas e culturais. Nesse cenario,
emergiu o movimento da Escola Nova, um conjunto de ideias que redefiniu o sentido da
educacao ao deslocar o foco do ensino centrado no professor para uma pedagogia que

reconhece a crianga como sujeito ativo do processo de aprendizagem. Essa virada tedrica
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e metodologica foi profundamente influenciada por pensadores como John Dewey, Maria

Montessori, Edouard Claparéde, Ovide Decroly e, posteriormente, Jean Piaget e Lev
Vygotsky.

A Escola Nova consolidou-se como uma reagao as praticas tradicionais de ensino,
consideradas rigidas, verbais e autoritarias. Ela propés uma nova compreensdo do
processo educativo, pautada na experiéncia, na atividade e na liberdade do aluno. Dewey
(1938) argumentava que a educagao nao deveria ser apenas uma preparagao para a vida,
mas a propria vida em agdo, constituindo-se em um processo continuo de crescimento
intelectual e moral. Assim, a aprendizagem deixa de ser vista como mera recepgdo de
informacdes e passa a ser entendida como uma reconstrugdo ativa da experiéncia.

No Brasil, o ideario escolanovista ganhou forca nas décadas de 1920 e 1930,
sobretudo por meio de educadores como Anisio Teixeira, Lourengo Filho e Fernando de
Azevedo. Esses intelectuais, reunidos no movimento da Escola Nova, buscavam articular
as concepgdes pragmatistas de Dewey com as demandas de democratiza¢do da educacao
publica brasileira. A partir dessa influéncia, consolidou-se o principio de que a escola
deveria formar cidadaos livres, criativos e socialmente responsaveis.

Enquanto a Escola Nova trouxe uma nova concep¢do pedagogica, o
construtivismo consolidou uma nova compreensao psicologica da aprendizagem. Ambas
as correntes, ainda que distintas, partilham a valorizacdo do aluno como sujeito de sua
formagdo, enfatizando a autonomia, a curiosidade e a atividade investigativa. A
centralidade do estudante, contudo, ndo significa auséncia de diregdo: trata-se de um
equilibrio entre liberdade e orientagdo, entre descoberta e mediagdo docente.

As contribui¢des de Dewey sdo fundamentais para compreender a génese dessas
transformagdes. O autor defendia que a educagao ¢, antes de tudo, um processo social e
interativo, no qual o conhecimento emerge da relagdo entre o individuo e o ambiente. Para
ele, a escola deve ser um laboratorio da vida, um espago onde os alunos aprendem
fazendo, refletindo e cooperando. A pratica pedagodgica, nessa perspectiva, assume um

papel democratico e experimental.
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A educagdo deve ser concebida como uma reconstrugdo continua da
experiéncia; o processo ¢ o objetivo da educacdo sdo um e o mesmo.
Aprender ndo é uma preparagao para a vida, mas a propria vida em agao.
A escola, portanto, deve ser uma forma de vida comunitaria, onde as
criangas aprendem a viver € a cooperar em um ambiente que reproduz,
de modo simplificado, as condigdes essenciais da vida real (Dewey,
1938, p. 45).

Essa concepcao de educagdo experiencial foi reinterpretada por Anisio Teixeira
no contexto brasileiro, especialmente na defesa da escola publica como direito social.
Para ele, democratizar a educa¢ao significava garantir o acesso, mas também transformar
a organizacdo do ensino, valorizando o trabalho ativo e a curiosidade intelectual do
estudante. Assim, o pensamento de Teixeira representa uma leitura nacional e engajada
do ideario de Dewey, associando o aprender fazendo a constru¢do de uma sociedade
democratica.

No campo da psicologia da educagdo, Piaget aprofundou a compreensdo da
atividade intelectual da crianga, destacando que o conhecimento ¢ resultado de uma
interacao entre sujeito e objeto, mediada por mecanismos de assimilagdo e acomodagao.
Essa teoria da equilibragdo, ao descrever como o pensamento infantil se desenvolve,
forneceu subsidios para uma didatica centrada na investigag@o e na autonomia. Vygotsky,
por sua vez, acrescentou a dimensdo social e cultural da aprendizagem, demonstrando
que o desenvolvimento cognitivo ¢ mediado pela linguagem e pela interagao.

Essas contribui¢des transformaram as praticas pedagogicas, inspirando métodos
que valorizam a cooperagao, o trabalho em grupo e a resolugao de problemas. A figura do
professor passa, entdo, de transmissor de conhecimento a mediador de experiéncias. O
ensino torna-se um processo dialdgico, em que o docente orienta o estudante a construir
sentido a partir de sua propria experiéncia. Trata-se, como observa Zabala (1998), de um
modelo que integra teoria, pratica e reflexdo critica.

A metodologia deste estudo, de natureza qualitativa e bibliografica, visa
compreender como as correntes da Escola Nova e do Construtivismo se articulam em
torno da valorizagdo do aluno no processo de aprendizagem. Busca-se analisar seus
fundamentos teoricos e suas implicagdes pedagogicas, destacando a importancia do
professor como organizador do ambiente educativo e mediador da constru¢do do
conhecimento. O estudo também problematiza as interpretagdes equivocadas dessas
correntes, que por vezes levaram a praticas espontaneistas e a perda de intencionalidade

pedagogica.
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Ao longo do capitulo, serdo examinados os principios centrais dessas abordagens,

com destaque para os conceitos de experiéncia, reflexdo, autonomia ¢ mediagdo. Serdo
exploradas as contribuicdes de Dewey, Teixeira, Piaget e Vygotsky, bem como as criticas
formuladas por autores contemporaneos, a exemplo de Saviani e Libaneo, que ressaltam
a necessidade de reintroduzir o papel ativo do professor na pratica escolar.

A andlise visa demonstrar que, mais do que correntes pedagdgicas, a Escola Nova
e o Construtivismo representam perspectivas filosoficas e epistemologicas que
redefiniram o sentido da educacdo moderna. Ambas buscam formar sujeitos criticos,
criativos e autdbnomos, capazes de compreender e transformar o mundo em que vivem.
Tal heranca permanece indispensavel a reflexao sobre a escola do século XXI, que ainda
enfrenta o desafio de equilibrar liberdade, conhecimento e responsabilidade.

Assim, reafirma-se que a valorizagcdo do aluno, longe de significar a auséncia do
professor, implica reconhecer a centralidade da relagdo pedagdgica como espaco de
dialogo, de partilha e de construcdo coletiva do saber. A educacdo ativa, nesse sentido,
nao se opde a direcao docente, mas a integra em um processo de cooperagao intelectual,

que constitui o cerne das pedagogias modernas e de suas repercussoes atuais.

A ESCOLA NOVA E O CONTEXTO HISTORICO DE RENOVACAO
EDUCACIONAL

O movimento da Escola Nova emergiu no final do século XIX e inicio do século
XX como uma resposta critica ao modelo tradicional de ensino, baseado na memorizagao,
na autoridade do professor e na passividade do aluno. Inspirado pelas transformagdes
sociais e cientificas da época, o escolanovismo propds uma nova concepgao de educacao
centrada na experiéncia, na liberdade e na atividade da crianga. A pedagogia, nesse
contexto, passou a ser compreendida como um processo dinamico e interativo, em que o
conhecimento se constrdi a partir da a¢do e da reflexao.

A génese da Escola Nova estd intimamente ligada as mudancgas provocadas pela
Revolugdo Industrial e pelo avango das ciéncias humanas, que exigiam uma formagao
mais flexivel e criativa. A escola, antes voltada a disciplina e a repeticdo, deveria agora
preparar o individuo para pensar e agir de modo autonomo em uma sociedade em

transformagdo. Conforme observa Lima (2011), o ideério escolanovista propds “uma
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educacdo voltada para a vida e ndo para a submissdo, um ensino que estimula a

curiosidade e a iniciativa, € ndo o conformismo e a obediéncia” (Lima, 2011, p. 37).
Nesse cenario, John Dewey se destacou como o principal teérico do movimento,
formulando uma pedagogia democratica e experimental. Para o autor, o objetivo da
educacgdo ¢ o crescimento continuo do individuo em interacdo com o meio social. Dewey
rejeitava tanto o ensino puramente tradicional, centrado na autoridade, quanto as
concepgoes espontaneistas que negavam a importancia do conhecimento sistematizado.
Sua proposta equilibrava liberdade e direcdo, experiéncia e reflexdo, agao e pensamento
critico.
A escola deve representar a vida presente — tao real e vital para a crianga
quanto o que ela faz em casa, no bairro ou no campo. A escola &, por
isso, a forma mais efetiva de introduzir a crian¢ca na sociedade

civilizada, pois ¢ nela que a vida se organiza de modo a favorecer o
desenvolvimento da inteligéncia e da cooperagdo (Dewey, 1959, p. 34).

A concepgdo de escola como ambiente de vida comunitaria redefiniu o papel do
professor e do aluno. O professor deixa de ser o transmissor exclusivo do saber e passa a
ser o orientador do processo de aprendizagem, responsavel por criar situagdes que
estimulem a investigagdo e o pensamento reflexivo. A crianga, por sua vez, ¢ reconhecida
como sujeito ativo, capaz de construir conhecimento a partir da experiéncia e da resolu¢do
de problemas. Essa nocdo, profundamente ligada ao pragmatismo, sustentava que o valor
do conhecimento se manifesta na agcdo e na sua utilidade pratica para a vida social.

No Brasil, o ideario da Escola Nova encontrou em Anisio Teixeira um de seus
maiores defensores e reformuladores. Inspirado por Dewey, o educador baiano
interpretou a pedagogia progressista a luz das condigdes historicas e sociais brasileiras,
defendendo a escola publica, gratuita e laica como instrumento de democratizacdo da
sociedade. Teixeira (1957) compreendia que o ensino deveria ser voltado para a formagao
do cidadao critico e participativo, rompendo com a concepgdo elitista e seletiva que
marcava o sistema educacional da Primeira Republica.

A escola publica € o meio pelo qual a democracia se realiza, pois é nela
que o povo aprende a ser livre. A educagdo deve preparar o homem para

viver em comunidade, ndo para a submissdo, mas para a cooperagao e
a responsabilidade social (Teixeira, 1957, p. 62).

A defesa de Anisio Teixeira pela escola publica e democratica estava alicergada

em uma visdo de educacdo como pratica social emancipadora. Para o autor, a escola
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deveria ser o espago privilegiado de aprendizagem da convivéncia e do exercicio da

cidadania, onde se cultivam valores de solidariedade, responsabilidade e liberdade. Em
sua concepg¢do, a democratizagdo do ensino ndo se limita ao acesso, mas envolve a
qualidade e a vivéncia efetiva da democracia no cotidiano escolar. Assim, Teixeira (1957)
concebia a educagdo como o caminho pelo qual o individuo aprende a participar da vida
publica, transformando a escola em um laboratorio de democracia e em um agente de
reconstru¢ao social.

A pedagogia de Anisio Teixeira incorporou o principio da aprendizagem pela
experiéncia e da centralidade da crianga, mas sempre vinculada ao ideal de uma escola
socialmente comprometida. Sua leitura do pragmatismo deweyano ndo se limitava a
técnica ou a didatica: envolvia um projeto politico-pedagogico de emancipagdo e justica
social. Como ressalta Silva e Barreto (2021, p. 45), Teixeira “reconhecia a escola como o
espaco onde a democracia se educa e se renova, um lugar de formacao integral e de
vivéncia do espirito publico”.

Nesse sentido, a proposta educacional de Anisio Teixeira reafirma a
indissociabilidade entre educagdo e democracia, compreendendo o espago escolar como
instrumento de transformagdo social. Sua concep¢do rompe com a visdo elitista da
educagdo ao defender a escola publica como direito de todos e condigao essencial para o
desenvolvimento de uma sociedade justa e participativa. A aprendizagem, nessa
perspectiva, ndo se restringe ao dominio de conteudos, mas a formacdo de sujeitos
criticos, autonomos e solidarios, capazes de intervir conscientemente na realidade e
contribuir para o fortalecimento do bem comum.

O movimento escolanovista, entretanto, ndo se restringiu a Dewey e Teixeira. Na
Europa, pensadores como Claparéde, Montessori € Decroly também contribuiram para o
fortalecimento de uma educag¢do ativa, baseada na observagao cientifica do
desenvolvimento infantil. Essas experiéncias influenciaram as reformas educacionais em
varios paises, incluindo o Brasil, onde foram incorporadas por intelectuais do movimento
da Escola Nova de 1932. Tal movimento marcou uma inflexao na histéria da educagao
brasileira, ao defender o ensino como direito de todos e dever do Estado, consolidando a

dimensdo social da escola moderna.
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A escola nova procurava dar a educagdo uma base cientifica,
substituindo a autoridade do mestre pela autoridade do fato, do método
e da experiéncia. Nao mais a repeticdo, mas a descoberta; ndo mais o
saber imposto, mas o saber construido pela crianga no contato com o
mundo (Azevedo, 1932, p. 14).

A imagem a seguir (Figura 1) apresenta, em forma de fluxograma, os principais
elementos que caracterizam o movimento da Escola Nova, surgido no final do século XIX
como critica ao ensino tradicional. O diagrama evidencia a transicdo de um modelo
centrado na autoridade do professor e na passividade do aluno para uma concepgao
educativa baseada na experiéncia, na liberdade e na atividade da crianca. Essa
representacao sintetiza o ideario escolanovista, influenciado por pensadores como John
Dewey e Anisio Teixeira, e ressalta sua contribui¢do para a construgao de uma pedagogia

democratica e ativa.

Figura 1 — Ideias Centrais da Escola Nova

~ AESCOLA NOVAE 0 CONTEXTO
~ HISTORICO DE RENOVACAO
EDUCACIONAL

l

Modelo
 tradicional

Fonte: Elaboragao propria.
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Apesar de sua relevancia, a Escola Nova enfrentou criticas ao longo do tempo,

sobretudo quanto a sua aplicabilidade em contextos de desigualdade social. Alguns
estudiosos, como Saviani (2008), argumentam que, ao enfatizar a experiéncia individual,
o movimento acabou por negligenciar as condi¢cdes materiais e estruturais que
condicionam o acesso ao conhecimento. Essa critica, no entanto, ndo invalida o legado
escolanovista, que introduziu na pedagogia moderna o principio da educagdo ativa, da

formacao integral e da escola como espago de vida e de cidadania.

A pedagogia escolanovista representou um avango ao romper com o
ensino verbalista e autoritario. Contudo, ao superestimar a atividade
espontanea do aluno, deixou em segundo plano o papel do
conhecimento sistematizado, cuja apropriagdo ¢ condi¢do para a
autonomia intelectual (Saviani, 2008, p. 52).

A Escola Nova permanece, assim, como um marco na histéria da educacao
mundial e brasileira. Sua heranca se manifesta na defesa da escola democratica, na
valorizagdo da experiéncia e no reconhecimento da crianga como sujeito de direitos. Mais
do que um movimento historico, ela constitui uma concep¢do pedagogica que ainda
inspira reflexdes sobre o papel da escola, do professor € do aluno no mundo
contemporaneo. Sua maior contribuicdo talvez tenha sido demonstrar que ensinar ndo ¢
impor, mas organizar experiéncias significativas que levem a constru¢do autonoma do

saber.

JOHN DEWEY E A EDUCACAO DEMOCRATICA

A filosofia educacional de John Dewey (1971) consolidou-se como um dos pilares
teoricos da Escola Nova, ao integrar a reflexdo pragmatista com uma concepg¢ao
profundamente democratica da educagdo. Para Dewey, a escola ndo ¢ apenas um local de
transmissao de saberes, mas um espago de formacao moral e social, onde o individuo
aprende a viver em comunidade e a exercer a liberdade de pensamento. Sua pedagogia
tem como eixo central a experiéncia, compreendida como a interagdo continua entre o
sujeito ¢ o ambiente, em um processo de reconstru¢do do saber e de crescimento
intelectual.

Dewey sustentava que a educagdo € o principal instrumento de renovagao social.
Nessa perspectiva, o conhecimento ndo pode ser tratado como algo estatico ou imposto,

mas deve ser reconstruido continuamente nas relagdes entre os sujeitos. A aprendizagem
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auténtica nasce da curiosidade, do questionamento e da reflexdo sobre as experiéncias

concretas da vida. Em Democracia e educa¢do, o autor defende que a escola deve refletir
os principios da vida democratica, permitindo que o aluno participe ativamente de
situacdes que estimulem o pensamento critico e a cooperacao social.
A educagdo ¢ um processo de vida e ndo uma preparagdo para a vida
futura. A escola € a vida da crian¢a em miniatura, uma forma de vida
comunitaria na qual se aprendem os habitos de cooperagdo e de
responsabilidade. Quando o ensino ¢ reduzido a uma simples instrugao,

perde-se o verdadeiro sentido educativo, pois se destroi o elo entre o
pensar e o agir (Dewey, 1959, p. 72).

O conceito de experiéncia, em Dewey (1959), ndo se restringe ao fazer empirico.

Ele implica reflexdo, continuidade e transformagdo. Cada experiéncia educativa deve

gerar novas possibilidades de a¢do e compreensdo, permitindo ao aluno reestruturar suas

percepgdes e avangar cognitivamente. Essa ideia rompe com a nogdo de aprendizagem

passiva e propde um modelo em que o erro e a duvida sdo partes constitutivas do

conhecimento. Ao aprender fazendo, o estudante nao apenas adquire informagdes, mas
constrdi significados que o conectam a realidade e a comunidade.

A experiéncia deve ser planejada e dirigida de modo a ampliar o campo

de acdo do individuo e ndo restringi-lo. Toda experiéncia é educativa se

promove crescimento, mas pode ser deseducativa se nao contribui para

o desenvolvimento de novas experiéncias mais ricas e significativas.

Educar ¢, portanto, criar condigdes para a continuidade e expansdo da
experiéncia (Dewey, 1971, p. 23).

A partir dessa concepgao, Dewey (1971) concebe o professor como um mediador
que organiza o ambiente educativo para favorecer a descoberta, o didlogo e a
investigacdo. O ensino, assim, torna-se um processo de reconstru¢ao conjunta de saberes,
no qual a autoridade do docente deriva de sua capacidade de orientar, ndo de impor. O
conhecimento, nesse contexto, ¢ fruto da interacdo cooperativa entre alunos, professores
e comunidade. Essa visdo inaugura uma pedagogia do didlogo e da participacdo, em que
a democracia ¢ vivida cotidianamente na pratica escolar.

Para Correa (2014), as ideias de Dewey exerceram forte influéncia sobre os
educadores brasileiros, especialmente sobre Anisio Teixeira, que traduziu o pragmatismo
norte-americano em um projeto politico-pedagdgico de escola publica democratica. Em
sua leitura, a educacdo ¢ o meio mais eficaz de formacdo do cidaddo consciente e de

consolidacdo da democracia. Teixeira afirma que a fungdo da escola ¢ criar um ambiente
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social em que a crianga aprenda a pensar, agir e cooperar, desenvolvendo a capacidade de

julgamento moral e intelectual.

A educagido democratica deve ser compreendida como um processo de
vida em sociedade. Ensinar é oferecer a crianga oportunidades de
participar, de escolher, de assumir responsabilidades. E pela agdo livre
e cooperativa que o individuo aprende a viver com os outros ¢ a
respeitar o direito comum. A escola, assim, torna-se o lugar onde o povo
aprende a ser livre (Teixeira, 1957, p. 66).

Muller e Kormann (2025) ressaltam que a pedagogia democratica supera a visao
individualista da educacao e se ancora em uma ética da solidariedade e da cidadania. A
democracia, nessa perspectiva, ndo ¢ apenas uma forma de governo, mas um modo de
vida que se aprende na convivéncia. A escola, ao organizar a vida coletiva, deve ser o
espaco onde os valores da igualdade, da liberdade e do respeito mutuo sdo vivenciados e
internalizados. Desse modo, o ato educativo adquire uma dimensdo moral e social,
tornando-se o fundamento da construcao de uma sociedade participativa.

Para Dewey (1959), a experiéncia democratica exige reflexdo e criticidade. O
pensamento reflexivo ¢ o instrumento que permite ao individuo examinar as
consequéncias de suas agdes e reconstruir o sentido do que aprende. A aprendizagem,
portanto, ¢ inseparavel do exercicio do julgamento e da tomada de decisdo. Essa
articulacdo entre experiéncia e pensamento constitui a esséncia da sua filosofia
educacional, que recusa tanto o dogmatismo quanto o espontaneismo pedagogico.

O pensamento reflexivo ¢ o meio pelo qual transformamos uma
experiéncia confusa e desorganizada em uma experiéncia inteligivel. E
o esforco consciente de examinar as crengas a luz de suas razdes ¢

consequéncias. Refletir &, portanto, aprender a pensar com proposito, a
compreender o que se faz e por que se faz (Dewey, 1953, p. 41).

Na contemporaneidade, o legado de Dewey continua a inspirar as discussdes sobre
a formagdo docente e o papel da escola na sociedade democratica. Muller ¢ Kormann
(2025) observam que o pensamento deweyano “permite compreender o professor como
um intelectual reflexivo, capaz de articular teoria e pratica e de transformar sua agao
pedagogica em um exercicio continuo de investigacdo e renovagdo” (p. 9). Essa
compreensdo reforca a ideia de que ensinar €, antes de tudo, um ato politico,
comprometido com a liberdade e a emancipagdo humana.

O projeto educativo de Dewey oferece, assim, um modelo de escola que integra

conhecimento e vida, teoria e pratica, individuo e comunidade. Ao transformar a
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experiéncia cotidiana em fonte de aprendizagem, ele redefine o sentido da educag¢dao como

pratica democratica (Correa, 2014). A escola torna-se um microcosmo da sociedade ideal,
onde se experimentam formas de convivéncia e se constroem valores €ticos e sociais que
sustentam o bem comum.

Dessa forma, segundo Muller e Kormann (2025), a educa¢do democratica
proposta por Dewey e difundida por Teixeira permanece atual, especialmente em um
contexto em que a escola nfrenta o desafio de formar cidadaos criticos e autonomos diante
das transformacgdes tecnoldgicas e culturais. O didlogo, a investigagdo ¢ a reflexdo
continuam sendo as bases de uma pedagogia que entende o aprender como um processo

de construcao coletiva do conhecimento e de formacao da consciéncia social.

O CONSTRUTIVISMO E O ALUNO COMO SUJEITO ATIVO

O surgimento das teorias construtivistas marcou uma ruptura decisiva com o
modelo de ensino tradicional, que concebia o aluno como mero receptor de informagdes
e o professor como centro exclusivo do processo de aprendizagem. Para Loureiro e Assis
(2019), essa mudanca tedrica foi fruto do avango das ciéncias cognitivas e do interesse
crescente em compreender como o individuo constrdi conhecimento a partir de sua
interagdo com o mundo. Diferentemente das abordagens empiristas e inatistas, o
construtivismo defende que o saber ndo ¢ nem simplesmente transmitido nem
preexistente, mas construido ativamente pelo sujeito em contato com o meio fisico e
social.

A perspectiva construtivista estd intimamente vinculada as investigagdes do
psicologo e epistemdlogo suico Jean Piaget, cuja obra estabeleceu as bases da
epistemologia genética. Para Piaget (1970), a inteligéncia ¢ um processo biologico e
logico que se desenvolve progressivamente por meio da agdo. O conhecimento, nesse
sentido, ndo ¢ uma copia da realidade, mas o resultado de um processo de adaptacdo que
envolve dois mecanismos complementares: a assimilagdo e a acomodagdo. A
aprendizagem ocorre quando o individuo incorpora novas informagdes a seus esquemas
mentais (assimilacdo) e os modifica para ajustar-se as exigéncias do meio (acomodagao).

Piaget (1970) compreendia o desenvolvimento cognitivo como uma sequéncia de
estagios qualitativamente distintos, nos quais a crianga reconstroi sua forma de pensar e

compreender o mundo. Esses estagios — sensorio-motor, pré-operatorio, operatorio
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concreto e operatdrio formal — expressam a passagem do pensamento pratico para o

pensamento abstrato e hipotético. A equilibracao, entendida como o mecanismo regulador

entre assimilagdao e acomodacao, € o principio que orienta o progresso intelectual.

4

O desenvolvimento da inteligéncia € um processo de construcdo
continua, que se realiza pela interagdo entre o sujeito € o meio. A crianga
ndo recebe o conhecimento pronto, mas o elabora, inventa e reconstroi
a partir de suas agdes. O erro, longe de ser um fracasso, ¢ uma etapa
necessaria da aprendizagem, pois revela o esfor¢o do sujeito em
compreender e organizar a realidade (Piaget, 1970, p. 25).

Loureiro e Assis (2019) ressaltam que o construtivismo piagetiano atribui a agao
um papel central na aprendizagem. O aluno aprende fazendo, experimentando,
manipulando e refletindo sobre suas proprias experiéncias. Essa dimensdo ativa do
conhecimento exige que o professor crie situagdes de desequilibrio cognitivo, nas quais
o estudante se depare com desafios que estimulem a reorganizagdo de seus esquemas
mentais. A tarefa docente, portanto, consiste em propor problemas significativos e mediar
o processo de investigagdo, sem antecipar respostas, mas favorecendo a autonomia
intelectual.

A proposta de Piaget (1970) vai além da psicologia: ela inaugura uma concepgao
pedagdgica que redefine a fung¢do da escola. Ensinar, nessa perspectiva, ¢ organizar
ambientes de aprendizagem que promovam a atividade mental do aluno e a construgdo
autonoma do conhecimento. A énfase recai sobre o processo, € ndo apenas sobre o
resultado, o que implica valorizar a trajetoria reflexiva e as hipoteses que o aluno formula

ao aprender.

A principal meta da educagao € criar homens que sejam capazes de fazer
coisas novas, nao simplesmente repetir o que outras geragoes fizeram;
homens que sejam criadores, inventores ¢ descobridores. A educacao
deve formar mentes criticas que possam verificar e ndo aceitar tudo o
que lhes ¢ oferecido (Piaget, 1973, p. 47).

Enquanto Piaget enfatiza o aspecto cognitivo da aprendizagem, Lev Vygotsky
aprofunda sua dimensao social e cultural. Para o autor russo, o desenvolvimento humano
¢ inseparavel do contexto historico e das interagdes sociais. A aprendizagem ¢ mediada
pela linguagem e pelos instrumentos culturais que o sujeito utiliza para compreender o
mundo. Assim, o conhecimento ndo surge de um processo individual isolado, mas da

participagdo em praticas sociais significativas.
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Toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas
vezes: primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual; primeiro,
entre pessoas (interpsicoldgica) e, depois, dentro da propria crianga
(intrapsicologica). Isso se aplica igualmente a atencdo voluntaria, a
memoria logica e a formacao de conceitos (Vygotsky, 1989, p. 94).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) ¢ central na teoria de
Vygotsky (1989). Essa zona representa o espago entre o que a crianca ja ¢ capaz de fazer
sozinha e o que pode realizar com a ajuda de outros — professores, colegas ou adultos
mais experientes. A aprendizagem, portanto, antecede o desenvolvimento e o impulsiona.
Cabe ao educador identificar essa distancia e atuar como mediador, fornecendo apoio,
estimulo e feedback que permitam ao aluno avangar progressivamente em sua autonomia.

O aprendizado orientado para niveis de desenvolvimento que ja foram
atingidos ¢ ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento total da
crianga. Ele ndo visa ao novo estdgio de amadurecimento, mas apenas
repete o que ja estd formado. A boa aprendizagem ¢ aquela que se
antecipa ao desenvolvimento e o desperta (Vygotsky, 1989, p. 102).

Vygotsky (1989) amplia a no¢do de constru¢cdo do conhecimento ao incorporar a
cultura, a linguagem e as relacdes humanas como elementos estruturantes da
aprendizagem. Nesse contexto, o professor assume o papel de mediador intencional, que
organiza as condi¢des de ensino e orienta a apropriagao dos saberes culturais. O didlogo
entre professor e aluno torna-se, entdo, o espaco privilegiado para o desenvolvimento de
fungdes psicologicas superiores, como o pensamento abstrato e a autorregulagao.

Para Carraro e Andrade (2009), o didlogo entre Piaget e Vygotsky oferece a
pedagogia contemporanea uma visdo integrada do processo de aprender. Ambos
reconhecem a importancia da atividade do sujeito, mas a situam em planos distintos e
complementares: enquanto Piaget destaca a a¢do individual sobre o meio fisico, Vygotsky
enfatiza a mediacdo social e simbolica. A sintese dessas perspectivas favorece a
construcao de praticas pedagogicas que conciliam autonomia e cooperacgdo, liberdade e
orientagdo, descoberta e ensino.

Essas teorias, embora formuladas em contextos diferentes, convergem ao rejeitar
o modelo de ensino transmissivo e ao afirmar a centralidade da experiéncia na
aprendizagem. O conhecimento ¢ concebido como processo dialético, em que o sujeito
se forma ao transformar o mundo e ser transformado por ele. Assim, a escola deixa de ser
um espago de reproducdo e passa a ser um ambiente de investigagdo, criagdo e dialogo

(Carraro; Andrade, 2009).
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O construtivismo, ao valorizar o aluno como sujeito ativo, redefine também o

papel do professor. Ensinar significa provocar, desafiar, instigar o pensamento e
acompanhar o percurso do aluno em direcao a compreensao. Nessa relacao dialdgica, o
conhecimento ¢ construido, ¢ a aprendizagem se torna um exercicio de liberdade e de
responsabilidade. A mediagdo docente ¢, portanto, condi¢ao indispensavel para que a agcdo
se converta em reflexdo e a experiéncia em saber (Vygotsky, 1989).

Dessa forma, as contribuicoes de Piaget e Vygotsky, articuladas as bases
filosoficas de Dewey, configuram uma pedagogia do aprender fazendo e do aprender com
o outro. A valorizacdo do aluno n3o implica auséncia de dire¢do, mas a construcio
compartilhada de sentidos. A educagdo ativa, nessa acep¢do, ¢ um processo historico e
social, no qual o conhecimento ¢ sempre resultado de uma pratica intencional, mediada e

significativa.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise desenvolvida neste capitulo permitiu compreender que as pedagogias
progressistas, desde a Escola Nova até o construtivismo, representaram um marco na
historia da educagdo ao recolocar o aluno no centro do processo de aprendizagem. Essas
correntes romperam com o ensino tradicional e introduziram uma nova logica
pedagogica, pautada na experiéncia, na reflexdo e na construcdo ativa do conhecimento.
Ao priorizar a ag¢do e a participacdo, elas redefiniram o papel da escola e ampliaram a
compreensdo do ato de ensinar como um processo dindmico e formador de sujeitos
autonomos.

A Escola Nova inaugurou uma nova maneira de pensar a educagdo ao vincular a
aprendizagem a vida e a democracia. Dewey e seus intérpretes mostraram que o ensino
deve ser uma pratica social, orientada para a cooperacao e o desenvolvimento moral e
intelectual. Essa perspectiva influenciou profundamente as politicas educacionais no
Brasil, especialmente a partir das reflexdes de Anisio Teixeira, que associou a escola
publica a construgdo de uma sociedade democratica. A valorizagdo da experiéncia como
meio de aprender tornou-se um dos legados mais duradouros desse movimento.

O construtivismo, por sua vez, consolidou uma base psicologica e epistemolodgica
para a aprendizagem ativa. Piaget demonstrou que o conhecimento ¢ fruto da interagdo

entre o sujeito e o meio, enquanto Vygotsky destacou o papel decisivo das relagdes sociais
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e da linguagem nesse processo. A unido entre essas contribuicdes possibilitou a

construgdo de praticas pedagodgicas mais sensiveis as particularidades do aluno e mais
comprometidas com o desenvolvimento integral. O foco deslocou-se do simples acumulo
de conteudos para a formagdo de competéncias cognitivas e sociais.

Entretanto, a aplicacdo das pedagogias progressistas também revelou equivocos
que merecem atencdo. Quando interpretadas de maneira fragmentada, essas abordagens
deram origem a praticas espontaneistas, nas quais a liberdade se sobrepos a
intencionalidade pedagodgica. A auséncia de planejamento e de mediagdo consciente
comprometeu, em alguns casos, o alcance dos objetivos formativos. Essa constatacao
evidencia que a autonomia do aluno ndo dispensa a presenca ativa do professor,
responsavel por orientar, organizar e enriquecer o processo educativo.

O papel do docente, nesse contexto, reafirma-se como elemento central na
formagao critica dos estudantes. Cabe ao professor transformar a liberdade em
responsabilidade e a experiéncia em reflexdo, garantindo que o conhecimento escolar
contribua para a emancipagao intelectual e social. A escola, ao mesmo tempo que deve
ser espaco de didlogo e criagdo, precisa assegurar o acesso aos saberes sistematizados que
estruturam a cultura e a ciéncia. E nessa articulagdo entre ensino e experiéncia que se
realiza a verdadeira democratizacdo da educacao.

As pedagogias progressistas deixaram, portanto, um duplo legado: de um lado, o
reconhecimento da crianga como sujeito ativo e criador; de outro, o alerta de que a
aprendizagem exige direcdo e intencionalidade. O equilibrio entre esses polos constitui a
esséncia de uma educag¢do humanizadora e critica. A pratica pedagogica deve ser
dialogica, mas também planejada; participativa, mas comprometida com a formagao de
consciéncia e de valores. Esse ¢ o ponto de convergéncia entre as teorias analisadas e os
desafios atuais da escola publica.

Em sintese, compreender a Escola Nova e o construtivismo ¢ compreender o
esforco historico de transformar a educa¢ao em um ato de liberdade e de razdo. Ao unir
pensamento e agdo, essas correntes ensinaram que aprender € um processo de
reconstru¢ao permanente do mundo e de si mesmo. O educador, como mediador desse
movimento, tem o papel de garantir que o saber escolar se converta em instrumento de

autonomia, criticidade e participagdo social. Assim, as pedagogias que valorizam o aluno
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permanecem fundamentais para pensar uma escola democratica, justa e formadora de

sujeitos capazes de compreender e intervir na realidade.
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CAPITULO IV

VYGOTSKY E A TEORIA HISTORICO-CULTURAL: A MEDIACAO COMO
FERRAMENTA DE LIBERTACAO
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Patricia Pereira Luz
Vania Lucia Soares Rodrigues Marques
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RESUMO

O capitulo se concentra na Teoria Historico-Cultural de Lev Vygotsky, destacando o
conceito de mediagdo como elemento fundamental para compreender o desenvolvimento
humano. A abordagem inicia diferenciando a perspectiva vygotskyana de outras visdes
construtivistas, por sua énfase decisiva na dimensao social e cultural da formacao das
fungdes psicoldgicas superiores. O referencial tedrico baseia-se nos conceitos-chave de
mediacdo semidtica, zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e a lei genética do
desenvolvimento, que estabelece que as fun¢des aparecem primeiro no plano social
(interpsicoldgico) para depois serem internalizadas (intrapsicologico). O objetivo ¢
demonstrar como a aprendizagem, mediada pela linguagem e pela interacdo com
parceiros mais capazes, ¢ o motor do desenvolvimento, e ndo seu resultado. A
metodologia envolve a explora¢do detalhada desses conceitos e sua implicagdo para a
acao educativa. A discussdo evidencia o papel do professor como mediador essencial, cuja
tarefa ¢ criar ZDPs e fornecer ferramentas culturais — como a linguagem cientifica — que
permitam ao aluno ascender a niveis de pensamento mais complexos. A conclusao aponta
que a teoria oferece uma base solida para uma pedagogia que nao ¢ espontaneista, mas
sim interventora e promotora de autonomia, onde o ensino bem organizado guia e
antecipa o desenvolvimento, tornando-se, de fato, uma ferramenta de libertacdo
intelectual.

Palavras-chave: Vygotsky. Mediacao. Zona de Desenvolvimento Proximal.

INTRODUCAO

A Teoria Historico-Cultural, desenvolvida por Lev Semionovitch Vygotsky no
inicio do século XX, representa uma das mais expressivas contribuicdes para
compreender o desenvolvimento humano como processo social, historico e mediado pela
linguagem. Nascida em um contexto marcado por transformagdes politicas e
epistemologicas profundas, essa abordagem rompeu com o paradigma naturalista e
individualista predominante na psicologia da época. Ao considerar que a consciéncia
humana ¢é produto das interagdes sociais e do uso de instrumentos simbolicos, Vygotsky

propds uma visao de sujeito ativo, historico e em constante transformacao.
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O pensamento de Vygotsky emergiu no contexto da Revolugdo Russa e das

tentativas de construcdo de uma ciéncia alinhada aos principios do materialismo
histérico-dialético. Como observa Duarte (2024), o psicologo bielorrusso, ao lado de
Leontiev e Luria, consolidou uma teoria que buscava compreender o homem em sua
totalidade, articulando os fatores bioldgicos, sociais e culturais que constituem o
psiquismo. Sua trajetoria intelectual foi marcada por uma intensa preocupag¢do com 0s
fundamentos metodoldégicos da psicologia e pela defesa de uma ciéncia voltada a
emancipacdo humana

Nos manuscritos de 1926, analisados por Costa (2024), ¢ possivel perceber o
esforco de Vygotsky em definir o objeto e 0 método da psicologia, superando tanto o
introspeccionismo quanto o behaviorismo. O autor buscava compreender a consciéncia
como fendmeno concreto e historicamente determinado, inaugurando um projeto de
psicologia cientifica que colocava a cultura no centro da constituicdo do humano. Tais
escritos expressam uma busca por uma epistemologia que conciliasse rigor metodoldgico
€ compromisso social

De acordo com Bortolanza e Ringel (2016), a génese da teoria historico-cultural
estd intimamente ligada a leitura que Vygotsky faz do marxismo e de sua concepgdo de
trabalho como atividade mediadora entre 0 homem ¢ o mundo. Essa relacdo com o
materialismo historico permite compreender o desenvolvimento humano como resultado
de préaticas sociais € ndo apenas como evolugdo bioldgica. A mediagdo, nesse sentido,
adquire papel central, pois € através dela que o individuo internaliza a cultura e transforma
as proprias fungdes psiquicas

A teoria vygotskyana distingue-se de outras abordagens construtivistas ao
enfatizar que a aprendizagem € motor € ndo consequéncia do desenvolvimento. O sujeito
nao se forma isoladamente, mas em interacdo com outros, no interior de contextos
culturais que lhe oferecem ferramentas simbolicas. Essa concepgao afasta-se de leituras
espontaneistas da educagdo e reafirma o papel ativo do professor como mediador da
aprendizagem. O ato de ensinar, portanto, ¢ entendido como interven¢ao cultural e nao
mera transmissdo de contetidos.

Em A formagdo social da mente, Vygotsky (2007) define a natureza social das
fungdes psicoldgicas superiores por meio de um dos conceitos mais conhecidos de sua

obra: a lei genética geral do desenvolvimento cultural. Nessa formulagao, a passagem do
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plano interpsicoldgico para o intrapsicoldgico € apresentada como principio estruturante

da consciéncia humana. O autor afirma que:

Toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas
vezes, em dois planos: primeiro, no plano social, ¢ depois, no plano
psicologico; primeiro entre pessoas (interpsicologica), e depois, dentro
da crianga (intrapsicologica). Isso se aplica igualmente a ateng@o
voluntaria, 8 memoria loégica e a formagdo de conceitos. Todas as
fungdes superiores originam-se das relacdes reais entre individuos
humanos (Vygotsky, 2007, p. 57).

Essa passagem revela que o desenvolvimento individual € inseparavel da historia
coletiva. O processo educativo, nessa perspectiva, ¢ o meio pelo qual as experiéncias
culturais sdo internalizadas, e o papel do professor ¢ oferecer instrumentos que
potencializem essa apropriacdo. A mediagdo, nesse sentido, ndo ¢ um recurso didatico
isolado, mas o principio estruturante da aprendizagem, pois organiza a relacdo entre o
sujeito e o mundo.

Leontiev (2004) amplia essa concep¢do ao introduzir o conceito de atividade
como unidade de analise do psiquismo. O autor mostra que as agdes humanas sao sempre
orientadas por motivos sociais ¢ se realizam mediante a utilizagdo de instrumentos e
signos. A internalizacao dessas praticas permite ao individuo transformar tanto o ambiente
quanto a si mesmo, o que da a teoria historico-cultural um carater profundamente
dindmico e transformador.

Ao articular a psicologia e a pedagogia, a teoria historico-cultural redefine o papel
da escola. Para Gonzalez (2012), a pratica pedagdgica deve ser intencional e deliberada,
tendo como objetivo criar zonas de desenvolvimento proximal (ZDP) que impulsionem a
formacdo de novas fungdes mentais. O ensino, nessa perspectiva, ndo se limita a
reproduzir conhecimentos, mas busca criar condigdes para que o estudante alcance niveis
superiores de pensamento por meio da interagdo e da linguagem mediada

A mediagao simbolica, realizada principalmente pela linguagem, assume um papel
libertador ao permitir que o sujeito se emancipe da dependéncia imediata do meio.
Segundo Rego (1995), ao dominar a linguagem, o individuo adquire a capacidade de
pensar de forma abstrata e de agir intencionalmente sobre a realidade. O desenvolvimento
das fungdes superiores ndo €, portanto, um processo natural, mas uma conquista social

mediada por instrumentos culturais.
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Ao compreender a aprendizagem como processo social e histérico, Vygotsky

desloca a educacao do campo da adaptagao para o campo da transformagao. A escola, em
sua concepgao, ¢ espaco privilegiado de desenvolvimento humano, onde o ensino bem-
organizado guia o desenvolvimento e antecipa as formas superiores de pensamento.
Como afirma o autor, “o pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza”
(Vygotsky, 2008, p. 153), indicando que ¢ por meio da linguagem que o homem
transforma o mundo e a si mesmo.

Assim, a teoria histérico-cultural oferece as bases para uma pedagogia critica e
emancipadora, na qual o conhecimento ¢ compreendido como pratica social e a mediagdo
como instrumento de libertacdo intelectual. O ensino deixa de ser uma atividade
reprodutiva para tornar-se uma ag¢ao criadora e dialdgica, em que o professor atua como

mediador da consciéncia, e o estudante, como sujeito da propria formagao.

FUNDAMENTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A Teoria Histérico-Cultural desenvolvida por Vygotsky encontra-se alicer¢ada no
materialismo historico-dialético e nas concepgdes marxistas sobre o0 homem, o trabalho e
a educagdo. Essa filiagdo epistemologica permite compreender o desenvolvimento
humano como produto das relagdes sociais mediadas pela cultura. Assim como Marx
compreendia o trabalho como a atividade que transforma a natureza e o proprio ser
humano, Vygotsky (2007) compreende o aprendizado como uma forma de trabalho
psiquico, uma atividade mediada que produz consciéncia.

A nocdo de que o aprendizado ¢ uma atividade socialmente mediada e que precede
e orienta o desenvolvimento ¢ um dos pilares da teoria vygotskyana. O processo de
internalizacao nao ¢ uma simples copia do externo para o interno, mas uma reconstru¢ao
complexa e ativa no plano intrapsiquico, que tem na linguagem seu principal instrumento.
Vygotsky (2007, p. 75) explora essa transicdo do social para o individual de forma

profunda, afirmando:

Toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena
duas vezes, em duas planos, primeiro no social, depois no psicolégico,
primeira entre pessoas como uma categoria interpsicologica, e depois
dentro da crianga como uma categoria intrapsicologica. Isto se aplica
igualmente a aten¢do voluntaria, a memoria logica e a formacao de
conceitos. Todas as fungdes superiores se originam das relagdes reais
entre individuos humanos.
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O quadro a seguir organiza de forma sistemadtica as categorias fundamentais

discutidas neste trecho. Nele sdo destacados os conceitos centrais — como mediagao,

internalizacao, atividade ¢ Zona de Desenvolvimento Proximal — articulados as suas

respectivas defini¢des, autores e contribuicdes tedricas. Essa organizacdo favorece a

compreensdo da estrutura conceitual da teoria, evidenciando como cada categoria esta

interligada na explicagdo do desenvolvimento humano como processo historico, social e

culturalmente mediado.

Quadro 1 — Alicerces da Teoria Historico-Cultural.

Categoria

Descricao / Definicao

Contribuiciao para a Teoria

Conceitual
Materialismo
historico-dialético

Mediacio
simbdlica

Internalizacao

Zona de
Desenvolvimento
Proximal (ZDP)

Atividade

Cultura e
plasticidade
cerebral

Base epistemologica que
concebe o desenvolvimento
humano como produto das
relagdes sociais € do
trabalho.

Processo pelo qual o
individuo se apropria da
cultura através de signos e
instrumentos.

Transformagao de processos
interpsicologicos em
intrapsicologicos por meio da
interacao social.

Intervalo entre o que o aluno
ja é capaz de fazer sozinho e
0 que pode realizar com
ajuda de outros.

Categoria central que integra
motivo, objeto e acdes
mediadas, expressando a
unidade entre o individual e o
social.

As fungdes mentais
superiores sao socialmente
determinadas e moldam o
funcionamento psicologico.
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Historico-Cultural
Fundamenta a compreensao de
que o aprendizado ¢ uma forma
de atividade mediada que
transforma o sujeito e a
realidade.

Explica como a linguagem
organiza o pensamento e
possibilita o desenvolvimento
das fungdes psicologicas
superiores.

Demonstra que o
conhecimento ¢ reconstruido
internamente a partir das
praticas sociais e culturais.
Reformula a relagdo entre
ensino e desenvolvimento,
atribuindo ao professor papel
mediador e transformador.
Amplia a teoria ao
compreender o
desenvolvimento como
apropriacao da cultura por
meio da atividade humana.
Evidencia que o cérebro
humano se reorganiza
conforme as experiéncias
sociais e culturais
internalizadas.



Educaciao como A educagdo reproduz e recria  Define a educagao como
humanizacio a experiéncia historica da pratica social intencional e
humanidade, promovendoa  mediadora da construg¢ao da

formacao integral do sujeito.  consciéncia.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Vygotsky (2007) evidencia como a mediagdo semidtica, especialmente a
linguagem, ndo ¢ apenas um veiculo de transmissdo de informagdo, mas o préprio
mecanismo constitutivo do pensamento. Portanto, o desenvolvimento cognitivo ndo pode
ser dissociado dos contextos culturais e historicos nos quais o individuo esta inserido,
pois ¢ através da participagdo em atividades socialmente organizadas que as funcdes
mentais superiores sao formadas e transformadas. A "Zona de Desenvolvimento
Proximal", conceito central em sua obra, exemplifica essa premissa ao demonstrar que o
potencial de aprendizagem da crianca ¢ efetivado por meio da interagdo com parceiros
mais capazes, reforcando o papel do social como propulsor do desenvolvimento
individual.

Nesse sentido, o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores ndo € um
processo natural e espontaneo, mas resulta da internalizagao de instrumentos culturais —
especialmente a linguagem — que reorganizam a atividade mental. Essa visdo evidencia
o carater social da constitui¢do do sujeito e a importincia da educagao intencional. Como
afirma Vygotsky (2007, 9. 65): “A internalizagdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas ¢ o trago distintivo da psicologia humana; ¢ a base do salto
qualitativo da psicologia animal para a humana”.

Segundo Puentes e Longarezi (2013), as bases filos6ficas dessa teoria derivam da
concep¢do marxista de que o homem ¢, antes de tudo, um ser social e historico,
constituido pela praxis e pela materialidade de suas relacdes. Essa premissa afasta a ideia
de que o desenvolvimento da consciéncia se origina de fatores puramente bioldgicos,
afirmando que “¢ na atividade mediada e no trabalho coletivo que o ser humano constroi
sua subjetividade e internaliza os instrumentos da cultura”. A educagdo, nesse sentido, ¢
entendida como um processo de humanizagdo, pois reproduz e recria a experiéncia
historica da humanidade.

Em coeréncia com essa matriz teodrica, Vygotsky (2007) propds uma psicologia

que considerasse as fun¢des mentais superiores como produtos da historia cultural. O
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autor concebe a mente como resultado de um processo de transformagdo mediado por

signos, destacando que as formas de pensamento ndo surgem espontaneamente, mas se
desenvolvem na interagdo social. Essa compreensdo estabelece uma ruptura com as
teorias naturalistas, que reduziam o comportamento humano a respostas biologicas ou
estimulos ambientais.

Para Gonzélez (2012), essa ruptura com o biologicismo foi decisiva para redefinir
o papel da educagdo e do professor. Ao afirmar que o ensino deve anteceder o
desenvolvimento, Vygotsky inverte a l6gica tradicional da pedagogia, que tendia a esperar
a maturacao natural da crianga para introduzir novos conteudos. O aprendizado torna-se,
assim, motor do desenvolvimento, e o professor, um agente que cria as condi¢des sociais

necessarias para que o estudante avance além do que poderia fazer sozinho.

O que a crianga ¢ capaz de fazer hoje em cooperagdo, sera capaz de
fazer sozinha amanha. A zona de desenvolvimento proximal define
essas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas estdo em processo de
maturagdo. O ensino deve ser orientado ndo ao nivel de
desenvolvimento ja alcangado, mas ao nivel de possibilidades em
formagao (Vygotsky, 2007, p. 98).

Essa formulagdo introduz o conceito central de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), que redefine a relacao entre aprendizagem e desenvolvimento. A ZDP
representa o espaco de mediagdo, o intervalo entre o que o aluno ja domina e aquilo que
pode alcangar com ajuda de outros. Essa concep¢do dd novo sentido a a¢do docente, que
se converte em pratica intencional e planejada, voltada para a criagdo de contextos de
interagdo capazes de promover avangos cognitivos e afetivos.

Leontiev (2004) complementa essa visao ao propor o conceito de atividade como
categoria central da psicologia historico-cultural. O autor destaca que toda atividade
humana possui um motivo ¢ um objeto, sendo estruturada por a¢des mediadas por
instrumentos materiais e simbolicos. A atividade, portanto, ¢ a unidade de analise da
consciéncia e expressa a dialética entre o individual e o social. Essa perspectiva rompe
definitivamente com a dicotomia sujeito-objeto e situa o desenvolvimento como processo
de apropriagdo da cultura.

Ao discutir o papel da cultura na formagao da mente, Luria (1992) evidencia que
as funcdes mentais superiores nao sdo inatas, mas socialmente determinadas. A
linguagem, o calculo, a escrita e outras formas simbolicas sdo produtos historicos que,

uma vez internalizados, reconfiguram o funcionamento psicologico. O autor enfatiza que
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o cérebro humano € pléstico e aberto a cultura, tornando-se o cendrio onde as experiéncias

sociais sao organizadas e sistematizadas.

O homem, ao apropriar-se dos instrumentos culturais criados por
geragdes anteriores, reestrutura as fungdes psiquicas elementares e cria
novas formas de comportamento. A histéria do desenvolvimento

r

humano ¢é a histéria da transformac¢do dos meios externos em
instrumentos internos de pensamento (Luria, 1992, p. 47).

Essa leitura dialética do desenvolvimento humano confere a educagdo um papel
essencialmente transformador. O ensino ndo ¢ mera adaptagdo ao meio, mas processo de
mediacdo que promove a internaliza¢do dos instrumentos culturais e a formagao de novas
formas de consciéncia. Rego (1995) salienta que essa internalizag@o ndo ¢ simples copia,
mas reconstrucao ativa da experiéncia social, na qual o sujeito reinterpreta e ressignifica
as praticas culturais.

Bortolanza e Ringel (2016) analisam que, na génese da teoria histérico-cultural, a
categoria de mediacdo desempenha dupla funcdo: tedrica e metodoldgica. Do ponto de
vista tedrico, ela explica a relagdo entre sujeito e mundo; metodologicamente, orienta a
analise dos processos de aprendizagem. O conceito de mediagdo, portanto, ndo se
restringe ao uso de ferramentas materiais, mas abrange o papel simbdlico da linguagem,
dos signos e das relagdes sociais na formagao do pensamento humano

A linguagem, em particular, ¢ considerada por Vygotsky (2008) o instrumento
cultural por exceléncia. Ela ndo apenas comunica, mas organiza o pensamento,
permitindo ao sujeito dominar a propria conduta e planejar suas agdes. Essa concepgao

atribui a palavra uma funcdo constitutiva da consciéncia. Como observa o autor:

O pensamento verbal ndo ¢ uma forma natural de comportamento. Ele
¢ um produto historico, desenvolvido ao longo da experiéncia social da
humanidade. Sua estrutura revela o entrelacamento de processos
interiores e exteriores, de fun¢Ges comunicativas e intelectuais
(Vygotsky, 2008, p. 87).

Essa perspectiva mostra que o desenvolvimento psicologico é resultado da
interacdo constante entre o biolodgico e o social, o natural e o histérico. A mediacdo
simbodlica, ao reorganizar as fungdes psiquicas, permite que o sujeito transcenda as
limitagdes imediatas do meio, alcancando niveis superiores de pensamento. A
aprendizagem, portanto, ndo ¢ mero acimulo de informagdes, mas um processo de

apropriacao cultural que transforma qualitativamente o modo de ser e pensar.
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Gonzalez (2012) destaca que, nesse contexto, o professor ¢ o principal mediador

da relacdo entre o estudante ¢ o conhecimento. Sua tarefa ¢ criar ambientes de

aprendizagem que favoregam a cooperagao e o didlogo, estimulando a autonomia e a

consciéncia critica. A pratica educativa, assim, assume carater ético e politico, pois

contribui para a formacao de sujeitos capazes de compreender e intervir em sua realidade.

Quadro 2 - Conceitos e implicagdes pedagogicas na Teoria Histérico-Cultural.

Descricao Tedrica

Implicacdes Pedagogicas

Mediacao

Internalizacio

Zona de
Desenvolvimento
Proximal (ZDP)

Atividade

Linguagem

Educac¢iao como
humanizacao

Processo pelo qual o
sujeito se apropria da
cultura por meio de signos
e instrumentos simbdlicos.

Transformagao de agdes
externas em processos
internos, permitindo ao
sujeito dominar suas
proprias operagdes
mentais.

Distancia entre o que o
aluno ja consegue realizar
sozinho e o que pode
alcancar com a ajuda de
outros.

Unidade de analise que
integra motivo, objeto e
acdo, expressando a
dialética entre o individual
e o social.

Principal instrumento de
mediagao simbolica,
responsavel por organizar
0 pensamento € a
consciéncia.

A aprendizagem ¢ vista
como processo historico e
cultural que forma sujeitos
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O professor atua como mediador
da aprendizagem, criando
situacdes em que os alunos
interagem, dialogam e constroem
significados coletivamente.

O ensino deve propor atividades
que levem o aluno da acao
concreta a reflexdo conceitual,
estimulando a autonomia
intelectual.

A pratica pedagogica deve
considerar o potencial de
aprendizagem do estudante,
oferecendo apoio e desafios
graduais que promovam avangos
cognitivos.

As tarefas escolares precisam ter
sentido e proposito, articulando-se
aos interesses reais dos alunos e
ao contexto social em que estdo
inseridos.

A oralidade, a leitura e a escrita
devem ser promovidas como
praticas sociais que constroem o
pensamento e favorecem o
desenvolvimento critico.

A escola deve ser espaco de
emancipag¢do, onde o
conhecimento ¢ compartilhado e



conscientes e reconstruido de modo ético e

participativos. solidario.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Os fundamentos da teoria historico-cultural reafirmam que a educagdo ¢ uma
atividade social intencional, sustentada pela mediacdo simbolica e pela interagdo. A
escola ¢ o espago onde o conhecimento ¢ reconstruido, € o ensino, um ato de criagdo
cultural. Como resultado, o desenvolvimento humano é concebido como movimento
continuo entre o individual e o coletivo, entre a heranga cultural e a producao de novas
formas de pensamento.

Ao desenvolver o conceito de internaliza¢do, Vygotsky (1991) explicita que a
constituicdo da consciéncia ¢ produto das relagdes sociais mediadas por signos. Essa
concepgao rejeita a ideia de um desenvolvimento autobnomo ou puramente bioldgico da
mente humana, evidenciando que as fungdes psicologicas superiores emergem da
interagdo dialética entre sujeito e meio. O autor observa que o aprendizado ocorre
primeiro em nivel interpsicologico e, posteriormente, em nivel intrapsicologico,
consolidando-se como operagdo interna. Tal passagem revela a natureza processual e
relacional da formacdo da consciéncia e aponta para a centralidade da cultura no
desenvolvimento humano.

A linguagem, nesse contexto, ndo ¢ um instrumento secundario, mas a propria
base sobre a qual se erguem as operagdes mentais complexas. Vygotsky (1991, p. 63)

afirma que:

A internalizacdo das formas de comportamento socialmente enraizadas
e historicamente desenvolvidas constitui o trago distintivo da psicologia
humana. E essa internalizagio que transforma os processos
interpessoais em intrapessoais, reorganizando o funcionamento
psiquico e possibilitando o surgimento da consciéncia reflexiva.

Para Rego (1995), essa perspectiva reforca que o sujeito ndo se desenvolve
isoladamente, mas por meio de praticas sociais carregadas de significado. A apropriacdo
dos instrumentos simbodlicos, como a linguagem, possibilita que o individuo passe a
dominar seus proprios processos mentais, instituindo uma relagdo consciente com o
mundo e consigo mesmo. Assim, a cultura ndo ¢ apenas um contexto de aprendizagem,
mas a propria substancia do desenvolvimento psiquico, o que confere a educacdo um

papel central como mediagao intencional desse processo.
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Vygotsky (1991) também se detém sobre a unidade entre pensamento e linguagem,

afirmando que ambos se constituem mutuamente. No capitulo inicial de Pensamento e
Linguagem, ele demonstra que o significado da palavra ¢ a unidade do pensamento verbal,
sendo o ponto de encontro entre o aspecto intelectual e o comunicativo da linguagem.

Para o autor:

O pensamento verbal ndo ¢ uma forma natural de comportamento. Ele
¢ um produto historico, desenvolvido ao longo da experiéncia social da
humanidade. Sua estrutura revela o entrelacamento de processos
interiores e exteriores, de fungdes comunicativas e intelectuais.
(Vygotsky, 2007, p. 87)

Essa formulagdo rompe com as concepgdes naturalistas e empiristas ao situar o
pensamento como construgdo cultural e historica. A palavra, nesse sentido, ¢ um signo
que sintetiza a experiéncia coletiva da humanidade, e o ato de pensar ¢ uma atividade
social interiorizada (Rego, 1995). A educagao, portanto, tem como fun¢ao inserir o sujeito
em praticas simbodlicas compartilhadas, nas quais o conhecimento se transforma em
instrumento de a¢do e consciéncia.

Outro conceito essencial apresentado por Vygotsky (1991) ¢ o de mediagdo, que
articula a relacdo entre o individuo e o mundo social por meio de signos e instrumentos.
A mediagdo simbolica € o mecanismo pelo qual o homem domina suas proprias agoes,

reconfigurando-as de modo consciente.

As fungdes psicologicas superiores sdo mediadas; essa mediagao
implica a inser¢do de um estimulo artificial — o signo — entre o sujeito
e o objeto. O signo, tal como o instrumento, € criado historicamente e
introduzido no processo de comportamento como meio de orientagdo e
dominio das agdes. (Vygotsky, 1991, p. 56)

Essa compreensdo oferece a pedagogia fundamentos solidos para compreender o
papel das interagdes sociais ¢ dos sistemas simbolicos no processo de aprendizagem. O
ensino, longe de ser uma mera transmissao de conteudos, torna-se um espago de produgao
coletiva de significados e de reorganizacao da experiéncia. O conhecimento ¢, assim, um
fendmeno social e cultural que se concretiza na relagao entre sujeitos em dialogo.

Assim, a concepcao historico-cultural propde uma nova leitura sobre o papel do
professor. Ele ndo é mero transmissor, mas mediador de processos que promovem o salto
qualitativo entre o que o aluno ja sabe e o que pode aprender. A “Zona de
Desenvolvimento Proximal” expressa esse potencial, que emerge da colaboracdo e da

orientagdao pedagogica. O ensino deve, portanto, antecipar o desenvolvimento, criando
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condi¢des para que o estudante alcance niveis superiores de pensamento € autonomia.

Nessa visdo, o ato educativo ¢ simultaneamente social, cultural e transformador, pois

insere o individuo na historia coletiva da humanidade.

A EDUCACAO COMO FERRAMENTA DE LIBERTACAO
A teoria historico-cultural ultrapassa o campo da psicologia e alcanca a pedagogia
como uma proposta de transformacao social. A educagdo, nesse contexto, ndo ¢ apenas
um meio de transmissdo de saberes, mas uma atividade intencional que promove o
desenvolvimento da consciéncia e a emancipagdo dos sujeitos. Rego (1995) ressalta que,
em sua base filoséfica, encontra-se a concep¢do marxista de homem como ser historico e
social, constituido pelas relagdes de trabalho e pela apropriacdo da cultura. A escola, ao
mediar o encontro entre o sujeito € o conhecimento, torna-se espago de humanizacao e de
libertagdo intelectual.
Vygotsky (2007) defende que a aprendizagem, quando bem organizada, antecipa
o desenvolvimento e cria novas possibilidades de pensamento. Essa compreensao atribui
ao ensino um papel revoluciondrio, pois ele € capaz de transformar o curso natural do
amadurecimento psicologico. Ao mediar o acesso aos instrumentos culturais —
especialmente a linguagem cientifica e aos conceitos elaborados — o professor possibilita
a passagem do pensamento cotidiano para o pensamento teérico, ampliando a autonomia
intelectual do aluno. O autor aprofunda essa ideia ao explicar a relagao dialética entre os
dois tipos de conceitos:
A relagdo entre os conceitos cientificos e os espontaneos ndo é estatica,
mas dindmica e cheia de tensOes internas. Os conceitos cientificos,
justamente por serem adquiridos de modo sistematico e consciente,
descem até o nivel dos conceitos espontineos e os transformam, assim
como estes, ao se desenvolverem, criam uma série de premissas para a
assimilacdo dos conceitos cientificos. O desenvolvimento dos conceitos

espontaneos da crianga deve alcancar um certo nivel para que ela possa
assimilar o conceito cientifico correspondente (Vygotsky, 2007, p. 124).

Dessa forma, fica claro que o papel do ensino ndo se limita a acompanhar o
desenvolvimento, mas sim a desencadear processos de reorganizagdao mental que nao
ocorreriam espontaneamente. A intervencdo pedagogica intencional, ao apresentar
sistemas de conceitos, forca a crianca a refletir sobre seu proprio pensamento,
promovendo a tomada de consciéncia e o controle deliberado sobre as proprias operagdes

mentais. E nesse sentido que a escola, ao fornecer os instrumentos culturais de
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pensamento, exerce uma funcdo transformadora e essencialmente humana no

desenvolvimento psicologico.

Rego (1995) observa que o processo de libertacdo, segundo Vygotsky, esta
intrinsecamente ligado a capacidade de dominar os instrumentos culturais que estruturam
o pensamento. Ao apropriar-se da linguagem e das formas simbolicas de sua sociedade,
o sujeito deixa de ser determinado pelas circunstancias imediatas e passa a agir de modo
consciente e intencional sobre a realidade. Assim, a educagdao assume carater politico,
pois se compromete com a formagao de sujeitos criticos e capazes de intervir no mundo.

Duarte (2024) acrescenta que a vida e a obra de Vygotsky foram marcadas por
uma profunda preocupacao ética e social. Sua teoria ndo se limita ao campo da psicologia,
mas propde um projeto humanista de transformag¢do. O autor compreende o
desenvolvimento humano como processo dialético entre o individual e o coletivo, em que
a mediacdo cultural constitui o caminho para a libertagdo da alienagdo. Sua atuacdo
intelectual insere-se num contexto de defesa da ciéncia comprometida com a justica e a
equidade

A educacdo, na perspectiva historico-cultural, € um ato de criagdo. O ensino ndo
¢ simples reproducdo de conteudos, mas reconstrucdo ativa da experiéncia social
acumulada pela humanidade (Duarte, 2024). Gonzalez (2012) enfatiza que o trabalho
docente deve ser consciente e intencional, de modo a criar zonas de desenvolvimento
proximal que impulsionem a aprendizagem. Nessa pratica, o professor atua como
mediador entre o estudante e o conhecimento, transformando o processo educativo em
um espago de construgdo coletiva de sentidos. O proprio Vygotsky fundamenta essa
concepg¢ao ao explicar a natureza social da mediagao:

A verdadeira direcdo do desenvolvimento do pensamento ndo vai do
individual ao socializado, mas do social ao individual. Seja no
desenvolvimento histérico da humanidade, seja no desenvolvimento
ontogenético da criancga, as func¢des psicoldgicas superiores, incluindo
o pensamento conceptual, surgem inicialmente como formas de
cooperagdo social, como meios de comunica¢do entre a crianga € os
adultos, e so6 depois se transformam em fungdes internas do proprio
pensamento da crianga. Este processo de internalizagdo ndo é uma

simples cdpia, mas uma reconstru¢do complexa da fun¢do no plano
interno (Vygotsky, 2007, p. 88).

Essa compreensdo do percurso do social para o individual redefine radicalmente

o papel da escola e do professor. A mediacao educativa deixa de ser um simples suporte

70



externo e torna-se o proprio motor do desenvolvimento psicologico. Ao organizar

situagoes de aprendizagem colaborativas e linguisticamente mediadas, o professor nao
esta apenas transmitindo informagdes, mas criando as condigdes para que fungdes
inicialmente compartilhadas se transformem em capacidades internas de pensamento
auténomo e critico, formando assim sujeitos capazes de atuar de forma transformadora
em sua realidade.

Segundo Puentes e Longarezi (2013), a teoria historico-cultural aproxima-se da
concep¢do marxista de trabalho como categoria fundante do ser social. Ensinar ¢ uma
forma de trabalho humano que cria novos modos de existéncia, pois reorganiza o
pensamento e a acdo. Desse modo, a educagdo torna-se uma pratica de libertagdo, uma
vez que desenvolve no sujeito a capacidade de pensar de maneira autbnoma e critica. A
praxis pedagogica, portanto, deve estar orientada pela consciéncia de que o ensino €, em
si, uma atividade transformadora.

Essa dimensdo transformadora aparece de modo explicito nos escritos de
Vygotsky (2008), quando o autor afirma que o pensamento ndo se expressa na palavra,
mas nela se realiza. Essa afirmacdo sintetiza a centralidade da linguagem como
instrumento de libertacdo intelectual. A palavra, ao articular pensamento e comunicagao,
permite ao individuo refletir sobre o mundo, produzir significados e exercer poder sobre
sua propria consciéncia.

O pensamento verbal é ndo apenas a unido da palavra e do pensamento,
mas a unidade de ambos. A palavra ¢ o microcosmo da consciéncia
humana. Nela, o pensamento se materializa e adquire forma social; nela,

0 homem domina o mundo pela linguagem ¢ se liberta da dependéncia
direta da experiéncia imediata (Vygotsky, 2008, p. 91).

Essa compreensao refor¢ca que o ensino ¢ uma forma de emancipagao. O dominio
da linguagem cientifica permite ao sujeito compreender as estruturas sociais € agir sobre
elas. A aprendizagem, nesse sentido, € ato de libertacdo porque amplia a consciéncia e o
campo de possibilidades humanas. O educador, ao promover esse processo, desempenha
papel decisivo na formagdo de sujeitos capazes de pensar criticamente € agir com
autonomia.

A perspectiva historico-cultural recusa uma educagdo neutra. Ao contrario, ela
assume que todo ato pedagdgico implica uma escolha politica: a de reproduzir a ordem

existente ou a de transforma-la. Rego (1995) indica que o professor deve compreender
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sua pratica como mediacdo intencional, voltada a superacdo das desigualdades e a

construgao da autonomia intelectual. A acao docente, nesse quadro, ¢ também uma agao
¢tica, pois contribui para a formacgao de consciéncias livres.

Bortolanza e Ringel (2016) destacam que o principio da mediagcdo, ao ser
incorporado a pratica educativa, redefine o papel do conhecimento escolar. O saber deixa
de ser um fim em si mesmo para tornar-se meio de emancipagdo. O aprendizado mediado
oferece ao estudante a possibilidade de compreender os processos sociais e de participar
ativamente de sua transformacao. Essa ¢ a base de uma educagdo humanizadora, que une
teoria e pratica, razdo e sensibilidade.

Oliveira (1993) observa que o ensino mediado deve articular o cotidiano e o
cientifico, o concreto e o abstrato. A libertacdo intelectual ndo significa romper com o
saber popular, mas integrad-lo a novos niveis de compreensdo. O papel da escola ¢
sistematizar e ampliar as experi€ncias dos alunos, convertendo-as em conhecimento
elaborado. Nesse processo, o estudante aprende a pensar sobre sua propria acdo e a
reconhecer-se como sujeito historico.

A contribuicao de Gonzalez (2012) ¢ fundamental para compreender que a teoria
historico-cultural propde uma pedagogia da intervengao, e ndo da adaptagao. O professor,
ao intervir na zona de desenvolvimento proximal, atua como agente de libertagdo,
promovendo a passagem da repeticdo a criacdo. Essa pedagogia orienta-se pela esperanga
de que o ensino pode transformar o sujeito e, por meio dele, a sociedade.

Vygotsky (2007) insiste que o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores ¢ sempre resultado de uma atividade coletiva. Nenhum homem se torna
plenamente humano isoladamente; a individualidade ¢, em si, produto das relacdes
sociais. O aprendizado cooperativo, mediado pela linguagem, cria condi¢des para a
formacgao de sujeitos autdnomos e solidarios. Nesse sentido, a educagdo € tanto processo
individual quanto ato social de libertagao.

O desenvolvimento cultural da crianca é um processo dialético de
apropriacdo e objetivacdo. Cada fun¢@o aparece primeiro no plano
social, entre individuos, e depois no plano psicologico, como
propriedade interna do sujeito. Assim, o ensino ¢ o instrumento que

eleva o0 homem de sua condi¢do natural a condicdo social ¢ historica
(Vygotsky, 2007, p. 112).

Ao situar o ensino como mediador entre 0 homem e a cultura, a teoria historico-

cultural aponta para uma educagdo comprometida com a emancipagdo humana. A
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libertacdo ndo ¢ entendida apenas como autonomia intelectual, mas como capacidade de

agir conscientemente no mundo, transformando-o. A pedagogia vygotskyana, nesse
sentido, convida a construcao de uma escola que ensine a pensar, dialogar e criar — uma

escola voltada a humanizacdo do homem.

CONSIDERACOES FINAIS

A Teoria Historico-Cultural de Vygotsky oferece uma das mais fecundas
contribuigdes para pensar a educacdo como pratica de transformagdo humana. Ao
compreender o desenvolvimento como processo social e historico, essa teoria rompe com
visdes naturalistas e individualistas, propondo uma concepg¢do de sujeito que se forma
pela mediagdo com o outro € com a cultura. O homem ¢ visto como ser de relagdes, € a
aprendizagem, como atividade que reorganiza o pensamento € amplia a consciéncia. Essa
perspectiva atribui a educacdo um papel ativo na formacdo do humano, convertendo o
ensino em ato de libertagao.

A centralidade da mediagao na teoria vygotskyana redefine o significado da escola
e do trabalho docente. O professor, como mediador, ndo apenas transmite contetidos, mas
cria zonas de desenvolvimento proximal que permitem ao aluno alcangar niveis
superiores de pensamento. O aprendizado deixa de ser resultado da maturagdo para tornar-
se o0 motor do desenvolvimento, o que exige praticas pedagogicas planejadas, intencionais
e cooperativas. Ensinar €, portanto, intervir para transformar, guiando o aluno na
constru¢do de sua autonomia intelectual e moral.

Ao integrar a psicologia e a pedagogia, Vygotsky (2007) demonstra que o
conhecimento ¢ sempre socialmente produzido e historicamente situado. A linguagem,
como principal instrumento de mediagao, assume papel libertador, pois possibilita ao
sujeito nomear, compreender e agir sobre a realidade. A internaliza¢do dos instrumentos
culturais ndo representa submissao a cultura dominante, mas a apropriacao consciente do
legado humano, de modo que o individuo possa recrid-lo e ressignifica-lo a partir de sua
propria experiéncia. A escola, nesse sentido, € o espaco privilegiado onde o coletivo se
torna condi¢ao da liberdade individual.

A teoria historico-cultural, em didlogo com as interpretacdes de autores como
Rego (1995), Gonzalez (2012) e Puentes e Longarezi (2013), revela que a educagdo ¢

uma forma de trabalho criador. Por meio da mediacdo, o ensino deixa de reproduzir a
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realidade e passa a transforma-la. A pratica pedagogica, orientada por essa compreensao,

¢ também pratica politica, pois atua na constituicdo de sujeitos conscientes e criticos.
Assim, a educacao se converte em instrumento de emancipagao, tanto no plano cognitivo
quanto no social.

Conclui-se, portanto, que a pedagogia vygotskyana oferece as bases para uma
escola comprometida com a humanizagdo ¢ a liberdade. A mediag¢do, ao articular
aprendizagem e desenvolvimento, torna-se o fundamento ético e epistemoldgico do
ensino. Educar € criar condigdes para que cada individuo possa apropriar-se da cultura e,
ao mesmo tempo, transforma-la; ¢ possibilitar que o homem se reconheca como sujeito
historico e social, capaz de agir sobre o mundo e sobre si mesmo. Nessa concepcao, a

educagao nao apenas forma mentes, mas liberta consciéncias.
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RESUMO

Este capitulo analisa as principais tendéncias que impactam o cenario educacional atual,
situando-as no didlogo com as bases teoricas apresentadas nos capitulos anteriores. A
discussdo percorre conceitos como metodologias ativas, que reposicionam o aluno como
protagonista; a estrutura da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com seu foco em
competéncias e habilidades; e os desafios e potencialidades da cultura digital. O
referencial busca evitar uma abordagem meramente descritiva, analisando essas
tendéncias a luz dos pressupostos de Saviani, Libaneo e Vygotsky. O objetivo ¢ oferecer
um olhar critico sobre essas inovagodes, questionando em que medida elas podem
promover uma aprendizagem significativa e critica ou se correm o risco de cair em um
novo tecnicismo. A metodologia consiste em um exame documental e conceitual,
contrastando as propostas com as necessidades reais da escola publica. A discussdo
central problematiza, por exemplo, como as metodologias ativas podem ser
implementadas com a devida mediacdo docente, evitando a desvalorizagdo do
conhecimento sistematizado, ou como a BNCC pode ser operacionalizada para além de
um curriculo minimo. A conclusdo aponta que a integragdo dessas tendéncias requer uma
apropriacao critica pelo educador, que deve selecionar e ressignificar ferramentas sempre
com um projeto pedagogico claro, garantindo que a tecnologia e as novas metodologias
sirvam a objetivos de equidade e emancipacao.

Palavras-chave: Metodologias Ativas. BNCC. Cultura Digital.

INTRODUCAO

As transformacoes ocorridas nas ultimas décadas, impulsionadas pelos avangos
tecnologicos e pela expansdao da cultura digital, provocaram mudangas profundas na
organizacdo do trabalho, nas relagcdes sociais e, consequentemente, nas praticas
educacionais. A escola, como institui¢ao social historicamente situada, enfrenta o desafio
de responder a novas formas de produgao, comunicagdo e aprendizagem, sem perder de

vista sua funcdo formadora e emancipadora. Nesse contexto, surgem diferentes
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tendéncias pedagdgicas que buscam renovar o ensino, destacando-se as metodologias

ativas e a reconfiguragdo curricular proposta pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCO).

A disseminacdo das metodologias ativas tem sido apresentada como um caminho
para superar a passividade discente e promover o protagonismo na aprendizagem.
Fundamentadas na ideia de que o aluno deve participar ativamente do processo educativo,
essas metodologias incluem estratégias como aprendizagem baseada em projetos, sala de
aula invertida, rotagdo por estacdes e ensino hibrido. Autores como Bacich e Moran
(2018) defendem que essas praticas favorecem o engajamento e a autonomia, tornando o
processo de ensino mais dinamico e contextualizado.

Contudo, a incorporacdo dessas metodologias ao cotidiano escolar ndo esta isenta
de contradigdes. Em muitos casos, o discurso da inovacao ¢ apropriado por politicas
educacionais que reforcam a logica da eficiéncia e do desempenho, deslocando a
centralidade do conhecimento para a execu¢do de competéncias. Saviani (2013) alerta
que a pedagogia das competéncias, embora se apresente como moderna e flexivel, pode
ocultar uma concepg¢do tecnicista de formagdo, centrada nas exigéncias do mercado e
desvinculada da reflexdo critica.

A BNCC (2018) insere-se nesse cenario como documento normativo que busca
garantir direitos de aprendizagem e orientar o trabalho pedagdgico nas escolas brasileiras.
Estruturada em competéncias e habilidades, ela propde uma formacgdo integral que
articule conhecimentos, atitudes e valores. Apesar de seu potencial de sistematizacdo
curricular, o documento também tem sido criticado por reduzir a complexidade do
processo educativo a indicadores mensurdveis, o que pode gerar um ensino voltado a
performatividade e ndo a compreensdao do mundo.

Para Libaneo (2020), o desafio contemporaneo da escola ndo estd apenas em
adotar metodologias inovadoras, mas em preservar o sentido educativo do ensino diante
da pressdo por resultados imediatos. A inovacdo pedagogica, quando desprovida de
intencionalidade formativa e de mediagdo docente, tende a transformar-se em modismo,
afastando o professor de seu papel central no processo de humanizacao do aluno. O
ensino, nessa perspectiva, deve continuar sendo uma atividade mediada, na qual o

professor orienta, provoca e reorganiza o pensamento dos estudantes.
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A teoria histdrico-cultural de Vygotsky (2007) oferece importante subsidio para

compreender que o desenvolvimento humano ¢ fruto da interacdo social e da mediagao
simbolica. A aprendizagem ocorre por meio da linguagem, da cooperagdo ¢ do uso de
instrumentos culturais, o que torna o professor um mediador indispensavel. A énfase no
protagonismo discente, se desvinculada dessa dimensdao mediadora, corre o risco de
esvaziar o processo educativo, transformando-o em simples execugao de tarefas.

Nesse sentido, ¢ necessario pensar as metodologias ativas a luz de uma pedagogia
critica, que articule autonomia ¢ mediacdo, liberdade e responsabilidade, inovagdo e
conteudo. Como afirma Freire (1996), ensinar ¢ um ato politico que exige compromisso
ético e consciéncia do inacabamento humano. A pratica educativa, portanto, deve buscar
ndo apenas tornar o aluno ativo, mas promover o didlogo, a problematizacdo e a

construcgao coletiva do conhecimento.

Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando. Por isso, toda
pratica educativa auténtica implica a capacidade de escutar, de dialogar
e de reconhecer o outro como sujeito de conhecimento. E neste encontro
de saberes, e ndo na imposi¢ao de verdades, que a educagdo se torna
realmente libertadora (Freire, 1996, p. 24).

A cultura digital intensifica esses desafios ao introduzir novas linguagens e formas
de interacdo. A integracdo das tecnologias ao ensino requer muito mais do que o dominio
técnico; exige a compreensao critica de seus impactos sociais e cognitivos. Como observa
Moran (2021), a tecnologia deve ser incorporada como extensao das praticas pedagogicas
reflexivas € ndo como substituto da relagdo humana. A aprendizagem mediada pelas
tecnologias precisa manter o vinculo com a dimensao ética e cultural da formagao.

A partir dessa premissa, torna-se imprescindivel analisar em que medida a BNCC
e as metodologias ativas, quando aplicadas ao contexto digital, podem contribuir para a
democratizagdo do conhecimento e para a construcdo de praticas educativas
emancipadoras. O desafio ¢ fazer com que a inovagdo sirva a equidade, superando a
desigualdade de acesso e de oportunidades ainda presente nas escolas brasileiras. O
professor, nesse processo, € o sujeito que ressignifica as ferramentas e as traduz em
experiéncias formativas.

Este capitulo, portanto, propde uma leitura critica das tendéncias contemporaneas
na educagdo brasileira, relacionando metodologias ativas, BNCC e cultura digital a luz

dos fundamentos teodricos de Saviani, Libdneo e Vygotsky. O objetivo ¢ discutir de que
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modo essas propostas podem, de fato, contribuir para uma aprendizagem significativa,

humanizadora e critica, ou se correm o risco de reduzir-se a novas formas de tecnicismo
pedagdgico. A analise busca reafirmar o papel do professor e da escola como mediadores

essenciais da forma¢ao humana.

FUNDAMENTOS TEORICOS E PEDAGOGICOS DAS TENDENCIAS
CONTEMPORANEAS

O debate sobre as tendéncias pedagogicas que permeiam a educagdo do século
XXI requer o retorno a fundamentos tedricos que sustentam o papel mediador do
professor e o protagonismo do aluno. A valorizagdo das metodologias ativas, o enfoque
por competéncias da BNCC e o avango da cultura digital configuram-se como expressoes
de um mesmo movimento historico: a busca por praticas que tornem o processo de
aprendizagem mais reflexivo e significativo. Tal movimento s6 pode ser compreendido
quando situado no horizonte tedrico que articula as contribui¢des de Vygotsky, Saviani e
Libaneo.

A teoria historico-cultural de Vygotsky estabelece a base epistemologica para
entender a aprendizagem como um processo social e mediado. Para o autor, o
desenvolvimento humano ndo se explica apenas pela maturacdo biologica, mas pelas
interagdes sociais e culturais que o sujeito estabelece. A educacgdo, nessa perspectiva, € o
espago em que o individuo internaliza formas de pensamento historicamente elaboradas,
transformando-as em instrumentos de sua préopria consciéncia. Como destaca Vygotsky
(1991, p. 63):

Toda fungdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro
entre pessoas (interpsicologica), e depois, no interior da crianga

(intrapsicologica). Isso se aplica igualmente a atencdo voluntaria, a
memoria logica e a formacao de conceitos.

Essa concep¢dao rompe com o entendimento da aprendizagem como simples
recepgdo de conteudos, conferindo ao professor o papel de mediador do desenvolvimento.
Em didlogo com Vygotsky, Libaneo (1990; 2011) reafirma que o ensino ¢ o processo pelo
qual o aluno adquire instrumentos intelectuais que possibilitam a compreensao critica da
realidade. Para o autor, o docente ¢ responsavel por organizar situagdes de aprendizagem

que estimulem a reflex@o e a autonomia. A mediagao pedagogica, nesse sentido, ndo se
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confunde com neutralidade: ¢ uma pratica intencional que busca formar sujeitos capazes

de pensar e agir de modo consciente.

A didéatica proposta por Libaneo se afasta do tecnicismo e se aproxima de uma

(<)

pedagogia que compreende o conhecimento como construgdo coletiva. Sua critica
formacao superficial dos estudantes e ao ensino reduzido a execucdo de tarefas ¢
contundente. O autor destaca que o professor deve ser formador de pensamento, e ndo
mero transmissor de informagdes. Em suas palavras,
O que esta em questdo ¢ uma formagao que ajuda o aluno a transformar-
se num sujeito pensante, de modo que aprenda a utilizar seu potencial
de pensamento por meio de meios cognitivos de construgdo e
reconstrugdo de conceitos, habilidades, atitudes e valores. Trata-se de
investir numa combina¢do bem-sucedida entre a assimilagdo consciente
e ativa desses conteudos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas
¢ afetivas pelos alunos, visando a formagao de estruturas proprias de

pensamento, ou seja, instrumentos conceituais de apreensdo dos objetos
de conhecimento (Libaneo, 2011, p. 13)

Saviani (2003) complementa essa discussdo ao defender que a escola deve
articular a pratica pedagdgica com as condi¢des concretas da sociedade. Sua pedagogia
historico-critica propde que o trabalho educativo se fundamente no saber sistematizado,
garantindo o acesso dos alunos ao patrimonio cultural da humanidade. Para ele, ndo ha
formacdo integral sem apropriacdo critica do conhecimento cientifico e filosofico,
mediado pela atividade docente planejada e socialmente orientada.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao enfatizar o desenvolvimento de
competéncias, incorpora elementos que dialogam com essas concepgdes tedricas, ainda
que sob uma logica de gestdo de resultados. O documento propde que as aprendizagens
essenciais devem possibilitar a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores em situagdes diversas. Tal estrutura, se interpretada criticamente, pode fortalecer

praticas pedagdgicas que integrem teoria e acdo. De acordo com a BNCC (Brasil, 2018,
p. 8):

As competéncias expressam a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do
trabalho.

Ao relacionar metodologias ativas com a BNCC, percebe-se que ambas as

abordagens reconhecem a centralidade do estudante no processo de aprendizagem. No
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entanto, enquanto as metodologias ativas enfatizam a participagdo e a autonomia, a
BNCC tende a instrumentalizar tais principios por meio de um discurso de eficiéncia.
Essa ambiguidade exige do professor uma leitura critica, capaz de distinguir entre o
protagonismo real do aluno e a simples transferéncia de responsabilidade pelo

aprendizado.

Figura 1 - Fundamentos das Tendéncias Contemporaneas.

TENDENCIAS
CONTEMPORANEAS

Fonte: Elaboracao propria.

Nessa mediacdo, o papel docente ndo ¢ reduzido, mas ressignificado. O professor
deixa de ser mero transmissor de contetidos para tornar-se mediador e problematizador.
Conforme Libaneo (1990), ensinar ¢ criar condigdes para que o aluno construa

significados e desenvolva pensamento reflexivo. Tal compreensdo converge com
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Vygotsky, para quem o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da intera¢do social e

do uso de instrumentos simbolicos.

A incorporagdao de metodologias ativas no contexto escolar demanda, portanto,
uma redefinicdo das relagdes pedagdgicas. Nao se trata de adotar técnicas inovadoras,
mas de construir praticas que integrem conhecimento, experiéncia e critica. Nesse
sentido, a aprendizagem sé se torna significativa quando o estudante ¢ convidado a
relacionar o saber escolar as experiéncias sociais que compdem sua trajetoria.

Essa visdao coloca em evidéncia a mediacdo como nucleo do processo educativo.
O professor atua como elo entre o conhecimento cientifico e o cotidiano dos alunos,
transformando a sala de aula em espago de construgdo coletiva.

A discussao proposta por Saviani (2013) sobre a funcao social da escola continua
atual, sobretudo diante das inovagdes metodoldgicas e curriculares do século XXI. Para
o autor, a educacdo deve articular trabalho e cultura, permitindo que os sujeitos se
apropriem criticamente do saber produzido historicamente. O ensino, nessa acep¢ao, nao
¢ uma atividade neutra, mas um ato politico que promove a inser¢do consciente dos
individuos na sociedade. Segundo Saviani (2011, p. 14):

A fungdo prépria da escola € propiciar aos alunos a aquisicdo dos
instrumentos que lhes possibilitem a elaboragdo do conhecimento
cientifico. O papel do educador ¢ criar as condi¢des necessarias para

que o aluno se aproprie desses instrumentos, elevando o nivel de sua
consciéncia e de sua capacidade de intervir na realidade social.

Essa concepgao se opde ao pragmatismo que reduz o aprendizado a resolugdo de
problemas imediatos ou a simples aquisi¢do de competéncias. Saviani entende que o
conhecimento escolar deve transcender o utilitarismo e promover a formacdo de
consciéncia critica. A pedagogia historico-critica propde que o conteudo seja o eixo do
ensino, desde que mediado por praticas reflexivas que conectem teoria e realidade.

O pensamento de Paulo Freire refor¢a essa articulacdo entre conhecimento e
emancipacdo. Sua pedagogia defende o didlogo como instrumento de libertagdo e a
pratica educativa como ato de transformacao. O ensino, para Freire (1996), deve provocar
a leitura do mundo antes da leitura da palavra, permitindo que o aluno reconhec¢a-se como
sujeito historico.

O didlogo entre Freire e Vygotsky permite compreender que a autonomia nao se

opoOe a mediacdo. Ambos sustentam que a aprendizagem ¢ processo coletivo e historico,
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em que a linguagem desempenha papel formador. Nesse sentido, as metodologias ativas

sO contribuem para o desenvolvimento integral quando associadas a problematizagao e a
acdo consciente. A atividade educativa, ao mobilizar experiéncias e conhecimentos
prévios, deve favorecer o pensamento critico e a criatividade.

A insercdo da cultura digital no cotidiano escolar amplia essas possibilidades, mas
também traz novos dilemas. Moran (2021) argumenta que as tecnologias podem
fortalecer a personalizagdo do ensino e a interagdo entre sujeitos, desde que usadas com
intencionalidade pedagogica. Para o autor, a tecnologia s6 tem sentido quando integrada

a um projeto formativo que valoriza a autonomia e a reflexdo. Conforme Moran (2021,
p. 9):

As tecnologias digitais favorecem a aprendizagem ativa, colaborativa e
integrada, mas ndo substituem o papel essencial do professor. Elas sdo
ferramentas que ampliam as possibilidades de ensinar e aprender,
exigindo do educador novas competéncias para lidar com a
complexidade dos processos educativos.

A mediagdo docente, diante da cultura digital, torna-se ainda mais necessaria. O
professor precisa interpretar criticamente os fluxos de informacdo, filtrando e
contextualizando o conhecimento. Valente (2014) reforca que o uso das tecnologias
digitais deve promover a comunicagao significativa e a construcao de sentido.

O autor ressalta que aprender com tecnologias exige reorganizagdo das praticas
pedagdgicas e superacdo da fragmentacdo entre ensinar e aprender. Ele observa: “A
comunicacdo mediada por tecnologias ndo deve ser compreendida apenas como
transmissdo de informagdo, mas como processo de interagdo entre sujeitos que constroem
e compartilham significados” (Valente, 2014, p. 145).

Ferrarini, Saheb e Torres (2019) acrescentam que a incorporagdo das tecnologias
digitais ao ensino requer discernimento tedrico e pedagdgico. Nao se trata de substituir o
professor por recursos tecnoldgicos, mas de potencializar o didlogo e a criacdo de novas
formas de mediagdo. As autoras defendem que metodologias ativas e tecnologias digitais,
embora proximas, possuem fundamentos distintos: enquanto as primeiras priorizam a
participagdo do aluno, as segundas dependem da intencionalidade docente para se
tornarem ferramentas formativas.

A cultura digital, segundo Souza e Bonilla (2024), transforma os modos de

aprender e de se relacionar com o saber, exigindo da escola uma reconfiguragdo de suas
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praticas. As autoras analisam que as tecnologias digitais ndo apenas introduzem novos

instrumentos, mas também criam novos modos de subjetivacao e sociabilidade. Assim, o
papel da educagdo ¢ ajudar o sujeito a se reconhecer nesse novo contexto, desenvolvendo
consciéncia critica sobre as relagcdes entre conhecimento, poder e tecnologia. Elas
afirmam:
A cultura digital ndo pode ser compreendida como mera soma de
artefatos tecnologicos. Trata-se de um fendmeno social que
redefine as relagdes humanas e exige da educacdo o compromisso com

a formacdo de sujeitos capazes de pensar e agir criticamente no mundo
digital (Souza; Bonilla, 2024, p. 7).

Essas reflexdes apontam para a necessidade de compreender as metodologias
ativas e o uso das tecnologias ndo como fins em si mesmos, mas como meios para uma
formagdo humana integral. A pratica educativa deve articular o desenvolvimento de
competéncias com o exercicio da reflexdo, de modo que a aprendizagem se converta em
agao consciente.

O dialogo entre os autores revela que inovacao e tradi¢gdo podem coexistir quando
mediadas pela pedagogia. A escola pode adotar praticas ativas e digitais sem perder de
vista o compromisso social e formativo do ensino. Essa integracdo demanda um professor
critico, pesquisador e reflexivo, capaz de ressignificar as praticas e contextualizar o
conhecimento.

Em sintese, o fundamento tedrico que perpassa essas tendéncias reafirma a
centralidade da media¢do docente e do conhecimento como eixos estruturantes do
processo educativo. A articulagdo entre Vygotsky, Saviani, Libaneo e Freire evidencia que
a aprendizagem ¢ pratica social e historica, e que o papel do professor ¢ criar condi¢des
para que os alunos construam saberes, desenvolvam autonomia e compreendam o mundo

de forma ética e solidaria.

METODOLOGIA

A elaboragdo deste capitulo fundamenta-se em uma abordagem qualitativa de
carater bibliografico e documental. Essa escolha decorre da necessidade de compreender
os fendmenos educacionais em sua complexidade histérica e social, priorizando a
interpretagdo critica das concepgdes teodricas e das politicas que orientam a pratica

docente. A andlise baseia-se em obras cldssicas e contempordneas da educacdo,
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articulando as contribuicdes de Vygotsky, Saviani, Libaneo, Freire e Moran com

documentos normativos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A pesquisa bibliografica possibilitou o exame de producdes que tratam das
metodologias ativas, do papel da media¢do docente e da inser¢do da cultura digital na
escola. Foram consultadas fontes teoricas, artigos cientificos e livros que discutem as
relacdes entre ensino, aprendizagem e tecnologia, com especial atengdo as publicacdes
que abordam o papel do professor como mediador e organizador do processo educativo.
Esse percurso permitiu construir um panorama tedrico consistente sobre as tendéncias
contemporaneas na educacao brasileira.

A analise documental envolveu a leitura critica da BNCC (Brasil, 2018) e de
outros textos institucionais que orientam o planejamento pedagogico e a formacao
docente. O foco foi identificar como o discurso sobre inovagao e protagonismo discente
aparece nesses documentos e em que medida ele se alinha ou se distancia das concepgdes
de educagdo emancipadora defendidas pelos autores da pedagogia critica. Essa leitura foi
confrontada com as categorias teoricas da mediacao (Vygotsky, 1991), da pedagogia
histérico-critica (Saviani, 2013) e da didatica mediadora (Libaneo, 2020).

A metodologia adotada busca evidenciar que a interpretacdo tedrica ¢ um ato de
leitura comprometido com a realidade educacional brasileira. A analise dos textos ndo se
restringiu & identificacdo de conceitos, mas procurou compreender as implicagdes

pedagdgicas e politicas das tendéncias contemporaneas.

DISCUSSAO E ANALISE

A andlise das metodologias ativas e de seu didlogo com as concepgdes
pedagdgicas contemporaneas exige compreender a centralidade da mediacao docente no
processo de aprendizagem. Embora o discurso da inovacdo costume destacar o
protagonismo do aluno, a teoria histérico-cultural mostra que a autonomia nao se realiza
sem a intervencao do professor. Vygotsky (1991) descreve o aprendizado como processo
social mediado por instrumentos simbolicos e pela interagdo entre sujeitos, o que atribui
ao docente papel insubstituivel na formagao intelectual dos estudantes.

A mediacdo, segundo Vygotsky, ¢ o elo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem, e nio mera transmissio de conteudos. E pela relagio com o outro que o

sujeito internaliza os instrumentos culturais e transforma suas fungdes psicologicas
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superiores. Essa concep¢do reafirma a importdncia do ensino organizado e da

intencionalidade pedagogica. O autor observa:

O aprendizado desperta processos internos de desenvolvimento
que s6 podem ocorrer quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente € coopera
com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte das
aquisi¢des do desenvolvimento independente (Vygotsky, 1991, p. 99).

O protagonismo discente, nesse contexto, nao pode ser confundido com auséncia
de direcdo pedagdgica. As metodologias ativas, ao estimularem a participagdo, precisam
manter o professor como mediador que cria a zona de desenvolvimento proximal. O
ensino, assim, € o que impulsiona o desenvolvimento e ndo o contrario. A experiéncia,
quando mediada, converte-se em conhecimento elaborado e em capacidade de reflexdo

critica.

Figura 2 - Analise das Metodologias Ativas e da Mediagdo Docente.
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Fonte: Elaboracdo propria.
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A obra de Libaneo (2020) oferece um contraponto essencial ao modismo das

praticas inovadoras desvinculadas de base tedrica. O autor adverte que a adocdo de
metodologias ativas sem clareza epistemologica pode gerar praticas fragmentadas e
superficiais. Para ele, a mediagdo docente constitui o nicleo da didatica, pois ¢ por meio
dela que o professor organiza o contetido e propicia a formagao de estruturas cognitivas

complexas. Para Libaneo (2020, p. 87):

A acdo docente ¢ intencional, fundamentada e planejada. O professor
precisa dominar as dimensdes tedricas e metodologicas do
conhecimento para orientar o processo de ensino, de modo que o aluno
aprenda a pensar, compreender e agir sobre a realidade.

A integracao das metodologias ativas a escola publica requer, portanto, um olhar
que va além da inovacio tecnoldgica. E preciso que tais praticas se fundamentem em um
projeto pedagdgico comprometido com a formacao humana e ndo apenas com a adaptagdo
as exigeéncias do mercado. Quando reduzidas a técnicas, as metodologias perdem sua
poténcia formativa e passam a reproduzir a logica instrumental do capitalismo
educacional.

Saviani (2013) contribui com uma leitura critica dessa tendéncia ao defender que
o trabalho pedagdgico deve preservar a centralidade do conhecimento. O autor argumenta
que a pratica educativa ¢ sempre social e intencional, e que a escola tem a fungdo de
garantir o acesso ao saber sistematizado. Ele afirma:

A pedagogia historico-critica propde-se a compreender a educacgdo
como mediacao entre o saber elaborado e o saber popular, tendo como

objetivo a elevagdo do nivel de consciéncia e a inser¢dao dos alunos na
pratica social de forma critica e transformadora (Saviani, 2013, p. 78).

Essa perspectiva reitera que o ensino precisa articular a experiéncia dos alunos ao
conhecimento cientifico. O professor atua como mediador cultural, ajudando os
estudantes a reconstruir conceitualmente as praticas do cotidiano. Nesse sentido, as
metodologias ativas devem ser compreendidas ndo como substitutas da didatica, mas
como estratégias subordinadas a um projeto tedrico e ético que valorize a mediagdo e a
formacao critica.

A BNCC (Brasil, 2018) dialoga parcialmente com essas concepgdes ao propor
uma educacao por competéncias, entendendo o aprendizado como mobilizagdo de saberes
em diferentes contextos. O documento busca garantir uma formagao integral, articulando

dimensdes cognitivas, socioemocionais e ¢éticas. Contudo, seu discurso tende a adotar
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uma linguagem gerencial e padronizadora, o que pode limitar o trabalho docente e reduzir

a complexidade do processo educativo a resultados mensuraveis.

Libaneo (2020) observa que as reformas curriculares contemporaneas, ao
privilegiarem indicadores de desempenho, tendem a esvaziar o sentido politico da
educacdo. O risco ¢ que o ensino se converta em instrumento de controle e avaliagdo,
perdendo a dimensdo emancipadora. Essa critica ¢ compartilhada por Saviani (2011), para
quem a formagao integral ndo se realiza pela simples listagem de competéncias, mas pelo
dominio tedrico e pela reflexao critica sobre a pratica social.

As metodologias ativas podem oferecer respostas parciais a essas limitacdes
quando articuladas a uma concepgao critica de curriculo. A aprendizagem baseada em
projetos, a sala de aula invertida e o ensino hibrido, quando bem mediados, estimulam a
pesquisa e o pensamento autonomo. No entanto, sua aplicacdo acritica pode reforgar
desigualdades, especialmente em contextos de caréncia estrutural, nos quais a
infraestrutura tecnolodgica e o tempo pedagdgico sdo insuficientes.

A insercao da cultura digital no processo de ensino amplia o debate sobre
mediacdo e equidade. Moran (2018) propde uma visdo integradora da tecnologia,
reconhecendo que o digital modifica as formas de intera¢@o, mas nao elimina o papel do
professor. Para o autor, a escola deve incorporar as tecnologias de modo reflexivo e ético.
Ele escreve:

O professor passa a ser curador e orientador das aprendizagens, alguém
que ajuda os alunos a navegar em meio a abundancia de informagoes,

estimulando-os a pensar criticamente e a construir sentido a partir das
experiéncias vividas (Moran, 2018, p. 45).

A cultura digital introduz novas linguagens e formas de expressdo que exigem
reorganizacdo dos modos de ensinar e aprender. Valente (2014) observa que o uso das
tecnologias deve ser pensado como meio de didlogo e colaboragdo, e ndo como substituto
da mediacdo humana. O educador, ao integrar recursos digitais, precisa construir
experiéncias significativas que mantenham o vinculo entre o conhecimento e a realidade
social.

Autores como Ferrarini, Saheb e Torres (2019) destacam que as metodologias
ativas e as tecnologias digitais convergem ao propor a participagdo do aluno, mas
divergem quanto ao fundamento epistemologico. Enquanto as metodologias enfatizam a

acdo e o protagonismo, a tecnologia amplia os meios de mediacdo, exigindo que o
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professor desenvolva consciéncia critica sobre seu uso. A simples introdugdo de

ferramentas digitais ndo garante inovagao se nao houver um projeto formativo
intencional.

A cultura digital, segundo Souza e Bonilla (2024), transforma as praticas de ensino
ao redefinir as formas de sociabilidade e de constru¢dao do conhecimento. As autoras
ressaltam que a tecnologia deve ser compreendida como fendmeno cultural e politico,
inserido em relagdes de poder. Assim, o papel da escola ¢ ajudar os sujeitos a
compreenderem o digital como campo de disputa e produgdo de sentidos, e ndo apenas
como recurso instrumental.

A incorporagdo das metodologias ativas no contexto da cultura digital requer um
novo olhar sobre a formacdo docente. O professor deixa de ser um transmissor de
informacgodes e passa a atuar como curador de experiéncias e mediador de aprendizagens.
Essa transi¢dao, porém, s6 ¢ efetiva quando ha formagdo teodrica sélida e condigdes
institucionais adequadas. A tecnologia, sem reflexao pedagogica, corre o risco de reforcar
praticas de exclusao e dependéncia.

As contribuigdes de Freire (1996) reforcam que a verdadeira inovagao pedagdgica
¢ aquela que promove o didlogo e o pensamento critico. A cultura digital, ao oferecer
novos meios de expressdo, pode favorecer a comunicagdo horizontal e o aprendizado
coletivo, desde que o processo preserve o carater ético e humanizador da educacdo. O
professor, nessa perspectiva, continua sendo o sujeito que cria espagos de escuta e
partilha, convertendo o ensino em pratica de liberdade.

A escola que articula metodologias ativas, BNCC e cultura digital sob a mediagao
docente constrdi uma pedagogia do engajamento e da reflexdo. Essa pratica valoriza o
conhecimento sistematizado, estimula a autonomia intelectual e reconhece as tecnologias
como instrumentos culturais. O processo de ensino, assim concebido, deixa de ser
transmiss@o de contetidos para tornar-se ato de construgdo coletiva de saberes.

O didlogo entre tradi¢do e inovagdo torna-se possivel quando o professor assume
a centralidade de sua fun¢ao mediadora. Ele ¢ quem interpreta, seleciona e contextualiza
o conhecimento, garantindo que a aprendizagem se realize como ato consciente e
transformador. A tecnologia e as metodologias sdo meios que ampliam as possibilidades

de mediacdo, mas jamais substituem o trabalho docente.
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A andlise das tendéncias contemporaneas mostra que a inovagao pedagogica so €

formadora quando vinculada a uma concep¢ao de educacdo como pratica social e
histérica. O papel da escola ¢ propiciar o acesso ao saber, mas também desenvolver a
capacidade de pensar criticamente sobre ele. Nesse sentido, metodologias ativas, BNCC
e cultura digital podem convergir para uma educagdo emancipadora se orientadas por
principios éticos € humanistas.

A reflexdo sobre essas tendéncias revela que a educagao do século XXI necessita
de professores que sejam intelectuais e mediadores culturais. A pratica docente,
informada pela teoria histdrico-critica e pela pedagogia do didlogo, ¢ a via pela qual a
inovacdo se torna instrumento de emancipacdo e ndo de controle. A verdadeira
transforma¢ao educacional nasce do encontro entre conhecimento, mediacdo ¢

compromisso humano com o ato de ensinar.

CONCLUSAO

A analise das tendéncias contemporaneas em educagdo evidencia que a adogao de
metodologias ativas, o protagonismo discente e a integragdo da cultura digital nao podem
ser compreendidos isoladamente. Essas praticas s6 adquirem sentido quando articuladas
a uma concepg¢do de ensino que valoriza a mediacdo docente como eixo estruturante do
processo formativo. A aprendizagem, nessa perspectiva, ¢ um ato social e histdrico que
se realiza no encontro entre sujeitos € na apropriagao critica dos instrumentos culturais.

A BNCC, ao propor o desenvolvimento de competéncias e habilidades, introduz
um horizonte de formagdo integral, mas sua efetividade depende da leitura critica e da
autonomia dos educadores. Cabe a escola reinterpretar suas diretrizes a partir de um
projeto pedagogico que una rigor tedrico, ética € compromisso com a emancipagao
humana. O papel do professor, longe de se reduzir a aplicagdo de métodos, ¢ o de mediar
o didlogo entre experiéncia e conhecimento, teoria e pratica, tradi¢do e inovagao.

As metodologias ativas, quando fundamentadas em bases tedricas consistentes,
podem favorecer a construcdo de saberes significativos € promover o protagonismo
responsavel dos estudantes. Contudo, sua forca transformadora estd na mediacao que
orienta o uso da tecnologia e das novas linguagens digitais. E o professor que cria as
condi¢cdes para que a aprendizagem se torne consciente, criativa e socialmente

comprometida, garantindo que a cultura digital seja meio de libertacdo e ndo de alienagao.
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RESUMO

Este capitulo introduz a sociologia de Philippe Perrenoud para abordar a pratica docente
em sua complexidade cotidiana, focando no conceito de competéncia profissional. A
andlise parte da premissa de que dominar teorias pedagogicas € necessario, mas
insuficiente para lidar com os imprevistos e dilemas da sala de aula. O referencial central
sdo os dez dominios de competéncias propostos por Perrenoud, que vao desde "organizar
e dirigir situacdes de aprendizagem" até¢ "administrar a progressao das aprendizagens" e
"enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo". O objetivo € mapear e discutir
essas competéncias, traduzindo-as para acdes concretas que definem o trabalho do
professor. A metodologia ¢ de carater analitico-descritiva, organizando e interpretando as
ideias do autor para construir um perfil de atuacao docente. A discussao demonstra que a
competéncia ndo ¢ a mera aplicagdo de um saber, mas a mobilizacao de recursos diversos
(conhecimentos, habilidades, atitudes) para resolver problemas reais de pratica. A
conclusdo salienta que a formagdo docente deve ser um processo continuo de
desenvolvimento dessas competéncias, permitindo que o professor transite entre a teoria
e a pratica de forma reflexiva e autdbnoma, tornando-se um gestor eficaz das
aprendizagens em um contexto social desafiador.

Palavras-chave: Perrenoud. Competéncia Docente. Pratica Reflexiva.

INTRODUCAO
O pensamento de Philippe Perrenoud consolidou-se como uma das bases tedricas

mais influentes na formag¢do docente contemporanea. Seu enfoque nas competéncias
profissionais e na reflexividade do professor rompeu com a concepcao tradicional de
ensino, centrada na transmissao de contetidos. Para o autor, a docéncia € uma profissao
complexa, marcada pela necessidade de tomada de decisdes em contextos de incerteza, o
que exige do educador um constante exercicio de analise e reconstru¢do de suas praticas

(Perrenoud, 2001).
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Ao deslocar o foco da simples execugao de técnicas para a mobilizagao de saberes

e julgamentos situados, Philippe Perrenoud propde compreender o professor como um
profissional que aprende permanentemente. O conceito de competéncia, nesse contexto,
ndo se reduz ao dominio de conhecimentos ou habilidades especificas, mas a capacidade
de mobiliza-los em situagdes auténticas e complexas. Essa perspectiva valoriza a
dimensdo reflexiva da pratica, reconhecendo o professor como sujeito que pensa,
interpreta e age criticamente diante das demandas do cotidiano escolar (Perrenoud, 2001).

Perrenoud (2000) apresenta um conjunto de referenciais que articulam teoria e
acdo pedagogica. Ele argumenta que ensinar exige mais do que planejar e executar
atividades: requer compreender as interagdes sociais, os processos de aprendizagem e 0s
dilemas éticos que permeiam o trabalho docente. Para o autor, o profissional da educagdo

¢ um gestor da complexidade e ndo um mero aplicador de programas ou prescrigoes.

A competéncia do professor manifesta-se na capacidade de gerir
situagdes complexas, de mobilizar e articular saberes diversos, de tomar
decisdes rapidas e éticas em contextos singulares, sempre com o
proposito de favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno
(Perrenoud, 2000, p. 19).

Essa concepcdo aproxima-se da nocao de “profissional reflexivo” desenvolvida
por Schon (1992), para quem a pratica implica um movimento continuo de reflexdo na
acdo e sobre a a¢do. Perrenoud incorpora esse principio a pedagogia, defendendo que o
professor ndo atua com base em receitas prontas, mas reconstroi o conhecimento a partir
da experiéncia. A pratica docente, nesse sentido, € um processo de investigacdo e
autotransformacdo permanente.

A valorizagdo da experiéncia como fonte de saber também se relaciona com as
analises de Maurice Tardif (2002), que reconhece o carater plural e situado do
conhecimento docente. Para ambos os autores, o saber do professor ¢ construido na
pratica e depende da capacidade de relacionar diferentes fontes de conhecimento:
cientificos, pedagogicos e experienciais. Perrenoud reforca essa visdo ao afirmar que a
teoria s6 adquire sentido quando mobilizada para resolver problemas concretos da sala de
aula (Perrenoud, 2001).

Um dos eixos centrais da proposta de Perrenoud (1999) ¢ a articulagdo entre
competéncia e autonomia. O professor ¢ visto como sujeito que toma decisdes com base

em principios éticos e pedagogicos, e ndo como executor de politicas curriculares. Essa
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autonomia, entretanto, exige uma solida formagcdo e o compromisso com o

desenvolvimento continuo.

Em 4 avalia¢do: da exceléncia a regulagdo das aprendizagens, o autor defende
que a formagao docente deve estimular a autonomia intelectual e a capacidade de reflexao
critica. “Ser competente ndo ¢ saber tudo, mas ser capaz de enfrentar situagdes novas, de
aprender com a experiéncia e de reorganizar seus saberes em funcdo das exigéncias do
contexto” (Perrenoud, 1999, p. 45).

Essa compreensdo conduz a necessidade de repensar a formacdo inicial e
continuada dos professores. Em vez de se restringir a transmissdo de teorias, ela deve
favorecer a construgdo de capacidades para analisar, interpretar e intervir em situagdes
educativas. O desafio, segundo Perrenoud (2001), ¢ formar docentes que saibam agir com
discernimento, assumindo a responsabilidade por suas escolhas e pelos efeitos de suas
agoes sobre os alunos.

A nocao de competéncia estd intrinsecamente ligada a ideia de regulagdo das
aprendizagens. Perrenoud (1999) concebe a avaliagdo como um processo formativo e
emancipador, no qual o professor acompanha o percurso do aluno, oferecendo devolutivas
que favorecem a progressao. Essa visdo rompe com a ldgica punitiva e classificatoria da

avaliagdo tradicional, que apenas mede resultados e refor¢a desigualdades.

Avaliar ¢ — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em fungao
das quais se decidirdo a progressao no curso seguido. A escola moderna
fez disso um instrumento de selecdo e de exclusdo, quando poderia ter-
se tornado um dispositivo de regulacdo e de emancipagédo (Perrenoud,
1999, p. 13).

A critica a avaliagdo como mecanismo de exclusdo se articula a concepcao de
escola democratica e inclusiva. Para o autor, o desenvolvimento de competéncias deve
ser acompanhado de praticas de justica pedagogica, capazes de reconhecer a diversidade
dos estudantes e de promover aprendizagens significativas. A docéncia, portanto, ndo ¢
apenas técnica, mas também ética e politica.

Perrenoud (2001) aprofunda a discussdo sobre a complexidade da profissao
docente. Ele descreve o ensino como um campo de decisdes rapidas, tomadas sob
condi¢des de incerteza, que exigem do professor tanto conhecimento tedrico quanto
sensibilidade pratica. A competéncia, nessa perspectiva, ¢ o resultado da capacidade de

mobilizar recursos cognitivos e afetivos diante de situagdes imprevistas. Para ele: “Agir
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na urgéncia € agir sem ter tempo de pensar e, ainda menos, de pesar longamente os pros

e os contras (...). Decidir na incerteza significa decidir quando a razdo ordenaria nao
decidir” (Perrenoud, 2001, p. 16).

A escola, para Perrenoud (2001), deve ser concebida como um espago de
aprendizagem coletiva, no qual o trabalho em equipe e a troca de experiéncias sdo
componentes essenciais do desenvolvimento profissional. Ele reconhece que a docéncia
€ uma pratica socialmente partilhada e que a cooperacao entre pares fortalece tanto as
competéncias individuais quanto as institucionais. “Nao ha competéncia isolada. O
professor aprende e se transforma no contato com outros, na troca de experiéncias, na
analise conjunta das situagdes e na construcao de projetos coletivos” (Perrenoud, 2001,
p. 73).

Essa dimensao colaborativa do trabalho docente aproxima-se das concepcoes de
Antonio Novoa (1995), para quem o desenvolvimento profissional depende da construgado
da identidade docente e da responsabilidade social do professor. Assim como Névoa,
Perrenoud vé a profissionalidade como um processo que articula saber, compromisso e
reflexdo ética. O docente ¢, ao mesmo tempo, um intelectual critico e um agente
transformador.

No contexto do século XXI, as transformacgdes tecnoldgicas e culturais ampliam
as exigéncias sobre o trabalho docente. O professor precisa lidar com a diversidade, a
mediacao digital e as novas formas de controle e avaliagdo. O pensamento de Perrenoud
mantém-se atual por propor uma base tedrica que concilia autonomia, responsabilidade e
reflexdo critica, evitando a reducdo da docéncia a um desempenho técnico ou a um
discurso de inovagao superficial.

As contribuigdes de Philippe Perrenoud consolidam a ideia de que o professor ¢
um profissional da complexidade, que aprende continuamente e transforma sua pratica
pela reflexdo. Suas obras oferecem uma perspectiva integradora entre teoria e pratica,
¢tica e técnica, saber e acdo. As competéncias docentes, compreendidas como
mobilizagdo de saberes e valores, tornam-se, assim, instrumentos de emancipagao ¢ de

construgdo de uma escola mais reflexiva, cooperativa e socialmente justa.
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COMPETENCIA, AUTONOMIA E ETICA NO TRABALHO DOCENTE

A reflexdo sobre o trabalho docente no século XXI exige compreender a
emergéncia do paradigma das competéncias e suas implicacdes €ticas e politicas na
pratica pedagdgica. O conceito de competéncia, introduzido no campo educacional por
autores como Philippe Perrenoud, foi apropriado em diferentes contextos e politicas
educacionais, assumindo tanto um carater formativo quanto instrumental.

Essa ambivaléncia decorre de sua origem nas teorias do trabalho e da gestao,
conforme observa Invernizzi (2005), que identifica na teoria da competéncia uma “mescla
permanente entre os planos analitico e normativo”, expressando um viés ideologico ao
tratar como neutros processos atravessados pela contradi¢do entre capital e trabalho. Em
contraposi¢do a leitura economicista, Perrenoud (2000) redefine a competéncia docente
como a capacidade de mobilizar saberes, valores e atitudes em situacdes complexas,
articulando conhecimento e julgamento ético.

Essa perspectiva desloca o foco da execucdo técnica para a reflexividade
profissional, aproximando o professor de um sujeito que decide, interpreta e aprende
continuamente. O autor sustenta que o trabalho docente ¢ permeado pela urgéncia e pela
incerteza, o que exige autonomia intelectual e moral para agir com discernimento.

A competéncia pertence a ordem do saber mobilizar. Para haver
competéncia, € preciso que esteja em jogo um repertorio de recursos —
conhecimentos, capacidades cognitivas, capacidades relacionais — que
o sujeito articula em funcdo das situagdes que enfrenta. Ensinar € agir
na urgéncia e decidir na incerteza, o que requer do professor uma

postura ¢€tica e reflexiva, capaz de equilibrar a razdo e a sensibilidade
(Perrenoud, 2001, p. 21).

Essa concep¢do amplia a nog¢do de competéncia para além da racionalidade
técnica. Ao propor a integracdo entre teoria e pratica, Perrenoud (2001) reivindica a
autonomia do professor como condi¢do essencial para o exercicio €tico da profissdo. Essa
autonomia, contudo, ndo ¢ um dado, mas uma conquista que se constrdi coletivamente.
Tal principio rompe com o modelo tecnocratico que reduz o professor a executor de

curriculos e politicas educacionais.
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Figura 1 — Competéncia, autonomia e ética no trabalho docente.

Competéncia Autonomia
Mobilizagdo Acdo com Postura
de saberes, discernimento reflexiva e
valores e e responsabili- compromisso
atitudes dade social
. J L J N J

Fonte: Elaboragdo propria.

A dimensdo ética do trabalho docente emerge, portanto, como uma resposta a
crescente instrumentaliza¢do da educagdo. Para Machado, Brasileiro Filho ¢ Fernandes
(2021), o conceito de competéncias tornou-se um campo polissémico € controverso,
utilizado tanto em discursos emancipatorios quanto em reformas produtivistas. A
apropriagdo do termo pelas politicas educacionais brasileiras, especialmente apos a
década de 1990, demonstra como a “pedagogia das competéncias” foi empregada para
alinhar a escola as demandas do mercado, sem considerar suficientemente suas bases

tedricas € humanizadoras.

Ser competente ndo ¢ saber tudo, mas ser capaz de enfrentar situagdes
novas, de aprender com a experiéncia e de reorganizar seus saberes em
funcao das exigéncias do contexto. A competéncia €, antes de tudo, uma
capacidade ética e reflexiva de mobilizar recursos para promover a
aprendizagem de todos (Perrenoud, 1999, p. 45).

Essa compreensdo conduz a necessidade de repensar a formacdo inicial e
continuada dos professores. Em vez de se restringir a transmissdo de teorias, ela deve
favorecer a construcao de capacidades para analisar, interpretar e intervir em situagdes
educativas. O desafio, segundo Perrenoud (2000), ¢ formar docentes que saibam agir com
discernimento, assumindo a responsabilidade por suas escolhas e pelos efeitos de suas
acoes sobre os alunos. A nocdo de competéncia estd intrinsecamente ligada a ideia de
regulacao das aprendizagens.

Perrenoud (1999) concebe a avaliagio como um processo formativo e

emancipador, no qual o professor acompanha o percurso do aluno, oferecendo devolutivas
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que favorecem a progressao. Essa visdo rompe com a ldgica punitiva e classificatoria da

avaliagdo tradicional, que apenas mede resultados e refor¢a desigualdades.

Avaliar ¢ — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em fungao
das quais se decidirdo a progressdo no curso seguido. A escola moderna
fez disso um instrumento de selecdo e de exclusdo, quando poderia ter-
se tornado um dispositivo de regulacdo e de emancipagao. A avaliagdo
deve ser uma pratica ética, promotora de justica e reconhecimento
(Perrenoud, 1999, p. 13).

A critica a avaliagdo como mecanismo de exclusdo se articula a concepcao de
escola democratica e inclusiva. Para o autor, o desenvolvimento de competéncias deve
ser acompanhado de praticas de justica pedagogica, capazes de reconhecer a diversidade
dos estudantes e de promover aprendizagens significativas. A docéncia, portanto, ndo ¢
apenas técnica, mas também ética e politica.

Autores como Libaneo (2003) e Saviani (2005), citados por Machado et al. (2021),
também alertam para os riscos de uma pedagogia das competéncias descolada de um
projeto critico de formagdo humana. Para eles, o foco exclusivo nas habilidades
individuais pode reforgar o individualismo e o desempenho mensuravel, em detrimento
da formacgao integral. Essa critica dialoga com Perrenoud, que defende o equilibrio entre
autonomia e responsabilidade, rejeitando tanto o tecnicismo quanto o espontaneismo.

Gostaria de insistir em apenas um ponto: as competéncias permitem-
nos enfrentar a complexidade do mundo e nossas proprias contradigdes.
Seria surpreendente que elas coubessem em algumas listas. O que mais
nos faz falta ndo sdo as listagens, mas as representagoes do que acontece

na constru¢do e na aplicacdo das competéncias (Perrenoud, 2001, p.
14).

A partir de um olhar construtivista, Isabel Simdes Dias (2010) contribui para essa
discussdo ao destacar que a competéncia ¢ um constructo tedrico que integra dimensdes
cognitivas, afetivas e €ticas. A autora refor¢a que ser competente ¢ agir com efici€éncia e
responsabilidade, mobilizando conhecimentos e valores de forma contextualizada.

Em sintese, a competéncia ¢ uma combinagdo de conhecimentos,
motivagdes, valores e ética, atitudes, emocdes, bem como outras
componentes de caracter social ¢ comportamental que, em conjunto,
podem ser mobilizadas para gerar uma agdo eficaz num determinado
contexto particular. Permite gerir situagcdes complexas e instaveis que

exigem recorrer ao distanciamento, a metacogni¢ao, a tomada de
decisdo e a resolucao de problemas (Dias, 2010, p. 76).
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Nessa linha, no século XXI, pensar a competéncia docente é pensar a docéncia

como pratica reflexiva, colaborativa e politicamente engajada. O professor deve ser capaz
de tomar decisdes fundamentadas, analisar criticamente suas acdes € agir com
responsabilidade social. Essa triade — competéncia, autonomia e ética — constitui o
nucleo do profissionalismo docente defendido por Perrenoud (1999) e por uma pedagogia

comprometida com a transformagao social.

CONSTRUCAO CONCEITUAL DE COMPETENCIA, A REFLEXIVIDADE
DOCENTE, A CRITICA A AVALIACAO
A obra de Perrenoud (2001) insere-se em um contexto de profundas

transformagdes nas politicas educacionais ¢ nas formas de compreender o trabalho
docente. Seu pensamento representa uma resposta as demandas de uma escola que precisa
equilibrar inovacgao e tradi¢do, técnica e €tica, autonomia e responsabilidade social. Ao
enfatizar a nocao de competéncia, o autor propde uma ruptura com modelos prescritivos
e hierarquizados, deslocando o foco da execu¢do para a constru¢do de significados. A
docéncia, nesse sentido, ¢ compreendida como uma pratica de natureza reflexiva, situada
e relacional (Perrenoud, 2001).

Ao tratar o professor como intelectual em permanente formagdo, Perrenoud
(2001) aproxima-se da pedagogia critica ao reconhecer que ensinar ¢ também um ato
politico. O profissional reflexivo, segundo o autor, ¢ aquele que se posiciona diante das
contradigdes da pratica, interpretando as politicas, os curriculos e as condigdes
institucionais em que atua. A competéncia, portanto, emerge da articulagao entre saberes
técnicos e €ticos, sustentando a capacidade de agir de modo autonomo em cenarios de
incerteza ¢ mudanga constante.

Essa perspectiva rompe com o paradigma do professor como executor de
metodologias ou reprodutor de contetudos. Perrenoud (2001) propde uma concepgao mais
ampla de profissionaliza¢cdo, em que o conhecimento se torna instrumento de intervencao
e emancipagdo. A formacdo docente passa a ser compreendida como um processo
inacabado de reelaboracdo da experiéncia, em didlogo com as transformagdes sociais e
com as demandas da escola democratica. Essa postura reflexiva ¢ o que permite ao
educador transformar o cotidiano em espago de aprendizagem e desenvolvimento

coletivo.
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No campo da formagdo docente, Perrenoud (2000) introduz o conceito de

“professor reflexivo”, aquele que ¢ capaz de mobilizar saberes em situacdes inéditas,
articulando teoria e pratica em uma relagdo dialdgica e continua. Essa abordagem
aproxima-se da epistemologia de Donald Schon, mas adquire um contorno sociologico
mais amplo ao considerar as dimensdes politicas e institucionais do trabalho pedagdgico.
Para o autor, a competéncia ndo se resume ao acimulo de conhecimentos, mas a
capacidade de agir com autonomia e discernimento.

Ao propor as dez novas competéncias para ensinar, Perrenoud (2000) oferece um
quadro pratico e tedrico para repensar a profissionalizacdo docente. Entre elas, destacam-
se a gestdo das aprendizagens, o trabalho em equipe, a implicacdo ética e 0 compromisso
com o sucesso de todos os alunos. Essas competéncias ndo sdo listas prescritivas, mas
referenciais que convidam a reflexdo critica sobre o papel do professor na sociedade

contemporanea.

Figura 2 — Construgdo conceitual de competéncia.

COMPETENCIA

\

CRITICA A
AVALIACAO

REFLEXIVIDADE
DOCENTE

Fonte: Elaborado pelos autores.
O autor defende que as reformas curriculares e as politicas educacionais devem

reconhecer a complexidade do oficio docente. A formacao inicial e continuada, nesse

sentido, deve ir além da mera aplicagdo de métodos e envolver processos de reflexividade
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profissional, capazes de articular teoria, experiéncia e inovagdo. Perrenoud (2001)

observa que a escola moderna exige educadores que compreendam as contradi¢cdes do
mundo social e saibam atuar diante delas com responsabilidade e criatividade.
Gostaria de insistir em apenas um ponto: as competéncias permitem-
nos enfrentar a complexidade do mundo e nossas proprias contradigoes.
Seria surpreendente que elas coubessem em algumas listas. O que mais
nos faz falta ndo sao as listagens, mas as representacdes do que acontece

na construgdo ¢ na aplicagdo das competéncias (Perrenoud, 2001, p.
14).

A reflexdo perrenoudiana parte do principio de que ensinar ¢ agir na urgéncia e
decidir na incerteza. Essa perspectiva reconhece a natureza humana e contingente do
trabalho educativo, rompendo com o mito do professor tecnocrata que domina todas as
situacdes com base em protocolos fixos. Diante do exposto € possivel notar que o
professor, segundo Perrenoud (2000), precisa desenvolver uma postura investigativa e
critica, capaz de interpretar contextos, dialogar com diferentes saberes e reinventar sua
pratica cotidianamente.

O tema da avaliacdo também ocupa lugar central em sua obra. Perrenoud (1999)
problematiza o carater classificatorio e excludente da escola, propondo uma avaliagdo

formativa e reguladora, voltada ao acompanhamento do processo de aprendizagem

Avaliar ¢ — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia, em funcao
das quais se decidirdo a progressdo no curso seguido. A escola moderna
fez disso um instrumento de selegdo e de exclusdo, quando poderia ter-
se tornado um dispositivo de regulacdo e de emancipagédo (Perrenoud,
1999, p. 13).

. O autor critica a ldgica meritocratica que reduz a avaliacdo a um instrumento de
poder e de selecdo social, e propde que ela seja concebida como um meio de promover o

desenvolvimento integral do aluno.
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Figura 3 - Da Avaliagdo Tradicional a Avaliagdo Formativa.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Essa critica a avaliagdo como mecanismo de controle social revela a preocupacao
de Perrenoud com as desigualdades escolares. Formado em sociologia, o autor aproxima
a andlise pedagdgica das estruturas sociais, mostrando como a escola reproduz e legitima
desigualdades. Ao mesmo tempo, defende que a formacdo de competéncias pode
constituir um caminho para a emancipagao pedagogica, desde que vinculada a praticas
democraticas e colaborativas.

Perrenoud (2001) propde que a profissionalizacdo docente implica a capacidade
de mobilizar recursos cognitivos, afetivos e éticos diante da complexidade do ensino. A
competéncia, portanto, ¢ relacional e contextual, emergindo na interagdo entre sujeitos,
saberes e situagdes. O professor € visto como um mediador que precisa lidar com dilemas,

ambiguidades e tensdes inerentes ao ato educativo.
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A competéncia pertence a ordem do saber mobilizar. Para haver
competéncia, € preciso que esteja em jogo um repertorio de recursos —
conhecimentos, capacidades cognitivas, capacidades relacionais — que
o sujeito articula em funcdo das situagdes que enfrenta (Perrenoud,
2001, p. 21).

As ideias de Perrenoud dialogam com os desafios do século XXI, em que o
professor precisa atuar em um ambiente permeado por tecnologias, diversidade cultural e
novas demandas sociais. O modelo de professor que apenas transmite conteudos torna-se
insuficiente; € necessario formar um profissional reflexivo e autdbnomo, capaz de aprender
continuamente e de construir coletivamente o conhecimento escolar.

Complementando essa visao, Perrenoud (2001) ressalta que o desenvolvimento
das competéncias docentes ndo € um processo linear ou individual, mas uma construcao
continua e coletiva. O autor defende que a reflex@o sobre a pratica ¢ um elemento central
para a evolugdo profissional, pois permite ao professor analisar criticamente suas agoes,
identificar suas lacunas e reorientar suas estratégias pedagodgicas. Dessa forma, a
competéncia ndo ¢ um estado a ser alcancado, mas um movimento permanente de
autoformacdo e de questionamento das proprias certezas, o que exige do educador uma
postura investigativa frente aos seus sucessos e fracassos.

Nesse contexto, a nogdo de "saber mobilizar" recursos ganha contornos mais
especificos quando aplicada a realidade da sala de aula. Implica, por exemplo, que o
professor seja capaz de transitar entre diferentes teorias pedagdgicas, adaptando-as as
necessidades especificas de seus alunos e ao contexto sociocultural da escola. Essa
capacidade de improvisagdo regulada ¢, para Perrenoud (2001), um dos pilares da
profissionalizagdo, pois demonstra o dominio de um saber-agir complexo e
contextualizado.

Além disso, a perspectiva de Perrenoud ressalta a dimensdo ética e politica da
docéncia. O professor competente, em sua visdo, ndo ¢ um técnico neutro, mas um
intelectual transformador que precisa negociar constantemente entre as prescrigdes
curriculares, as expectativas da comunidade e os interesses dos alunos (Perrenoud, 2001).

A competéncia, portanto, envolve a coragem de enfrentar dilemas éticos, como a
gestdo da heterogeneidade em sala de aula e o combate as desigualdades de
aprendizagem. E uma prética que exige julgamento e responsabilidade, indo muito além

do simples dominio de contetidos disciplinares. Se a competéncia se constrdi na acao e
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na reflexdo, os cursos de formagdo devem privilegiar a anélise de casos reais, a simulagdo

de praticas e a criacdo de espacos de troca entre pares.

Figura 4 - Competéncias para o professor.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

De acordo com Perrenoud (2001) A preparacao para o oficio deve ser entendida
como o desenvolvimento de um habitus profissional, que integre conhecimentos,
habilidades e atitudes de forma articulada. Dessa maneira, formar um professor
competente é prepara-lo para navegar na incerteza ¢ na complexidade, tornando-o autor
de sua propria pratica e agente de mudanga no ecossistema educacional.

Figura 4

A abordagem perrenoudiana também destaca a importincia do trabalho coletivo e
interdisciplinar entre professores. Em Dez novas competéncias para ensinar, ele sublinha
que a cooperacdo ¢ uma das condi¢des da profissionalizacdo docente. “O trabalho em
equipe significa a partilha da parte de loucura de cada um. A cooperagdo ndo depende

apenas da razao; ela exige confianga, escuta e uma nova cultura profissional” (Perrenoud,

105



2001, p. 125). Assim, a pratica pedagogica deve ser compartilhada, reflexiva e construida

em dialogo, rompendo com a soliddo do professor isolado em sua sala de aula.

CONCLUSAO

As contribui¢des de Perrenoud ultrapassam o campo da didatica e adentram a
dimensdo ética da docéncia. O autor entende que o ensino ¢ um ato politico,
comprometido com a justica social e com a formacao de sujeitos criticos. Por isso, a
competéncia pedagdgica ndo se reduz ao dominio técnico, mas envolve o compromisso
ético e a sensibilidade para lidar com as diferencas e promover a inclusao.

No século XXI, a leitura de Perrenoud permanece indispensavel para compreender
a docéncia como uma profissao de alta complexidade, que exige formagdo permanente,
reflexdo e engajamento social. Sua obra propde uma sintese entre teoria e pratica, saber e
acdo, razao e emoc¢ao — uma pedagogia que reconhece o professor como protagonista do
processo educativo e como agente transformador.

Em sintese, Perrenoud oferece a educagdo contemporanea uma concepgao de
professor que aprende continuamente, que reflete sobre suas decisdes e que entende a sala
de aula como um espago de incertezas, aprendizagens e invengdes. Suas teorias
contribuem para repensar o papel docente frente as novas demandas sociais, tecnologicas
e culturais, reafirmando a centralidade da competéncia pedagdgica como condi¢do para

uma educagdo critica e emancipatoria.
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RESUMO

O capitulo final examina a Teoria das Inteligéncias Multiplas, proposta por Howard
Gardner, como um convite a expandir a compreensao sobre a capacidade humana de
conhecer e aprender. A exposic¢ao inicia criticando a nog¢ao restrita de inteligéncia como
uma capacidade unitaria e mensuravel por testes padronizados. O referencial teodrico
detalha a definicdo de inteligéncia como um potencial biopsicologico para resolver
problemas ou criar produtos valorizados em um contexto cultural, apresentando as oito
inteligéncias inicialmente propostas (linguistica, 16gico-matematica, espacial, musical,
corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal e naturalista). O objetivo é explorar as
implicagdes dessa pluralidade para o trabalho pedagdgico, sugerindo a necessidade de
diversificacdo de estratégias de ensino e avaliagdo. A metodologia baseia-se na analise da
teoria e na discussao de suas possiveis aplicacoes, sem deixar de lado as criticas recebidas,
como a dificuldade de operacionalizacdo em larga escala. A discussdo central gira em
torno de como a escola pode valorizar diferentes talentos e formas de expressao,
promovendo uma educagao mais personalizada e inclusiva. A conclusio aponta que, mais
do que um método, a teoria oferece uma lente poderosa para o professor observar seus
alunos com maior generosidade e justiga, identificando e nutrindo potenciais que often
passam despercebidos em uma abordagem tradicional, contribuindo para uma visao mais
democratica do sucesso escolar.

Palavras-chave: Gardner. Inteligéncias Multiplas. Potencial Humano.

INTRODUCAO

A discussao sobre o conceito de inteligéncia sempre esteve no centro das reflexdes
sobre o desenvolvimento humano e o papel da escola. Durante décadas, a inteligéncia foi
concebida como uma capacidade unica e mensuravel, associada ao sucesso académico e

avaliada por meio de testes padronizados. Howard Gardner, em sua obra Frames of Mind
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(1983), propde uma ruptura epistemoldgica ao afirmar que a mente humana é composta

por diferentes modos de processamento simbolico, cada um com relativa autonomia. Essa
perspectiva da origem a Teoria das Inteligéncias Multiplas (IM), redefinindo o que

significa ser inteligente e ampliando o olhar sobre o potencial humano.

Uma inteligéncia envolve a capacidade de resolver problemas ou de
criar produtos que sejam valorizados em um ou mais ambientes
culturais. As inteligéncias humanas sdo relativamente autdnomas e
interagem de forma complexa, compondo o repertério diverso das
capacidades humanas (Gardner, 1999, p. 33).

Ao propor essa defini¢do, Gardner desloca o foco da mensuracdo para a manifestacdo
contextual do potencial humano. Ele identifica inicialmente oito inteligéncias —
linguistica, légico-matematica, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal,
intrapessoal e naturalista — e mais tarde sugere uma nona, a existencial. Essa pluralidade
desafia a visdo reducionista de inteligéncia e exige que a escola reconhega e valorize
diferentes modos de aprender, compreender e se expressar.

No contexto educacional, a teoria das inteligéncias multiplas representa uma
mudanga de paradigma. Para Gardner (2006), educar ¢ criar condi¢des para que cada
aluno possa desenvolver suas potencialidades em diferentes dominios cognitivos e
culturais. Isso implica diversificar praticas de ensino, promover ambientes de
aprendizagem significativos e redefinir as formas de avaliacdo, para que reflitam a
multiplicidade de talentos presentes na sala de aula.

Nao existe uma unica forma de ser inteligente. Cada pessoa apresenta
um perfil cognitivo tnico, composto por diferentes combinacdes de
inteligéncias. A escola, ao reconhecer essa diversidade, deve oferecer

oportunidades variadas para que todos os alunos possam demonstrar
suas capacidades (Gardner, 1999, p. 78).

Essa concepcdo dialoga com a pedagogia inclusiva, uma vez que legitima a
diferenca como principio educativo. Chagas (2019) argumenta que o reconhecimento da
diversidade cognitiva ¢ uma condi¢do essencial para a construgdo de praticas pedagogicas
que valorizem o potencial de todos os estudantes, inclusive daqueles que nao se
enquadram no modelo tradicional de ensino.

O presente capitulo visa analisar as contribuicdes da Teoria das Inteligéncias
Multiplas de Howard Gardner para a efetivagdo de uma educagao inclusiva, investigando

como a valorizacdo dos diferentes perfis cognitivos pode fundamentar praticas
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pedagogicas e avaliativas mais equitativas, capazes de acolher e promover o

desenvolvimento integral de todos os estudantes.

A RECONFIGURACAO DA PRATICA DOCENTE PELA PERSPECTIVA DAS
INTELIGENCIAS MULTIPLAS
Ao compreender as inteligéncias multiplas como dimensdes distintas, mas

complementares, o professor é convidado a repensar suas estratégias didaticas e
avaliativas, criando percursos de aprendizagem mais justos e acessiveis. Essa abordagem
contribui para superar a visao homogénea de ensino e fortalece o0 compromisso com a
inclusdo escolar (Chagas, 2019).

Nesse aspecto, o papel do educador transcende a fungdo de transmissor do
conhecimento para assumir a de mediador sensivel as diferentes formas de aprender.
Antunes (2012) refor¢a essa ideia ao afirmar que a tarefa do educador ¢ descobrir e
estimular as inteligéncias predominantes dos alunos, sem hierarquiza-las, reconhecendo-
as como caminhos diversos para o desenvolvimento integral. Armstrong (2017)
complementa que as inteligéncias multiplas se traduzem em um compromisso ético com
a singularidade de cada estudante, rompendo com a légica excludente dos sistemas de
ensino baseados na comparagao e na padronizagao.

A contribuicdo de Gardner, entretanto, ndo se limita a identificagdo de
inteligéncias, mas propde uma nova ética educacional, centrada na equidade cognitiva.
Como destaca Amello (2018), a teoria “redefine o papel da escola como espaco de
multiplas expressoes, em que todos os alunos tém algo a contribuir e a aprender”. O autor
ressalta que o desafio da educagdo contemporanea ¢ transformar essa pluralidade em
pratica pedagogica concreta, superando a fragmentagdo curricular e valorizando o
conhecimento em suas dimensdes artisticas, corporais, emocionais e sociais. Esta visdo ¢

detalhada em sua obra:
A Teoria das Inteligéncias Multiplas rompe com o paradigma da
homogeneizacdo e sugere uma escola em que o aluno possa aprender
de modos diferentes, sem ser reduzido a padroes de desempenho. Trata-
se de reconhecer que todos possuem potencial para aprender, desde que

o ambiente ¢ a mediacdo docente favoregam a expressdo de suas
inteligéncias (Amello, 2018, p. 122).

Essa reflexdo ganha for¢ca quando articulada ao principio da educagdo inclusiva.
Gardner (2006) observa que a pluralidade das inteligéncias implica repensar a avaliacao

escolar, que deve ser diagnostica e formativa, contemplando diferentes formas de
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expressdo do saber. Assim, a teoria das inteligéncias multiplas se converte em uma

ferramenta de justica pedagdgica, permitindo que cada estudante seja avaliado de acordo
com suas formas singulares de compreender o mundo.
Armstrong (2017) sintetiza esse compromisso ao afirmar que:
a teoria das inteligéncias multiplas ndo ¢é apenas um modelo
psicoldgico, mas uma ética educacional: implica o compromisso de
tratar todos os estudantes como individuos unicos, com potencialidades

diversas, merecedores de oportunidades diferenciadas de aprender e de
mostrar o que sabem (Armstrong, 2017, p. 45).

Amello (2018) e Chagas (2019) enfatizam que a teoria de Gardner dialoga
diretamente com o conceito de equidade educacional, especialmente no contexto
brasileiro, marcado por desigualdades estruturais. Valorizar as inteligéncias multiplas
significa reconhecer as diferengas culturais e sociais como riquezas pedagdgicas, € nao
como limitacdes. Essa leitura reforca a necessidade de uma escola democratica, em que
o curriculo seja flexivel e o professor tenha autonomia para criar praticas diversificadas
e sensiveis as realidades dos alunos.

A abordagem de Gardner também se aproxima das metodologias ativas e das
concepgdes construtivistas de aprendizagem, pois entende que o conhecimento se
constroi na interagdo entre o sujeito € o meio. Moran (2018) observa que, ao estimular
diferentes inteligéncias, o professor favorece o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, como empatia, cooperagdo e autorregulacdo — dimensdes
indispensaveis para uma educagdo voltada a cidadania e a convivéncia democratica.

Amello (2018, p. 124) corrobora essa visao ao destacar que:

quando o aluno se percebe capaz em diferentes dimensdes — seja na
arte, na linguagem, no corpo ou na relagdo com os outros — ele se sente

parte da escola e reconhecido como sujeito de saber. Essa experiéncia
de pertencimento é o primeiro passo para a aprendizagem significativa.

A Teoria das Inteligéncias Multiplas oferece uma lente pedagogica potente para
repensar o papel da escola e do professor no século XXI. Mais do que uma proposta
metodoldgica, ela representa um compromisso ético e politico com a diversidade humana,
orientando praticas educativas que respeitam os diferentes modos de ser, pensar e
aprender. A aplicacdo dessa teoria contribui para a construgdo de uma educac¢do mais
inclusiva, sensivel e transformadora, em que o sucesso escolar ¢ redefinido pela

pluralidade de talentos e pela valoriza¢ao do potencial de cada aluno.
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AS INTELIGENCIAS MULTIPLAS E A EDUCACAO INCLUSIVA

A teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner apresenta contribui¢des
significativas para a constru¢do de uma escola inclusiva, capaz de acolher a diversidade
humana em suas multiplas dimensdes. Ao reconhecer que cada individuo possui modos
distintos de compreender, agir e criar, essa abordagem rompe com a concepcao
reducionista de inteligéncia que historicamente privilegiou o raciocinio ldgico e
linguistico. Assim, o paradigma da inclusdao encontra em Gardner (1999) um referencial
teorico que legitima a diferenga como principio educativo e promove uma visdo ampliada
de potencial humano.

Esta perspectiva ¢ fundamental para desconstruir praticas pedagdgicas
homogeneizantes, pois, ao valorizar os diferentes perfis cognitivos, a escola pode
desenvolver estratégias didaticas que garantam a participacao e a aprendizagem de todos.
Nesse contexto, a avaliagdo também deve ser repensada para além dos instrumentos
padronizados, incorporando multiplas formas de verificar a constru¢do do conhecimento,
0 que esta intrinsecamente ligado ao conceito de equidade na educacao inclusiva. Gardner
fundamenta essa necessidade de transformag¢ao ao afirmar:

Ao invés de insistir em que todos os alunos aprendam as mesmas coisas
da mesma maneira, uma escola centrada no individuo deveria ser rica
na oferta de oportunidades. Professores, como demais profissionais,
podem ser colocados em posicao de ajudar os alunos a mostrar seus
modos particulares de compreender o mundo. A avaliagdo deveria
tornar-se mais especifica ao contexto da aprendizagem, buscando
entender as competéncias e os interesses dos alunos de forma auténtica,
em vez de se apoiar em instrumentos descontextualizados. O grande
desafio estd em criar ambientes nos quais o aluno possa, de maneira

natural, demonstrar o que realmente compreendeu, utilizando suas
combinagdes singulares de inteligéncias (Gardner, 1999, p. 180).

Segundo Gardner (1999), a escola tradicional tende a valorizar apenas dois tipos
de inteligéncia — a logico-matematica e a linguistica —, negligenciando outras formas
de cognicao igualmente importantes para a aprendizagem e para a vida social. Essa
limitagdao acaba por excluir, de maneira simbolica, alunos cujos talentos nao se ajustam
aos padrdes convencionais de desempenho. A superagdo desse modelo exige uma
mudan¢a na cultura escolar, substituindo a homogeneizacdo pela valorizacdo das

diferengas cognitivas e culturais.
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A diversidade de inteligéncias ¢ um fato da condicdo humana. Cada
pessoa possui um perfil inico, composto por varias combinagdes de
capacidades. A educacdo, para ser justa, precisa considerar essa
pluralidade e criar oportunidades para que todos os alunos possam
desenvolver suas potencialidades em contextos significativos de
aprendizagem (Gardner, 2006, p. 54).

Ao adotar essa perspectiva, a educacdo inclusiva deixa de ser apenas uma questao
de acesso fisico a escola, passando a envolver também o direito a uma aprendizagem
significativa, que respeite o ritmo, os interesses e as formas de expressao de cada aluno.
Chagas (2019) defende que a teoria de Gardner fornece o fundamento necessario para
essa transformacao, pois ao valorizar as diferentes formas de ser e aprender, a escola pode
deslocar o foco do que o aluno ndo consegue fazer para ampliar as suas potencialidades.
A autora enfatiza que “reconhecer a multiplicidade de inteligéncias ¢ reconhecer o aluno
como sujeito de possibilidades, e ndo como portador de deficiéncias ou limitagdes”
(Chagas, 2019, p. 127). Este olhar sobre as capacidades em vez dos déficits ¢ fundamental
para a constru¢do de uma pratica pedagdgica verdadeiramente inclusiva. Ela desenvolve

ainda mais este raciocinio, argumentando que:
A implementagdo de estratégias baseadas nas inteligéncias multiplas
requer uma ruptura com a padronizacdo curricular. Isso implica na
criagdo de um ambiente de aprendizagem rico e flexivel, onde
atividades artisticas, corporais, naturais ¢ interpessoais tenham o
mesmo status das tradicionais atividades logico-matematicas e
linguisticas. Neste espago, o educador atua como um mediador que
identifica os canais de aprendizagem mais eficazes para cada educando,

permitindo que todos, sem excegdo, encontrem suas vias de sucesso e
se percebam como aprendizes competentes. (Chagas, 2019, p. 128).

Dessa forma, fica claro que a teoria das inteligéncias multiplas ndo ¢ apenas um
instrumento de ensino, mas uma ferramenta de empoderamento que, quando integrada a
educacdo inclusiva, permite que cada estudante seja valorizado por suas singularidades e
ndo mais marginalizado por suas diferencas. Esta abordagem redefine o proprio conceito
de sucesso escolar, que deixa de ser uma meta uniforme a ser alcangada por todos da
mesma maneira, € passa a ser a conquista pessoal de desenvolver a0 maximo o proprio

potencial. Chagas (2019) corrobora esta visdo ao afirmar que:

113



O grande legado da teoria das inteligéncias multiplas para a inclusao ¢
a sua capacidade de deslocar o eixo da pratica pedagogica de um
modelo de 'selecdo dos mais aptos' para um modelo de 'fortalecimento
de todas as aptidoes'. Neste novo paradigma, a sala de aula transforma-
se em um microcosmo da sociedade plural que almejamos, onde a
interdependéncia humana ¢ valorizada. Cada aluno, ao contribuir com
sua inteligéncia mais desenvolvida em projetos coletivos, percebe-se
como parte essencial do grupo, o que ndo apenas promove a
aprendizagem significativa, mas também constrdi uma autoimagem
positiva e combate os processos de estigmatizagdo. (Chagas, 2019, p.
129).

Portanto, ao operacionalizar os principios de Gardner, a escola ndo apenas cumpre
seu papel institucional de ensinar, mas assume uma fun¢do social transformadora,
tornando-se um espaco onde a diversidade cognitiva ¢, de fato, a base para a construgdo

de uma comunidade mais justa e colaborativa.

Figura 1 - Reconfiguracdo da pratica docente pela perspectiva das inteligéncias
multiplas.

Reconhecimento
das diferentes
formas de aprender

Principio da Teoria
das Inteligéncias

(Gardner, 2006) Multiplas

Mediacao docente

Acao docente — -
sensivel

Transformacgao
pedagogica

Etica Educacional

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Nessa direcdo, o trabalho docente ganha novo sentido: o professor ¢ desafiado a

diversificar suas metodologias e instrumentos avaliativos, de modo a contemplar
multiplas formas de aprender. Amello (2018) defende que o professor inclusivo ¢ aquele
que reconhece o valor pedagdgico das diferentes inteligéncias e as transforma em ponto
de partida para a constru¢do do conhecimento coletivo. Para ele:

a aplicagdo da teoria de Gardner na sala de aula contribui para o
fortalecimento da autoestima e da autonomia dos estudantes,
especialmente daqueles que historicamente foram marginalizados
pelas praticas avaliativas padronizadas (Amello, 2018, p. 125).

Além disso, o reconhecimento das multiplas inteligéncias exige a ampliagdo das
praticas avaliativas. Gardner (2006) propde que a avaliacdo seja um processo continuo e
diversificado, que envolva observagdes, portfolios, producdes artisticas, projetos
coletivos e autoavaliagdes. Essa abordagem formativa e contextualizada reforca o
compromisso €tico do professor com a equidade e a justica pedagogica, deslocando o
foco do erro para o potencial.

Esta transicdo de um modelo Unico para uma avalia¢do plural ¢ essencial para
capturar a verdadeira gama de habilidades e compreensdes dos alunos. O proprio Gardner
aprofunda esta ideia, argumentando que:

A avaliag@o deve tornar-se parte natural do ambiente de aprendizagem,
sendo praticamente invisivel. Em vez de testes formais e
descontextualizados, os estudantes podem ser avaliados enquanto estao
envolvidos em projetos que lhes sdo caros e que, idealmente, ocorrem
em um ambiente rico em recursos. A chave ¢ olhar para as performances
dos alunos em situagdes que sdo valiosas para eles, onde podem exibir
suas competéncias de forma genuina. Dessa maneira, podemos obter
um retrato mais fiel e util de seus pontos fortes e das areas que
necessitam de mais atengfo, longe da ansiedade e da distor¢do

provocadas pelos métodos tradicionais de testagem (Gardner, 2006, p.
152).

Portanto, ao implementar um sistema de avaliagdo tdo diversificado quanto as
proprias inteligéncias que busca desenvolver, a escola ndo apenas avalia de forma mais
justa, mas também se transforma em um ambiente mais acolhedor e eficaz, onde cada
estudante tem a oportunidade real de demonstrar seu aprendizado e seu valor.

A figura a seguir sintetiza os tipos de inteligéncia propostos por Howard Gardner

e ilustra sua complementaridade na constitui¢ao do sujeito aprendente.
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Figura 2 — Tipos de Inteligéncias Multiplas segundo Howard Gardner.
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Fonte: Adaptado de Gardner (1999, 2006).

Como se observa, cada inteligéncia representa um modo especifico de interagao
com o mundo, sendo todas igualmente relevantes para o desenvolvimento integral. A
inteligéncia linguistica expressa-se pela sensibilidade ao uso da linguagem; a logico-
matematica, pela capacidade de raciocinar e resolver problemas abstratos; a espacial, pela
percepcao de formas e dimensdes; a musical, pela sensibilidade a sons e ritmos; a
corporal-cinestésica, pelo dominio do corpo e coordenagdo motora; a interpessoal, pela

empatia e cooperacdo; a intrapessoal, pela autoconsciéncia; a naturalista, pela conexao
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com a natureza; e a existencial, pela reflexdo sobre o sentido da vida e da experiéncia

humana.
Essa concepgao dialoga diretamente com o principio da equidade educacional, pois
permite que todos os alunos sejam reconhecidos em suas singularidades e
potencialidades. Ao mesmo tempo, aproxima-se de uma pedagogia critica, que entende a
educagdo como um processo de emancipagdo. Freire (1996) ja advertia que “ensinar ndo
¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produciao ou
construcao” (p. 47). Gardner oferece, nesse sentido, uma base cognitiva e afetiva para
concretizar a visdo freiriana de uma escola que respeita o outro em sua integralidade.

As inteligéncias multiplas oferecem a educagdo inclusiva um referencial tedrico e
¢tico capaz de transformar a sala de aula em um espago de reconhecimento e
pertencimento. Valorizar a pluralidade das inteligéncias €, ao mesmo tempo, valorizar o

ser humano em sua totalidade, resgatando o sentido social e emancipador da educacao.

LIMITES E DESAFIOS DA APLICACAO DA TEORIA DAS INTELIGENCIAS
MULTIPLAS NA ESCOLA BRASILEIRA
Embora a teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner tenha se tornado

uma referéncia amplamente citada nas ciéncias da educagdo, sua implementagao nas
escolas enfrenta desafios de ordem conceitual, estrutural e politica. No contexto
brasileiro, marcado por desigualdades histdricas e curriculos prescritivos, a concretizagao
dessa proposta esbarra em limitagdes materiais, metodoldgicas e formativas. O potencial
emancipador da teoria depende, portanto, de condi¢des institucionais que favorecam a
autonomia docente e a diversidade de praticas pedagogicas.

Gardner (2006) reconhece que sua proposta ndo foi concebida como uma
metodologia fechada, mas como uma lente interpretativa para compreender a pluralidade
cognitiva humana. Entretanto, a apropriacdo simplificada de suas ideias em materiais
didaticos e formagdes docentes pode levar a interpretacdes reducionistas, nas quais as
inteligéncias sdo tratadas como categorias fixas ou estilos de aprendizagem. Como
adverte o proprio autor:

Minha teoria foi muitas vezes mal interpretada como uma lista de
aptidoes isoladas ou como um manual de ensino personalizado. Nao se
trata disso. A proposta das inteligéncias multiplas ¢ uma maneira de
pensar sobre as diferencas humanas e de refletir sobre o ensino de modo

mais inclusivo e ético, € ndo um conjunto de técnicas pedagogicas
prontas para aplicagdo (Gardner, 2006, p. 64).
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A pratica docente inspirada nessa abordagem promove ndo apenas o aprendizado,

mas também a dignidade, a autoconfianca e o desenvolvimento pleno de cada estudante.

Figura 3 - Aplicacdo da teoria das inteligéncias multiplas e seus desafios.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Essa ressalva ¢ fundamental, pois, em muitos contextos escolares, observa-se a

tendéncia de transformar a teoria em um instrumento de rotulacao, em vez de um meio

de valorizagao da diversidade. Waterhouse (2006) foi uma das principais criticas da teoria,

questionando a falta de evidéncias empiricas que sustentem a existéncia autonoma de

multiplas inteligéncias. Para a autora, a proposta de Gardner carece de validacdo

experimental e pode ser mais inspiradora do que comprovavel, o que limita sua adog¢ao

em politicas publicas baseadas em resultados mensuraveis.
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No Brasil, os obstaculos sao ampliados pela estrutura curricular centralizadora e

pela formacao docente insuficiente para lidar com abordagens pedagogicas diferenciadas.
Amello (2018) observa que a aplicagdo da teoria em sala de aula requer planejamento
flexivel, recursos variados e tempo para observagdo individualizada dos alunos —
condi¢des nem sempre disponiveis nas redes publicas. Ele destaca que, “apesar de sua
relevancia tedrica, a implementacdo das inteligéncias multiplas ainda se encontra em
estagio incipiente, especialmente nas escolas que enfrentam caréncia de recursos e de
formacao continuada” (Amello, 2018, p. 126).

Além das limitagdes praticas, ha o desafio de conciliar a teoria das inteligéncias
multiplas com o modelo avaliativo vigente. As politicas educacionais brasileiras,
orientadas por padrdes de desempenho e exames nacionais, tendem a refor¢ar uma visao
homogénea de aprendizagem. Chagas (2019) argumenta que a valorizagao de multiplas
formas de inteligéncia exige repensar o proprio conceito de avaliacdo, que deve deixar de

ser meramente classificatoria para se tornar processual e formativa.

A teoria das inteligéncias multiplas desafia o sistema educacional a criar
mecanismos avaliativos que reconhegam a pluralidade dos saberes e das
expressdes humanas. Enquanto as escolas continuarem pautadas por
provas padronizadas e critérios unicos de desempenho, as inteligéncias
multiplas permanecerdo restritas ao discurso teorico (Chagas, 2019, p.
129).

Outro desafio consiste na necessidade de articulagdo entre a teoria ¢ a formagao
docente. Antunes (2012) enfatiza que o professor precisa compreender as inteligéncias
multiplas ndo como categorias estanques, mas como manifestagdes de potencialidades
interligadas, que podem ser desenvolvidas em contextos pedagogicos diversos. Isso
implica desenvolver competéncias reflexivas e investigativas, capazes de transformar a
sala de aula em um laboratdrio de experiéncias cognitivas.

A teoria também enfrenta criticas quanto a sua operacionalizagdo. Como lembra
Armstrong (2017), identificar as inteligéncias predominantes dos alunos ¢ um processo
complexo que exige sensibilidade e conhecimento aprofundado das praticas pedagogicas.
Nao se trata de aplicar testes, mas de observar trajetorias, estilos de pensamento e modos
de expressdo. Tal exigéncia demanda tempo, acompanhamento continuo e uma formagao
solida em psicologia da aprendizagem.

Apesar das limitagdes apontadas, o potencial transformador da teoria de Gardner

permanece inegavel. Ela inspira praticas mais humanas e democraticas, nas quais o ensino
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¢ orientado pelo respeito a diferenca e pelo estimulo a criatividade. A superacdo dos

desafios requer politicas publicas voltadas a valorizagdo docente, a formacao critica e a
flexibilizagcdo curricular. Como sintetiza Gardner (1999), “o sucesso da teoria das
inteligéncias multiplas ndo depende de sua comprovacao laboratorial, mas da capacidade
de transformar a escola em um espago de reconhecimento e justica cognitiva” (p. 112).
Assim, os limites da teoria residem menos em sua estrutura conceitual e mais nas
condigdes concretas de sua aplicacdo. A efetivacdo de uma educagdo que valorize as
multiplas inteligéncias depende de um projeto pedagogico comprometido com a equidade
e a liberdade de aprender. Ao reconhecer a complexidade do ser humano, Gardner oferece
ndo uma formula, mas uma ética da diversidade, que continua a desafiar a escola brasileira

a reinventar suas praticas e seus sentidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Refletir sobre a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner € revisitar
a propria ideia de educagao e de ser humano. Sua contribui¢ao ultrapassa o campo da
psicologia cognitiva e alcanga dimensdes éticas e pedagogicas profundas, ao propor uma
escola que reconhece e valoriza a pluralidade das formas de aprender, compreender e
criar. Nesse sentido, Gardner oferece uma lente critica para pensar uma educa¢ao mais
democratica, na qual cada estudante ¢ visto como sujeito singular, portador de
potencialidades e modos diversos de se relacionar com o conhecimento.

Ao reconhecer que o intelecto humano ndo se restringe a 16gica ou a linguagem,
a teoria amplia o campo das inteligéncias para dimensdes frequentemente marginalizadas
no curriculo escolar — o corpo, a arte, a emogao, a natureza e o convivio social. Essa
abertura, como destaca Amello (2018), constitui “um marco na historia das ideias
educacionais, pois redefine o papel da escola como espaco de multiplas expressdes e de
desenvolvimento integral” (p. 126). Valorizar as diferentes inteligéncias €, portanto,
reconhecer o direito de todos a aprendizagem e ao florescimento de seus talentos,
independentemente de suas condi¢des sociais, cognitivas ou culturais.

Essa concepcdo converge com a pedagogia libertadora de Freire (1996), que
compreende a educagdo como um ato de reconhecimento e libertagdo. Quando Gardner
afirma que o professor deve observar seus alunos com generosidade e respeito a

diversidade, aproxima-se da ética freiriana, segundo a qual ensinar ¢ um gesto de amor e
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compromisso com a emancipacdo do outro. A teoria das inteligéncias multiplas, nesse

sentido, materializa a pedagogia do didlogo, pois parte da escuta sensivel e do
reconhecimento da diferenca como riqueza.

Chagas (2019) ressalta que o principal desafio dessa abordagem nao € tedrico, mas
institucional: transformar o reconhecimento da diversidade em pratica cotidiana. Isso
implica rever curriculos, métodos e avaliagcdes, criando ambientes inclusivos que
promovam aprendizagens significativas para todos. Armstrong (2017) complementa que
o papel do professor, nesse processo, ¢ o de mediador das inteligéncias, alguém que
oferece multiplos caminhos para o conhecimento, respeitando os tempos e ritmos de cada
aprendiz.

Mais do que uma teoria, Gardner propde uma ética da diversidade cognitiva. Sua
visdo de educacao humanizadora nos convida a superar os paradigmas da competicao e
da homogeneizagao, substituindo-os por uma cultura escolar fundada na cooperacdo e no
reconhecimento mutuo. A valorizagdo das inteligéncias multiplas ndo significa apenas
diversificar métodos, mas repensar o sentido da escola como espago de pertencimento e
dignidade, em que o erro € visto como parte do aprendizado e a diferenca, como expressao

da humanidade.

REFERENCIAS

AMELLO, José Carlos. A teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner e suas
contribui¢des para a educacgdo inclusiva. Revista Conexao Educacional, v. 15, n. 3, p.
115-131, 2018.

ANTUNES, Celso. As inteligéncias multiplas e seus estimulos. 10. ed. Petropolis:
Vozes, 2012.

ARMSTRONG, Thomas. Inteligéncias multiplas na sala de aula. 4. ed. Porto Alegre:
Penso, 2017.

CHAGAS, Amanda. As inteligéncias multiplas e o processo de inclusdo: reflexdes sobre
a teoria de Gardner. Revista Educare, v. 9, n. 1, p. 120-130, 2019.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

GARDNER, Howard. Intelligence Reframed: Multiple Intelligences for the 21st
Century. New York: Basic Books, 1999.

121



GARDNER, Howard. Multiple Intelligences: New Horizons. New York: Basic Books,
2006.

MORAN, José. Metodologias ativas para uma aprendizagem mais profunda. Sao
Paulo: Papirus, 2018.

WATERHOUSE, Lynn. Multiple Intelligences, the Mozart Effect, and Emotional
Intelligence: A Critical Review. Educational Psychologist, v. 41, n. 4, p. 207-225,
2006.

122



POSFACIO

A jornada de leitura que se encerra neste e-book representa muito mais do que um
simples percurso por teorias educacionais. Ela simboliza um convite a reflexdo profunda
sobre os alicerces que sustentam nossa pratica em sala de aula. Cada capitulo, ao explorar
uma perspectiva pedagogica distinta, nos oferece lentes variadas através das quais
podemos observar, analisar e transformar nossa a¢do educativa.

Ao iniciarmos pela Pedagogia Historico-Critica, fomos confrontados com a
esséncia politica da educacdo. Saviani nos lembra que a escola ndo ¢ uma ilha isolada do
contexto social, mas uma instituicdo profundamente marcada pelas contradi¢cdes de sua
época. Esta compreensao nos fortalece como profissionais conscientes de que, ao ensinar,
participamos ativamente na constru¢ao de um projeto de sociedade, seja para reproduzir
ou para transformar as estruturas existentes.

A transicao para as contribui¢des de Libaneo nos transporta do macro para o
micro, da teoria para a pratica concreta. Se a Pedagogia Historico-Critica nos mostrou o
"porqué" da educagdo, a Didatica e a Organizacdo do Trabalho Pedagogico nos ensinam
o "como". Esta secdo nos prové de ferramentas essenciais para materializar nossos ideais
educativos em planos de aula, em estratégias de gestdo e em avaliagdes que
verdadeiramente sirvam a aprendizagem.

O encontro com as abordagens construtivistas e a Escola Nova nos convida a um
reposicionamento fundamental: colocar o aluno como centro do processo. Esta ndo ¢ uma
mudan¢a meramente metodoldgica, mas sobretudo ética. Reconhecer que o conhecimento
se constroi na interagao significa aceitar que nossa funcao nao € transmitir, mas mediar;
ndo ¢ falar, mas escutar; nao ¢ dirigir, mas facilitar.

A exploracdo da Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky coroa essa visdo ao
demonstrar que o desenvolvimento humano é, em sua esséncia, um processo social. A
mediacao do professor, dos colegas e dos instrumentos culturais ndo ¢ apenas util, mas
indispensavel para que a aprendizagem ocorra. Esta compreensdo nos liberta da visdo
individualista da educagdo e nos insere em uma rede de interdependéncia e colaboragao.

As tendéncias contemporaneas, por sua vez, nos situam no tempo presente, com
seus desafios e oportunidades tinicas. A BNCC, as metodologias ativas e as tecnologias

digitais ndo sao modismos passageiros, mas expressoes de um mundo em transformacgao
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acelerada. Integra-las a nossa pratica ndo significa abandonar os fundamentos, mas sim

atualiza-los para dialogar com as novas geragdes.

A reflex@o sobre as competéncias docentes proposta por Perrenoud nos oferece
um espelho para avaliarmos nossa propria pratica. Mais do que dominar conteudos, o
educador do século XXI precisa dominar situagdes complexas, gerenciar incertezas e
trabalhar com a diversidade. Estas ndo sdo habilidades secundarias, mas competéncias
centrais para uma educac¢do de qualidade.

A culminancia com a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner representa
uma sintese poderosa de todo o percurso. Ao reconhecer a diversidade de talentos e
formas de aprender, esta teoria nos convida a praticar, em sua plenitude, o respeito as
diferencas que tanto defendemos teoricamente. Ela nos desafia a criar salas de aula onde
cada estudante possa encontrar seu caminho de exceléncia.

O verdadeiro valor deste e-book, portanto, ndo estd na apresentagdo isolada de
cada teoria, mas na teia de conexdes que se estabelece entre elas. O educador que
consegue articular a consciéncia politica da Pedagogia Historico-Critica com a
sensibilidade as diferencas individuais proposta por Gardner, por exemplo, esta

construindo uma pratica verdadeiramente transformadora.
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