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RESUMO:

0 capitulo apresenta e analisa um relato de experiéncia desenvolvido no
periodo de fevereiro de 2023 a junho de 2024, em um centro universitario
privado do interior paulista, no dmbito das disciplinas de Fundamentos da
Educacao e Didética, ministradas a estudantes trabalhadores de cursos
de licenciatura. Partindo do problema didatico recorrente de reduzir
teorias pedagdgicas a tipologias e listas de caracteristicas, a proposta
buscou articular estudo sistematico, problematizacao e sintese conceitual,
orientada pelo materialismo histdrico-dialético e por pressupostos da
pedagogia histdrico-critica e da psicologia histdrico-cultural. Como
mediacao didatica, foram mobilizadas obras de arte — pintura, charge e
musicas — com a finalidade de evidenciar concepgdes de escola, ensino,
aprendizagem, avaliacdo e papel docente presentes em distintas teorias
pedagdgicas. Utilizou-se o quadro La letra con sangre entra (Goya) para
discutir a pedagogia tradicional; a charge "Que notas sdo essas?" para
problematizar a pedagogia nova e a critica ao verbalismo; a mdsica
Another Brick in the Wall (Pink Floyd) para explicitar a racionalidade
tecnicista, a padronizagdo e o controle; e Estudo Errado (Gabriel 0
Pensador) como disparadora para analisar as pedagogias do aprender
a aprender, dialogando com construtivismo, pedagogia dos projetos, das
competéncias, do professor reflexivo e multiculturalista, a luz da critica
de Duarte (2006). As intervengOes seguiram um roteiro comum (leitura
orientada, fruicdo, problematizacdo, sistematizacdo tedrica, sintese
comparativa e aplicagdo), com registros em debates e producdes escritas.
0s resultados indicam que a mediacdo estética, quando articulada ao
rigor conceitual e a intencionalidade docente, favorece a passagem do
senso comum a consciéncia filosdfica, qualificando a compreensdo das
teorias pedagdgicas como expressoes histdricas de projetos formativos
em disputa. Conclui-se que a arte pode integrar o ensino das teorias
pedagdgicas como mediacdo cultural potente, desde que preservada a
centralidade do ensino e a sistematizacdo do conhecimento.

Palavras-chave: formacdo de professores; ensino superior; didética;
pedagogia histdrico-critica.
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INTRODUCAQ

O ensino das teorias pedagdgicas nos cursos de licenciatura
costuma enfrentar um desafio recorrente: a tendéncia a reduzir con-
cepgdes educativas complexas a classificagdes esquematicas, listas
de “caracteristicas” e rétulos que, embora facilitem a memorizagao,
frequentemente ndo garantem a compreensdo histérica e critica
de suas finalidades, pressupostos e implicagdes para a organiza-
¢ao do trabalho pedagdgico. Nesse movimento, corre-se o risco de
transformar debates que sdo, em esséncia, disputas sobre projetos
formativos e sobre o sentido social da escola em um conteddo mera-
mente descritivo, pouco articulado as contradigdes concretas vividas
por futuros professores em sua prdpria trajetéria escolar e em sua
formagao universitaria.

A partir desse problema didético que, no periodo em que
atuei como professora de um centro universitario privado, busquei
elaborar uma proposta de ensino que articulasse estudo sistematico,
problematizacédo e sintese conceitual, de modo a ampliar as possi-
bilidades de compreensdo das teorias pedagdgicas por estudantes
de licenciatura. A estratégia construida consistiu em utilizar obras de
arte — pintura, charge e muisica — como mediagdes para evidenciar,
por meio de imagens, narrativas e criticas sociais, tragos constituti-
vos de diferentes pedagogias e, sobretudo, as concepcdes de escola,
ensino, aprendizagem, avaliagdo e papel docente que nelas se
expressam. Nessa perspectiva, a arte ndo foi assumida como mero
recurso ilustrativo ou motivacional, mas como objetivagdo cultural
capaz de condensar sentidos sociais e contradi¢gdes histdricas, fun-
cionando como disparador para a andlise, a0 mesmo tempo em que
favorecia a participagdo e o engajamento intelectual dos estudantes
na leitura critica do fendbmeno educativo.

A experiéncia relatada neste capitulo teve como eixo a
relacdo entre teorias pedagdgicas e obras artisticas selecionadas
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intencionalmente. Para problematizar a pedagogia tradicional, recor-
reu-se ao quadro La letra con sangre entra, de Francisco de Goya
(1780-1785), cuja representacdo permite discutir disciplina, autori-
dade, punicado e o lugar do professor e do aluno no processo edu-
cativo. Para introduzir elementos da pedagogia nova, utilizou-se a
charge “Que notas séo essas?”, tomada como ponto de partida para
debater centralidade do educando, valorizagdo da experiéncia, cri-
tica ao verbalismo e mudangas no modo de compreender o erro e
a avaliagdo. A pedagogia tecnicista foi trabalhada a partir da musica
Another Brick in the Wall, do Pink Floyd, cuja critica a padronizagao
e ao controle escolar possibilita problematizar racionalidade técnica,
eficiéncia, objetivos comportamentais e processos de homogenei-
zacao. Por fim, o conjunto de pedagogias associadas ao ideario do
aprender a aprender (Duarte, 2006) foi abordado por meio da mdsica
Estudo Errado, de Gabriel O Pensador, utilizada como disparadora
para discutir tendéncias pedagdgicas contempordneas como o
construtivismo, a pedagogia de projetos, a pedagogia das compe-
téncias, a pedagogia do professor reflexivo e a pedagogia multicul-
turalista, observando tanto seus argumentos de legitimidade quanto
seus limites quando confrontadas com a centralidade do conheci-
mento sistematizado e com as determinagdes sociais mais amplas
do fendbmeno educativo.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, o relato fundamen-
ta-se no materialismo histérico-dialético e dialoga com pressupostos
da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural,
especialmente no que se refere a centralidade do ensino e a neces-
sidade de mediagdes culturais para a formacado de conceitos e para
a elevagao do pensamento do nivel da experiéncia imediata a com-
preensao tedrica. Trata-se, portanto, de um relato de experiéncia que
busca ultrapassar a descrigdo do vivido, analisando a prética docente
em suas determinagdes, limites e possibilidades, bem como em seus
efeitos formativos no contexto da formagao inicial de professores.
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O objetivo do capitulo é, assim, apresentar e analisar essa
experiéncia didatica de ensino das teorias pedagdgicas mediado
pela arte, evidenciando os procedimentos utilizados para articular
fruicdo estética, problematizacéo e sistematizacdo conceitual, bem
como discutindo potencialidades e tensdes dessa estratégia para a
formagao de professores. Para cumprir esse objetivo, o texto organi-
za-se em quatro partes: inicialmente, contextualiza-se a experiéncia
(instituicao, disciplina(s), perfil das turmas e objetivos formativos);
em seguida, descreve-se o desenho didatico da proposta e o0 modo
como as obras foram mobilizadas nas aulas; na sequéncia, deta-
lham-se as intervencgdes a partir de cada obra e a articulagdo com
o estudo tedrico; por fim, apresentam-se os resultados e a anélise
critico-tedrica, concluindo com consideragbes sobre a contribuicao
do uso da arte como mediagédo no ensino das teorias pedagdgicas.

A fim de situar o leitor quanto as condigbes concretas em
que a proposta foi concebida e implementada, a secdo a seguir
apresenta a contextualizagdo da experiéncia, explicitando o cena-
rio institucional, as disciplinas envolvidas, o perfil das turmas e os
objetivos de aprendizagem que orientaram a organizagao das aulas.
Essa caracterizagao é necessdria porque a propria forma assumida
pelo trabalho — a escolha das obras, a condugéo das discussdes e
os procedimentos de sistematizagdo — foi definida em funcéo da
triade conteldo-forma-destinatdrio (Martins, 2013) e das demandas
especificas da formacéo inicial docente naquele contexto.

CONTEXTUALIZAGAO DA EXPERIENCIA

A experiéncia relatada ocorreu em um centro universita-
rio privado localizado no interior do Estado de Sao Paulo, em uma
cidade de médio porte com, aproximadamente, 400 mil habitantes,
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no periodo de fevereiro de 2023 a junho de 2024, no dmbito das
disciplinas de Didatica (30h) e Fundamentos da Educagao (60h),
ofertadas para estudantes dos cursos de licenciatura em pedagogia,
letras, ciéncias bioldgicas, artes e histéria. Trata-se de componentes
formativos que, por sua natureza, exigem nao apenas o contato com
autores e categorias do campo educacional, mas também a com-
preensao das teorias pedagdgicas como expressoes histéricas de
projetos formativos em disputa. Nesse sentido, o trabalho com as
teorias ndo se restringiu a apresentagdo de correntes ou tendéncias,
buscando articula-las as suas finalidades, aos modos de organizacao
do ensino e as implicagdes para o trabalho docente.

As turmas eram compostas majoritariamente por estudantes
trabalhadores, matriculados entre o 10, 2° e 3° ano dos cursos de
licenciatura supracitadas no periodo noturno, com trajetérias esco-
lares marcadas por experiéncias heterogéneas e, em muitos casos,
por memdrias ambivalentes da escola: de um lado, a lembranga de
praticas centradas na disciplina, na cépia e na avaliagdo classifica-
téria; de outro, a circulagdo contemporénea de discursos pedago-
gicos que valorizam metodologias ativas, protagonismo discente e
aprendizagem baseada em projetos. Esse cendrio se expressava,
em sala, por meio de expectativas aparentemente contraditdrias:
havia, simultaneamente, o desejo por “aulas mais dindmicas” e a
dificuldade de sustentar leituras e elaboragdes tedricas mais densas,
sobretudo quando os conteldos eram percebidos como excessi-
vamente abstratos. A tensdo entre experiéncia imediata e compre-
ensdo conceitual tornou-se, assim, um dado pedagdgico decisivo
para o planejamento.

Um dos problemas observados no ensino das teorias peda-
gdgicas — e que se confirmava nas falas e produgdes iniciais dos
estudantes — era a tendéncia a reconhecer as pedagogias apenas

por marcas superficiais (“tradicional é rigida’} "nova é centrada no

aluno’} "tecnicista é conteudista/industrial’, “aprender a aprender
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€ moderno”), sem apreender as determinagdes histdricas que as
constituem e as disputas que sustentam seus pressupostos. Esse
modo de apreensdo, embora comum, fragilizava a analise das pra-
ticas reais, pois dificultava compreender por que certas formas de
ensinar emergem em determinados contextos, a quem servem, quais
concepgdes de conhecimento e desenvolvimento humano pressu-
pdem e quais consequéncias produzem na organizagao escolar e no
trabalho do professor.

Diante desse quadro, a proposta foi orientada por objetivos
que buscavam articular apropriagcdo conceitual e leitura critica. De
modo sintético, pretendia-se que os estudantes fossem capazes de:

. |dentificar caracteristicas centrais das teorias pedagdgicas
em estudo e suas concepgdes de ensino, aprendizagem,
conhecimento e avaliagao;

. Compreender essas teorias em sua historicidade, vincu-
lando-as a projetos de formagdo humana e a contextos
sociais mais amplos;

. Analisar préticas e discursos educacionais (inclusive os pre-
sentes no cotidiano escolar e nas politicas educacionais) a
luz de categorias tedricas, evitando redugbes moralizantes
ou meramente opinativas;

. Produzir sinteses comparativas, explicitando aproximagdes,
diferencas e contradigbes entre pedagogias, com especial
atengdo ao modo como se relacionam com o conhecimento
sistematizado e com o papel do professor.

A organizagdo das aulas tomou como referéncia a triade con-
teldo-forma-destinatario (Martins, 2013), entendendo que a forma
de ensinar ndo é um “enfeite” metodoldgico, mas parte constitutiva
do préprio ensino quando orientado por intencionalidade formativa,
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Nessa diregao, a escolha de obras de arte como mediagao respon-
deu a duas necessidades articuladas: (a) favorecer a aproximagao
dos estudantes a problemas reais e simbdlicos da escola, por meio
de objetos culturais capazes de mobilizar atengao, memoria e pen-
samento; e (b) criar condi¢des para que essa mobilizagdo inicial ndo
permanecesse no nivel da opinido, mas se convertesse em proble-
matizacao e sistematizacéo, conduzindo a elaboragao conceitual das
teorias pedagdgicas. Assim, cada obra funcionou como disparadora
de questdes e como ponto de apoio para organizar o percurso de
analise: fruicao inicial, leitura guiada, problematizagao, introducéo de
categorias e sintese comparativa.

No desenvolvimento da experiéncia, foram mobilizadas
guatro obras, selecionadas por sua capacidade de condensar criti-
camente elementos associados as pedagogias estudadas: La letra
con sangre entra, de Francisco de Goya (1780-1785), para discutir
a pedagogia tradicional; a charge "Que notas sdo essas?, para pro-
blematizar a pedagogia nova e seus deslocamentos em relagdo a
avaliagdo e ao lugar do educando; a musica Another Brick in the Wall,
do Pink Floyd, para evidenciar a racionalidade tecnicista e a ldgica
de padronizagéo e controle; e Estudo Errado, de Gabriel O Pensador,
como base para discutir tendéncias contemporaneas vinculadas ao
aprender a aprender. O critério de selegado foi, portanto, didatico e
tedrico: tratava-se de escolher objetos culturais que possibilitassem
reconhecer, com maior nitidez, as categorias em disputa no campo
educacional e, a0 mesmo tempo, criar condigdes para uma leitura
critica que ultrapassasse a adesao imediata a slogans pedagdgicos.

Com essa contextualizagao, torna-se possivel compreender
por que a proposta exigiu um desenho didatico que conjugasse
mobilizagéao inicial e rigor conceitual. Na se¢ao seguinte, descreve-se
o modo como as aulas foram planejadas e conduzidas, explicitando o
roteiro metodoldgico utilizado para articular fruicdo estética, proble-
matizagdo e sistematizagéo tedrica em torno das obras selecionadas.
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DESENHO DIDATICO DA PROPOSTA:
ENSINO DAS TEORIAS PEDAGOGICAS
MEDIADO PELA ARTE

Para os conteldos relacionados as teorias pedagdgicas, a
utilizagdo de obras de arte foi planejada como mediacédo didatica
orientada pela triade contelido-forma-destinatdrio, de modo que a
forma de condugdo das aulas néo se reduzisse a dinamizagdo de
atividades, mas se articulasse ao objetivo de promover a apropriagao
conceitual das teorias em estudo. Nessa direcao, as obras ndo foram
mobilizadas como “ilustragdes” posteriores ao conteludo tedrico,
tampouco como substitutivas do estudo sistematico. Ao contrério,
funcionaram como disparadoras de problematizacdo e como orga-
nizadoras de um percurso de ensino que buscou conduzir os estu-
dantes do nivel da impressdo imediata e das memarias escolares ao
nivel da generalizagdo tedrica e da sintese comparativa, favorecendo
a compreensdo das pedagogias em sua historicidade, finalidades e
implica¢des para o trabalho docente.

A proposta assumiu como intencionalidade central que os
estudantes compreendessem que as teorias pedagdgicas expres-
sam concepgdes de homem, sociedade, conhecimento e educacéo,
materializando-se em modos distintos de organizar o ensino, o papel
do professor e do aluno, a disciplina, a avaliagdo e a propria fungao
social da escola. Assim, o estudo das pedagogias tradicional, nova
e tecnicista — bem como do conjunto de tendéncias vinculadas ao
idedrio do "aprender a aprender” — foi orientado por questoes estru-
turantes: Que tipo de formagao humana se pretende? Qual é o lugar
do conhecimento sistematizado? Como se compreende a aprendiza-
gem e como se organiza o ensino? Que papel se atribui ao professor
e ao aluno? Como se define e se realiza a avaliacdo? Ao explicitar
essas dimensoes, buscou-se evitar tanto o descritivismo tipoldgico
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guanto a adeséao acritica a discursos pedagdgicos contemporaneos
apresentados como “inovadores” em si mesmos.

A escolha das obras artisticas foi orientada por critérios
didéticos e tedricos: deveriam ser objetos culturais capazes de
condensar tensdes escolares reconheciveis pelos estudantes e,
simultaneamente, favorecer a introducéo e a organizagéo das cate-
gorias proprias de cada teoria. Selecionaram-se, assim, obras que
evidenciam relagdes entre autoridade e disciplina, centralidade do
professor, formas de avaliagdo e concepgdes de ensino; criticas a
padronizagao e ao controle; e, ainda, discursos contemporaneos que
deslocam o centro da formagao para procedimentos, competéncias
e experiéncias imediatas. Essa correspondéncia permitiu construir
uma sequéncia de estudo na qual cada obra se articulava a uma teo-
ria pedagdgica especifica, sem que a analise se limitasse ao “enredo”
da obra, mas se convertesse em objeto de reflexao conceitual.

Embora cada intervengdo tenha apresentado especificida-
des, as aulas seguiram uma sequéncia relativamente estavel, organi-
zada em quatro movimentos didaticos articulados:

. Sistematizacdo tedrica e estudo dirigido: a problema-
tizacdo abriu espago para a exposi¢do dialogada e para o
estudo orientado de autores e textos-base. Nesse momento,
as categorias foram explicitadas e sistematizadas: contexto
histérico de emergéncia das teorias, principais autores, prin-
cipios e caracteristicas, bem como suas implicagdes para a
organizacao do trabalho pedagdgico.

. Fruicdo e leitura inicial orientada: o contato com a obra
(escuta, observacao, leitura da charge) ocorreu, inicialmente,
sem antecipagdo de respostas corretas. Em seguida, a lei-
tura foi orientada por perguntas que buscavam identificar
elementos objetivos presentes na obra: personagens, acoes,
relacdes de poder, formas de controle, presenga/auséncia
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de didlogo, modos de avaliagdo e significados atribuidos ao
erro e ao conhecimento.

Problematizacdo e mobilizacdo de categorias: a partir
do levantamento inicial, o debate foi conduzido por ques-
tOes problematizadoras que deslocavam a andlise do plano
opinativo para o plano conceitual: Que concepgao de ensino
aparece aqui? Como se representa o aluno? Qual é o papel
do professor? Que lugar ocupa o conteldo? Que tipo de
disciplina e de avaliagéo se expressa? Esse movimento teve
como finalidade organizar uma necessidade intelectual que
justificasse a entrada dos conceitos e da leitura tedrica. A obra
artistica retornava, entdo, como pontos de verificagdo: o que
ela evidencia? o que ela simplifica? que contradi¢des revela?

Sintese comparativa e aplicacdo: o fechamento de cada
bloco de estudo incluia sinteses comparativas (quadros/
tabelas, mapas conceituais, questdes de sistematizagdo) e
tarefas de aplicagdo: andlise de situagdes escolares, identifi-
cacgao de discursos pedagdgicos em documentos e préticas,
ou produgao de pequenas sinteses escritas articulando obra,
teoria e categorias.

Essa sequéncia buscou assegurar que a mediagdo estética

contribuisse para a elaboragdo de conceitos e para a produgéo de
sinteses, evitando a redugéo da aula a uma experiéncia motivacio-
nal dissociada do estudo sisteméatico. Em termos histdrico-criticos,
tratou-se de organizar o ensino de modo a criar condigdes para
gue os estudantes ndo apenas reconhecessem caracteristicas
das teorias, mas avangassem na dire¢do de generalizagdes e abs-
tragoes, isto é, de formas mais elaboradas de pensamento acerca
do fendmeno educativo.

Os resultados da experiéncia foram observados e registrados

a partir de diferentes indicios produzidos no processo: participagio
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nos debates, registros escritos (sinteses individuais e em grupo),
respostas a estudos dirigidos, producdes comparativas e atividades
de aplicagéo (andlise de situagdes escolares e de discursos pedagd-
gicos). Esses materiais permitiram identificar avangos na compreen-
sdo dos estudantes quanto a diferenciacdo entre teorias pedagdgi-
cas e seus fundamentos; a capacidade de relacionar elementos da
organizacao escolar as concepgoes estudadas; e ao deslocamento
gradual de explicagdes espontineas para explicagdes conceituais.
Tais indicios subsidiaram a andlise apresentada adiante, na qual se
descrevem as intervencgdes realizadas com cada obra e se discutem
as generalizagdes produzidas a partir delas. Com base nesse dese-
nho didatico, a se¢édo seguinte apresenta, de modo mais detalhado,
as intervengbes organizadas a partir de cada obra, explicitando
como a mediagao estética foi articulada ao estudo tedrico para evi-
denciar caracteristicas das pedagogias tradicional, nova, tecnicista
e das pedagogias vinculadas ao idedrio do aprender a aprender
(Duarte, 2006), bem como as sinteses produzidas pelos estudantes
ao longo do processo.

AS OBRAS DE ARTE E A EXPLICITACAQ
DAS TEORIAS PEDAGOGICAS

Nesta secdo, apresenta-se a descricdo analitica das inter-
vengdes realizadas com cada obra selecionada, explicitando como a
mediagao estética foi articulada ao estudo sistematico para favorecer
a formacao de conceitos e a produgao de sinteses sobre diferentes
teorias pedagdgicas. Em todas as intervencoes, a obra foi tomada
como ponto de partida para a problematizagdo e, em seguida, retor-
nada a luz das categorias tedricas, de modo a evitar tanto a leitura
impressionista quanto a redugéo da arte a ilustragcdo do contelido. O
objetivo foi criar condigdes para que os estudantes reconhecessem,
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em cada material cultural, ndo apenas representagdes da escola, mas
concepgdes de ensino, aprendizagem, avaliagdo e papel docente
historicamente situadas e socialmente determinadas.

A PEDAGOGIA TRADICIONAL A PARTIR DE GOYA: DISCIPLINA,
AUTORIDADE E A CENTRALIDADE DO PROFESSOR

A obra La letra con sangre entra, de Francisco de Goya
(1780-1785), foi utilizada para o estudo da pedagogia tradicional
por condensar, de modo contundente, elementos relacionados a
disciplina, a autoridade e a coercdo como estratégias de confor-
magado do aluno. Apds aula expositiva dialogada para apropriagdo
dos fundamentos tedricos e praticos da pedagogia tradicional, pas-
sou-se para observacdo guiada do quadro, orientada por perguntas
descritivas e analiticas, tais como: Quem ocupa o centro da cena?
Quiais gestos e posigdes corporais indicam poder e submissdo? Que
tipo de relagao pedagdgica se estabelece? Que lugar ocupa o erro?
Qual é o "meio” utilizado para garantir aprendizagem? Esse proce-
dimento permitiu que os estudantes nomeassem aspectos visiveis
— medo, punicéo, controle do corpo, silenciamento — e, ao mesmo
tempo, formulassem hipéteses sobre a concepgao de educacgao pre-
sente na representacéao.

A problematizagdo abriu caminho para a sistematizacdo
de categorias cldssicas associadas a pedagogia tradicional: ensino
entendido como transmissao; centralidade do professor como auto-
ridade intelectual e moral; aluno concebido como receptéculo e
disciplinado pela obediéncia; valorizagao da repeticdo e da memo-
rizagdo; e avaliagdo como instrumento de classificagcdo e controle.
Nesse ponto, a leitura do quadro foi retomada com andlise das
categorias: ndo se tratava apenas de concluir que "a obra mostra
violéncia’, mas de compreender como a violéncia simbdlica e/ou
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fisica aparece vinculada a uma forma de organizar o ensino e a uma
visdo de formacgéo humana.

Como sintese, prop6s-se que os estudantes elaborassem um
guadro comparativo inicial, registrando: finalidade educativa presu-
mida; concepgdo de conhecimento; papel do professor; papel do
aluno; lugar da disciplina; sentido da avaliagdo. Esse fechamento aju-
dou a deslocar a compreensao do nivel moral (€ errado bater) para o
nivel tedrico (que racionalidade pedagdgica sustenta tal pratica e que
fungéo social cumpre a escola quando opera assim?), sem naturalizar
o quadro, mas também sem tratd-lo como excecao individual.

A PEDAGOGIANOVAEA [JRI'TICA AQ VERBALISMO:
A CHARGE QUE NOTAS SAD ESSAS?

A charge "Que notas sdo essas?" foi mobilizada como media-
cao para reflexdo de elementos da pedagogia nova e suas inflexdes
em relacdo ao ensino tradicional, especialmente no que diz respeito
a centralidade do educando, a valorizagédo da experiéncia e ao modo
de compreender o erro e a avaliagdo. Apds estudo dirigido de texto
sobre o movimento escolanovista, os estudantes foram convidados
a interpretar a situacao representada na charge e a responder: Qual
€ a critica da charge? Que concepcdo de aprendizagem parece
defender? Como ela representa o estudante e como representa o
professor? Qual € o lugar da nota/avaliagdo na cena?

A partir das respostas, foi possivel identificar que muitos
estudantes associavam imediatamente a charge a uma defesa de
préticas mais humanas e menos rigidas. Essa leitura inicial foi aco-
lhida e tensionada pela problematizagdo: E possivel criticar a ava-
liagéo classificatéria sem abandonar o ensino? O que muda quando
se desloca o foco do conteldo para o interesse e para a experiéncia
do aluno? Em que medida a critica ao verbalismo pode abrir espago
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para praticas mais formativas — e em que medida pode produzir
esvaziamento do contelido? Essas questdes ajudaram a diferenciar
a critica legitima ao formalismo vazio de uma eventual redugdo do
ensino a espontaneidade.

Na sistematizacéo tedrica, a charge funcionou como ponto
de apoio para explicitar caracteristicas da pedagogia nova: centra-
lidade do aluno, aprendizagem pela atividade e pela experiéncia,
valorizagdo do interesse, reorganizagao do papel do professor como
orientador, além de novas compreensdes sobre avaliagéo e erro. Em
seguida, introduziu-se a discussado dos limites desse deslocamento
quando, em nome da liberdade do educando, o ensino intencional
e a transmissao/assimilagdo do conhecimento sistematizado pas-
sam a ser secundarizados. Assim, a charge foi retomada nao para
condenar a pedagogia nova, mas para analisar criticamente seus
pressupostos e suas consequéncias para a organizagdo do traba-
lho pedagdgico, especialmente no contexto de desigualdades de
acesso ao conhecimento.

Como sintese, os estudantes produziram registros compara-
tivos entre pedagogia tradicional e nova, destacando permanéncias
e rupturas. Esse procedimento foi importante para evitar que a peda-
gogia nova fosse apreendida como simples oposto do tradicional
(bom versus ruim), reforcando a leitura histérico-critica de que as
teorias pedagdgicas precisam ser compreendidas como respostas
histdricas a problemas concretos e como expressdes de projetos
formativos em disputa.

A PEDAGOGIA TECNICISTA A PARTIR DE PINK FLOYD:
PADRONIZAGAQ, CONTROLE E RACIONALIDADE TECNICA

A musica Another Brick in the Wall, do Pink Floyd, foi utilizada
como recurso para discutir a pedagogia tecnicista por sua critica a
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escola como instituicdo padronizadora, reguladora e produtora de
conformidade. A conducéo didatica comegou pelo estudo dos funda-
mentos da pedagogia tecnicista, a partir de leitura e aula expositiva
dialogada. Em seguida, foi exibido o clip musicial da referida musica
para fruicdo estética. Apds, houve escuta orientada e identificacdo
de imagens e sentidos associados a escolarizagdo: uniformizagao,
serializacdo, silenciamento, controle e repeti¢cdo. Evitou-se redu-
zir a mudsica a uma critica genérica a escola; a problematizagio
buscou localizar a critica no modo como o ensino se organiza sob
determinada racionalidade: O que significa tratar estudantes como
pecas de um processo? Como se expressam controle e eficiéncia?
Qual é o lugar dos objetivos, dos procedimentos e da avaliagao
nessa légica? Qual a relagdo entre a musica, a escola e o sistema
capitalista de produgao?

A sistematizacgao tedrica explicitou elementos da pedagogia
tecnicista: centralidade dos meios e procedimentos, planejamento
por objetivos, definicdo de comportamentos esperados, parcela-
mento do trabalho pedagdgico, controle do processo e énfase na
mensuracgado de resultados. A musica foi retomada como recurso de
andlise para compreender como a critica a padronizagao se conecta
a uma concepgao de ensino baseada na eficiéncia operacional e
na administracdo do comportamento, frequentemente articulada a
demandas produtivas e a légica de formagao para a adaptagao.

Para consolidar a compreensao conceitual, propds-se uma
atividade de aplicagao: a andlise de exemplos de préaticas escolares
(rotinas rigidas, avaliagdes padronizadas, treinamento para testes,
prescricdo de roteiros docentes) e a identificagcdo do que nelas se
aproxima de uma racionalidade tecnicista. Esse movimento reforgou
que o tecnicismo nao se reduz a aula expositiva, ao contelido ou a
técnicas padronizadas de ensino, mas diz respeito a uma forma de
organizar o ensino orientada por controle, eficiéncia e mensuragao —
0 que exige categorias mais precisas para sua identificagao.
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A REPHESENTA(;A[] DAS PEDAGOGIAS DO APRENDER A
APRENDER NA MUSICA DE GABRIEL 0 PENSADOR

A musica Estudo Errado, de Gabriel O Pensador, foi utili-
zada para discutir teorias pedagdgicas contemporéneas associadas
ao idedrio do aprender a aprender (Duarte, 2006), tomando a obra
como mediagdo para problematizar discursos sobre escola, ensino
e aprendizagem que circulam fortemente no senso comum e em
politicas e propostas pedagdgicas contemporaneas. Apds estudo
das produgdes de Duarte (2006) sobre as pedagogias do aprender
a aprender, a atividade proposta consistiu em mapear, a partir da
escuta, as criticas apresentadas na musica: inutilidade percebida dos
conteldos, desmotivagao, auséncia de sentido, distanciamento entre
escola e vida, e a impressao de que aprender se confunde com “gos-
tar’, “sentir” ou “achar Util imediatamente’” Em seguida, as criticas
foram organizadas em eixos de andlise: relagao entre conhecimento
escolar e vida social; lugar do interesse; papel do professor; sentido
da avaliacao; finalidade da escolarizacao.

A problematizagdo foi decisiva para deslocar o debate do
nivel da identificagdo (eu também me senti assim) para o nivel da
andlise: Toda critica a escola implica abandonar o ensino sistema-
tico? Como distinguir critica ao ensino empobrecido de critica ao
conhecimento escolar? A quem interessa uma escola que abre méo
do conhecimento elaborado? A partir dessas questdes, a musica
serviu de ponte para introduzir e diferenciar tendéncias vinculadas
ao aprender a aprender, discutindo-as com base em categorias como
centralidade do aluno, énfase em procedimentos e competéncias,
aprendizagem como construcao individual, valorizagédo da reflexao
sobre a pratica e reconhecimento da diversidade cultural.

Para organizar o estudo, as pedagogias foram trabalhadas
em subblocos, sempre com o mesmo procedimento: explicitagdo
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do argumento central da pedagogia; relagdo com a musica (quais
criticas parecem convergir com esse argumento); tensionamento
histérico-critico (o que se perde quando o ensino e o conhecimento
sistematizado sdo secundarizados). Assim, discutiu-se:

. Construtivismo: énfase nos processos internos de constru-
¢ao e no protagonismo do aluno, tensionando a tendéncia
a reduzir o ensino a facilitagdo e a responsabilizar o indivi-
duo pela aprendizagem;

. Pedagogia de projetos: valorizagdo de problemas e contex-
tos, discutindo limites quando projetos substituem a sistema-
tizagcdo do conhecimento e quando o conteldo se limita aos
interesses imediatos dos alunos;

. Pedagogia das competéncias: centralidade de desempe-
nhos e habilidades, problematizando o risco de subordinar o
curriculo a demandas de adaptagao e empregabilidade;

. Professor reflexivo: valorizagdo da reflexao sobre a pratica,
discutindo a necessidade de articular reflexdao a fundamen-
tos tedricos e ao dominio de conteldos;

. Pedagogia multiculturalista: reconhecimento das diferen-
cas culturais, tensionando o risco de converter diversidade
em celebragdo despolitizada e de abandonar a luta pela uni-
versalizagao e universilidade dos conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos.

Como sintese do bloco, os estudantes produziram uma sin-
tese comparativa entre as pedagogias do aprender a aprender, expli-
citando o que elas prometem resolver (sentido, motivagdo, autono-
mia, contextualiza¢éo), e quais contradicdes emergem quando con-
frontadas com a fungéo social da escola em uma sociedade marcada
por desigualdades. O fechamento reforgou que a critica a escola ndo
pode ser confundida com a recusa do ensino: ao contrario, do ponto
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de vista histdrico-critico, a luta por uma escola democrética exige
elevar a qualidade do ensino e garantir o acesso ao conhecimento
elaborado, para além do imediatismo do cotidiano. As intervengdes
descritas evidenciam que a arte, quando mobilizada como media-
cado e articulada a procedimentos de problematizagdo e sistema-
tizagdo, pode contribuir para tornar mais nitidas as categorias das
teorias pedagdgicas e para favorecer a passagem do senso comum a
consciéncia filosdsfica (Saviani, 2007). Na secao final, sintetizam-se
as principais potencialidades e limites observados na experiéncia,
destacando implicagdes para a formacao inicial de professores e
para o ensino de teorias pedagdgicas.

CONSIDERAGOES FINAIS

O relato apresentado buscou evidenciar que o ensino das
teorias pedagdgicas pode ganhar densidade quando organizado
a partir da triade contelido-forma-destinatario (Martins, 2013) e de
principios histérico-criticos, tais como:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que
se expressa 0 saber objetivo produzido historicamente,
reconhecendo as condi¢des de sua produgdo e compre-
endendo as suas principais manifestagdes bem como as
tendéncias atuais de transformagé&o.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar de
modo que se torne assimilavel pelos alunos no espago
e tempo escolares.

c¢) Provimento dos meios necessérios para que os alu-
nos nao apenas assimilem o saber objetivo enquanto
resultado, mas apreendam o processo de sua produ-
¢do bem como as tendéncias de sua transformagao
(Saviani, 2021, p. 8-9).
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A luz da pedagogia histérico-critica e da psicologia histé-
rico-cultural, as atividades relatadas procuraram assegurar que a
apropriagdo das teorias pedagdgicas ndo se reduzisse a praticas
espontaneistas ou procedimentais, mas se realizasse por meio de
mediacOes intencionais capazes de promover aprendizagem e o
novo no desenvolvimento psiquico dos futuros professores, ou seja,
processos catarticos. Sobre as relagdes entre ensino, desenvolvi-
mento e aprendizagem, Vigotski (2018) afirma:

[..] o aspecto mais importante que faz com que o
desenvolvimento seja desenvolvimento, que lhe atribui
uma qualidade sem a qual ndo pode ser chamado de
desenvolvimento, é o surgimento do novo. Se, diante de
nds, temos um processo no decorrer do qual nao surge
nenhuma nova qualidade, nenhuma nova particularidade,
nenhuma nova formacéo, entéo, é claro, ndo podemos
falar em desenvolvimento no sentido préprio dessa pala-
vra (Vigotski, 2018, p. 33).

Diante do exposto, entendemos que ha uma relagdo de
dupla dependéncia: o ensino é condigdo para a aprendizagem e a
aprendizagem é condicdo para o desenvolvimento! A boa orga-
nizagéo do ensino € condicdo para a promogédo da aprendizagem
e do desenvolvimento.

Ao mobilizar obras de arte como mediagdes — pintura,
charge e musica —, foi possivel criar uma situagao didatica em que
a experiéncia estética funcionou como disparadora de problema-
tizagdes, a0 mesmo tempo em que exigiu retorno sistematico ao
estudo tedrico e a elaboragao de sinteses. Nesse movimento, a arte
mostrou-se potente para tornar mais visiveis determinadas dimen-
sdes das pedagogias: relagdes de poder e disciplina; concepgdes
de aluno e professor; sentidos atribuidos ao erro, ao conhecimento
e a avaliagdo; e, sobretudo, a presencga de projetos formativos em
disputa na escola. A insisténcia na sistematizagdo — por meio de
perguntas orientadoras, quadros comparativos e atividades de apli-
cagdo — mostrou-se decisiva para que a fruigdo estética ndo se
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encerrasse na identificagdo com a critica apresentada na obra, mas
se convertesse em analise.

Ao mesmo tempo, a experiéncia explicitou limites que pre-
cisam ser reconhecidos. Um primeiro limite refere-se as condigdes
objetivas do trabalho docente na formacéo inicial: carga horéria das
disciplinas, nimeros de alunos em cada turma, perfil e habitos de
estudo dos estudantes, além de pressdes por aulas dindmicas que,
se nao forem criticamente conduzidas, podem reduzir a docéncia a
entretenimento. Por fim, a prépria polissemia da arte exige cuidado:
diferentes leituras sdo possiveis e, por isso, a mediagcdo docente —
perguntas, recortes, retomadas tedricas — torna-se condigdo para
que a obra contribua para a elaboragéo conceitual, e ndo para a dis-
persao interpretativa.

Nesse sentido, a principal contribuicdo do relato é defender
gue a arte pode integrar o ensino das teorias pedagdgicas como
mediagao cultural potente, desde que néo se perca principios e fun-
damentos da pedagogia histérico-critica: a centralidade do ensino, a
organizacgéo intencional das condi¢cbes de aprendizagem e a garan-
tia do acesso ao conhecimento elaborado. Mais do que tornar a aula
interessante, trata-se de sustentar uma forma de trabalho em que
a experiéncia estética ajude a revelar contradicoes e a mobilizar o
pensamento, mas seja conduzida a sintese tedrica, permitindo que
futuros professores analisem criticamente praticas escolares, politi-
cas educacionais e discursos pedagdgicos em circulagao.

Como desdobramentos, recomenda-se que propostas seme-
lhantes preservem alguns principios: selecdo criteriosa das obras
em fungdo do contelddo a ensinar; roteiro didatico estavel (leitura
orientada, fruicdo, problematizacéo, sistematizacao, sintese e apli-
cagao); registros e producgoes de sintese que evidenciem a elabo-
ragdo conceitual; e retomadas comparativas entre teorias, evitando
a polarizagcdo simplificadora. Ao final, a experiéncia reafirma que
ensinar teorias pedagdgicas ndo é apenas apresentar correntes ou
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tendéncias do pensamento educacional, mas criar condigbes para
gue os estudantes compreendam que a escola é atravessada por
projetos de formagdo humana em disputa — e que a docéncia,
guando assumida como trabalho intelectual, exige rigor tedrico,
mediacOes culturais e intencionalidade pedagdgica comprometida
com a formagdo omnilateral.
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