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Prefacio

A obra que aqui se apresenta, destaca-se pela elevada qualidade do documento
que é colocado ao dispor da comunidade académica. Ressalto a importancia e a
pertinéncia do tema que trata e a sua atualidade, e particularmente, a forma como foi
concebido. As organizadoras apresentam-nos uma coletdnea de textos, que evidencia a
importancia da formagdo humana, baseada nas matrizes filosoficas, epistemoldgica e
pedagdgicas a luz das Teorias da Educacdo. As tematicas foram desenvolvidas a partir de
leituras, estudos e trabalho sobre textos, explanaces tedricas e metodoldgicas por meio
de aulas expositivas dialogadas e, apresentacdo pelos doutorandos nos seminarios de
Doutorado em Educacao, a partir da oferta da disciplina Teorias da Educacgao, no Programa
de Pds-Graduacdo, da Universidade Estadual de Londrina. A obra assenta no estudo de
grandes pensadores e das suas contribuicGes tedricas e pedagdgicas para a educacgdo do
seu tempo histdrico e, pelas possiveis implicagdes na contemporaneidade. De forma
profunda e comprometida as organizadoras desta coletdnea estabelecem trés nicleos
principais na obra: 1) Génese, historiografia das matrizes filosoficas e epistémicas das
teorias da educacdo; 2) O pensamento pedagdgico brasileiro e a relacdo com a Educac&o
escolar; 3) O papel da escola na contemporaneidade. brasileiro e a relacdo com a
Educacdo escolar; 3) O papel da escola na contemporaneidade.

Os 11 capitulos apresentados resultam dos estudos e pesquisas desenvolvidos
pelos doutorandos, pesquisadores do campo da educacao e afins. As organizadoras desta
coletanea trazem para esta obra discussdes relevantes para o campo educativo e
formativo, principalmente possibilitando a superacao da fragilidade formativa, por meio do
movimento do pensamento desenvolvido na disciplina de Teoria da Educacao, a partir das
contribuicGes de diversos tedricos da educacao.

Atentas aos problemas da sociedade brasileira e do contexto educacional
brasileiro, as organizadoras nao se limitam a levantar problemas. Contrariando uma certa
tendéncia universal em Educacao de apenas ressalvar aquilo que falha, ou tem falhado ao
longo dos tempos, apresentam um conjunto de caminhos, sustentados solidamente nos

textos escolhidos.



Este é, sem ddvida, um livro que interessa a todos os profissionais da educagdo, e

muito particularmente aos alunos de graduagdo e pos-graduacdo na area da Educacao.

Evora, 19 de janeiro de 2024

Marilia Favinha
Departamento de Pedagogia e Educacgao da Universidade de Evora

CIEP- Centro de Investigacdo em Educacdo e Psicologia da Universidade de Evora



Apresentacao

“Os primeiros goles pareciam amargos, 0s
sequintes mais agraddveis e o0s Ultimos
absolutamente deliciosos [...]”

(Robert Fischer, 1922, p. 13).

A partir das afirmativas de Robert Fisher, autor da obra intitulada de “O cavaleiro
preso na armadura: uma fabula para quem busca a trilha da verdade” e em consonancia
com o conhecimento que se firma necessario e urgente em tempos morosos, ha nesta
coletanea de textos uma preocupagdo em anunciar a importancia da formacdo humana
que se efetiva pelo saber advindo das matrizes filosoficas, epistémicas e pedagdgicas a luz
das Teorias da Educacao.

A partir da oferta da disciplina Teorias da Educacdo no Programa de Pds-
Graduacao - Doutorado em Educacdo da Universidade Estadual de Londrina, que teve
como objeto de estudo a anélise dos fundamentos tedricos da educacdo em seu sentido
formativo e da educacdo escolar enquanto possibilidade de saber e conhecimento
articulado as questdes da contemporaneidade. Para tanto, a disciplina se desenvolveu a
partir dos seguintes objetivos de aprendizagem: a) propiciar a insercao dos doutorandos
na andlise dos fundamentos tedricos da educacdo e na disseminacdo da pesquisa,
abordando questGes referentes a educacdo na contemporaneidade b) entender e refletir
sobre as teorias da educacdo e o papel que cada escola assumiu/assume em cada
momento histdrico.

A respectiva disciplina foi distribuida em 60 horas/atividade, sendo ofertada no
segundo semestre do ano letivo de 2023. A partir da organizacdo didatica, buscou-se
desenvolver os conteddos relacionados aos seguintes itens: 1) Génese, historiografia das
matrizes filosdficas e epistémicas das teorias da educacdo; 2) O pensamento pedagdgico
brasileiro e a relacdo com a Educacdo escolar; 3) O papel da escola na
contemporaneidade. As teméticas foram desenvolvidas a partir e leituras, estudos e
fichamentos de textos, explanagdes tedricas e metodoldgicas por meio de aulas
expositivas dialogadas e, apresentacdo pelos doutorandos de semindrios referente aos
pensadores e suas contribuigdes tedricas e pedagdgicas para a educacdo de seu tempo

histdrico e, possiveis implicacGes na contemporaneidade.



A partir da organizagdo dos seminarios, houve a liberdade para os doutorandos
desenvolver estudos e pesquisas pelos limiares de tedricos que tem se aproximado nos
Ultimos anos em decorréncia dos estudos desenvolvidos nos Programas de Pds-
Graduacdo em Educagdo. Neste sentido, esta coletdnea relne ensaios e artigos dos
académicos de pds-graduacdo, pesquisadores do campo da educacdo e afins. A feitura da
obra eleva o potencial inspirador para pensarmos bases tedricas criticas e mais
humanizadoras do ensino.

Por conseguinte, esta coletanea traz discussdes relevantes para o campo
educativo e formativo, principalmente como possibilidade de equalizagdo social e
superacdo da fragilidade formativa em favor de novos horizontes tedricos consistentes e
condizentes com esse novo tempo social e educacional. Ainda, por meio do movimento do
pensamento desenvolvido na disciplina a partir das contribuicdes de diversos tedricos da
educacdo, ha a possiblidade de relacionar as respectivas praticas pedagdgicas e
formativas conforme o contexto social e histdrico, que por meio da reflexdo sobre as
matrizes filosoficas e epistémicas do pensamento pedagdgico brasileiro, ha caminhos para
compreender a educacdo em sua dimensdo social, cientifica, cultural e pedagdgica do
saber.

A obra divide-se em 10 (dez) capitulos que discutem sobre os tedricos da
educacdo e suas contribuicdes para o campo pedagdgico e formativo. O capitulo 1
“Travessias e Pontes. encontros significativos entre a Teoria Piagetiana e a Primeira
Inféncia nas Escolas de San Miniato - Italia”de Julise Franciele de Carvalho Freire, Karina
Jacob Monteiro e Sandra Regina Ferreira de Oliveira busca explorar a disposicdo e
configuracdo dos ambientes educativos das escolas dedicadas as faixas etarias de 0 a 5
anos na cidade de San Miniato, na Italia, no sentido de verificar a proximidade pedagdgica
desenvolvida nesse espaco formativo e a teoria piagetiana.

Ja o capitulo 2 trata sobre “Leontiev e Davidov: vida, obra e contribuicdes da
Teoria da Atividade para a Educacéo’, de Luiz Gustavo Tiroli e Adriana Regina de Jesus
Santos tem o propdsito de analisar as contribuicGes da Teoria da Atividade de Leontiev e
da Teoria da Atividade de Estudo de Davidov para a educacao, sendo que ambas as bases
tedricas estdo fundamentadas no materialismo histdrico-dialético e os respectivos

desdobramentos da Teoria Histdrico-Cultural de Vigotski.
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Em se tratando do capitulo 3, sobre “Contribuicdes da Teoria Historico-Cultural e
da Pedagogia Historico-Critica: educagdo e formagdo humana’ Roberson Rodrigues
Lupion, Gabriel Tada Bertelli e Marta Silene Ferreira Barros apresentam uma discussao
pertinente acerca das contribuicdes da Teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia Histérico-
Critica para o campo educacional e formativo, evidenciando a necessidade de pensar a
educacao para a liberdade e humanizacao da crianca, no sentido de superar as
concepgles acriticas que comprometem o trabalho educativo e o desenvolvimento
humano.

O capitulo 4 “4 importancia de Gydrgy Lukacs para uma abordagem ontologica da
educacdo brasileira: as categorias conteddo e forma na formacéo humana”de Samuel de
Oliveira Rodrigues busca compreender a importancia de Gyorgy Lukacs para uma analise
da ontologia da Educacdo brasileira tendo como parametro as categorias conteldo e
forma, visto que os estudos de Lukacs contribuem, de forma critica, na compreensao dos
aspectos ontoldgicos da educacdo brasileira, posto que a obra do autor engendra as
categorias: singularidade, universalidade e historicidade, as quais podem fazer com que a
educacdo brasileira seja pensada em sua historicidade, em sua esséncia, em sua realidade
concreta a partir dos vieses de Lukacs.

Por conseguinte, o capitulo 5 revela “4s contribuicdes do Método do Materialismo
Historico-Dialético nas pesquisas das etapas da educacdo infantil e do ensino médio (2078-
2022)” em que Cristiane dos Santos Farias, Edméia Maria de Lima, Edwylson de Lima
Marinheiro e Eliane Cleide da Silva Czernisz buscam investigar as contribuicGes do método
do Materialismo Histdrico e Dialético (MHD) nas pesquisas das etapas da Educacdo Infantil
e Ensino Médio, no recorte temporal de 2018 a 2022, utilizando a estratégia metodoldgica
do Estado da Arte. O questionamento central indaga sobre as contribuicdes do
Materialismo Historico-Dialético para o avanco tedrico/pratico das pesquisas dessas
etapas da Educacédo Basica.

O capitulo 6 “Quando comecar a filosofar? Filosofia para criancas de acordo com
Matthew Lijpman”de Jodo Paulo Rodrigues e Darcisio Natal Muraro objetiva investigar as
contribuicoes educacionais do pragmatismo, da comunidade de investigacao e da filosofia
para criangas, através da perspectiva de Mattew Lipman. Ainda, busca refletir acerca da

possivel importancia do ensino de Filosofia e do filosofar durante a infancia, enquanto

T



desenvolvimento pleno do pensamento multidimensional, através do questionamento
filosofico e da leitura de textos infantis que abordem conceitos filosoficos.

Ainda, com esse olhar filosdfico, o capitulo 7 “4 filosofia de Walter Benjamin e
Paulo Freire: a crianga como sujeito da propria historia”de Roberta Franciele Silva, Renata
Miranda, Thais Ayres da Silva e Marta Regina Furlan traz uma reflexao consistente sobre
as contribuicoes de Benjamin e Freire para a educacao da crianca desde a mais tenra
idade, principalmente no que tange ao reconhecimento do tempo de infancia, de ser
crianga e ter liberdade por meio da experiéncia. Ambos os tedricos dedicam seus olhares
e estudos para a formacdo humana por meio da experiéncia.

0 capitulo 8 “Faucacéo: a busca do sentido na formacdo humana” de Matheus
Chiconato Borges e Bruno José Yashinishi reine uma preocupacdo sobre a formacao
humana a luz do debate sobre a histdria da educagdo ao longo do processo formativo,
tendo como referéncia as contribuicGes dos tedricos: Norbert Elias (1983, 1994, 2000, 2011)
e Ant6nio Joaquim Severino (2006) em didlogo com demais autores vinculados a filosofia
da educacao no contexto social vigente.

Ja o capitulo 9 4 pedagogia das auséncias e emergéncias no pensamento de
Nilma Lino Gomes: reinterpretando conceitos a luz das epistemologias do Sul” de Eloa
Lamin da Gama tem o objetivo de abordar a reinterpretacao conceitual da Sociologia das
Auséncias e Emergéncias realizada pela pedagoga e intelectual brasileira Nilma Lino
Gomes, que propde a Pedagogia das Auséncias e Emergéncias para compreender a
dimensdo do epistemicidio na Educacdo, privilegiando o campo educacional como um
espaco que também foi regulado pela racionalidade cientifico-instrumental do Norte
Global. Esse termo epistemicidio foi cunhado por Boaventura de Souza Santos e trata-se
da producdo do conhecimento cientifico que se constrdi de acordo com um Gnico modelo
epistemoldgico.

E, por fim, e ndo menos importante o capitulo 10 intitulado de ‘“£scola de
Educacéo Familiar de Londrina: Género e Curriculo (1965-1969)”de Lucila Monteiro da Silva
Barros e Sandra Regina Ferreira de Oliveira que busca analisar o curriculo da Escola de
Educacgdo Familiar de Londrina, uma escola catdlica exclusivamente para mulheres, entre
0s anos de 1965 e 1969 a partir de um recorte de género. A partir da compreensao do

género como construcdo social e histdrica e categoria de andlise histdrica, este artigo
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fundamenta-se em autores como Silva, Louro e Scott para compreender como as
disciplinas do curriculo sdo expressdes das relagdes de poder existentes nas sociedades.

Por conseguinte, as discussoes vislumbram por meio das teorias da educacao,
possibilidades mais abrangentes como forma de contrapor-se a barbarie, principalmente,
no campo educacional e formativo. Diante disso, é valiosa a clareza de que o saber
docente ndo deve ser desenvolvido em apenas da pratica pedagdgica, mas deve ser
nutrido pelas teorias de educacdo como possibilidades emancipatdrias do ensino para
pensar e conduzir a educagdo a luz das concepcoes de sociedade, educacdo e individuo.

Diante disso, reforcamos por meio desta coletdnea a presenca e pertinéncia das
teorias da educacdo para o campo da educacdo, do ensino e da pesquisa cientifica, haja
vista que a teoria tem o papel fundamental no processo formativo consistente e
condizente com as mudancas sociais, historicas, culturais e educacionais. Assim, ao nos
apropriarmos de bases tedricas solidificadas e criticas da educacdo nos beneficiamos de
variados pontos de vista para uma tomada de decisao a partir de uma complexidade
maior, que é a formacdo humana.

Em tempo, desejamos a todos uma leitura agradavel e consistente, envolvida de

varias reflexdes e novos conhecimentos.

Londrina, 12 de janeiro de 2024.

Adriana Regina de Jesus Santos
Marta Regina Furlan
Luiz Gustavo Tiroli

Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPEdu)

Doutorado em Educagao
Universidade Estadual de Londrina
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Capitulo 1

TRAVESSIAS E PONTES: ENCONTROS SIGNIFICATIVOS ENTRE A TEORIA
PIAGETIANA E A PRIMEIRA INFANCIA NAS ESCOLAS DE SAN MINIATO - ITALIA

Julise Franciele de Carvalho Freire
Karina Jacdb Monteiro
Sandra Regina Ferreira de Oliveira

Resumo

Em uma experiéncia singular, este trabalho objetivou explorar a disposicao e configuragao
dos ambientes educativos das escolas dedicadas as faixas etarias de 0 a3 anos e de 4 a 5
anos na cidade de San Miniato, na Italia, e verificar sua proximidade com a teoria
piagetiana. Aprofundando essa exploragcdo, a pesquisa também buscou estabelecer
conexoes com a teoria de Jean Piaget, que considera a criangca como um agente ativo na
construcdo do conhecimento através da interacdo entre o sujeito e o objeto. Como
resultados, foi possivel identificar que os contornos dessa experiéncia em San Miniato, ao
serem entrelacados com as ideias de Piaget, levaram-nos a uma percepcgao crucial: a
escola ndo é uma orquestra estatica, mas sim um espaco em constante metamorfose,
moldado pelas interagdes entre as criancas e o ambiente. Portanto, a nogao de que o
processo educacional é uma jornada em constante progresso ressoa profundamente,
iluminando a mentalidade que permeia esse espago, em consonancia com a visdo de
Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo como um processo continuo.

Palavras-chave: Teoria Piagetiana; Educacao Infantil; Escolas de San Miniato.
Introducao

No primeiro semestre de 2023, um grupo de pesquisadores brasileiros
empreendeu uma notdvel jornada com o propdsito de explorar e estudar as escolas
infantis em San Miniato', Italia. Esta iniciativa proporcionou uma rica oportunidade para
uma imersdo profunda, observacbes atentas, discussGes reflexivas, seminarios
enriquecedores e um didlogo significativo com a realidade educacional vigente no Brasil.

No amago dessa exploracdo, buscamos ndo apenas entender a dindmica das
escolas, mas também estabelecer um dialogo interligado com os principios fundamentais

da teoria de Jean Piaget (1982). A pesquisa de campo, com seu carater qualitativo,

' San Miniato: € uma cidade italiana da regido da Toscana, provincia de Pisa, com cerca de 26.353 habitantes.
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concentrou-se especialmente nos "Nidos' de Educacdo Infantil na Italia, onde os
profissionais desempenham um papel central no desenvolvimento e formacao das
criancas. Essa abordagem ressoa com a visao piagetiana da crianca como um construtor
ativo de seu proprio conhecimento através da interacdo com o ambiente.

Ao longo dessa exploracao, emergiram perspectivas altamente promissoras das
escolas infantis de San Miniato. O cerne do estudo concentrou-se nas concepgoes das
docentes a respeito dos direitos e do papel das criancas na Educacao Infantil, uma
tematica que tangencia diretamente as ideias de Piaget sobre a construgdo do
conhecimento através da exploracdo e interacdo ativa.

Os resultados dessas analises revelaram implicagOes democréticas significativas,
assegurando a participacdo ativa das criancas em seus proprios processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Tais achados nao apenas corroboram a teoria de Piaget
sobre a construcdo do conhecimento pela crianca, mas também oferecem perspectivas
praticas inovadoras que podem potencialmente enriquecer a abordagem educacional
brasileira.

San Miniato destacou-se por adotar uma abordagem Unica, onde as criangas s&o
incentivadas a desenvolver sua autonomia desde os primeiros anos de vida, emergindo
como agentes ativos em suas jornadas de aprendizado. Nesse contexto, a interacao
harmoniosa com a natureza, a valorizacao do brincar ao ar livre e a meticulosa
organizacdo de ambientes estéticos e laboratdrios refletem o alinhamento entre a prética
educacional e as nogGes piagetianas de aprendizado através da exploragdo ativa.

A postura dos educadores nesse ambiente educativo reflete a importancia do
dialogo, da escuta atenta e do apoio ativo, principios intrinsecamente ligados a teoria de
Piaget. O respeito pelo nome proprio das criancas e o estabelecimento de vinculos
baseados em experiéncias significativas sdo praticas que espelham a construcdo de
conhecimento através da interagdo proposta por Piaget.

Durante a visita, duas escolas da infancia foram acompanhadas: Matro Ciliegia,
em Ponte a Egola, passava por uma transicdo com mudangas em seus mobiliarios,

enquanto o Grillo, infelizmente, estava em reforma naquele momento, impedindo

2 Nidos: Ninho em italiano, como é chamado nas escolas da infancia de 0 a 3 anos, da cidade de San Miniato -
Italia.
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observacoes diretas. 0 compromisso com a inclusao foi evidenciado pela designacao de
um professor extra quando necessario, uma abordagem que espelha a colaboragdo e a
adaptacdo enfatizadas tanto por Piaget quanto pelas préticas educacionais de San Miniato.

Essa experiéncia rica e esclarecedora reforcou que a escola ndo € uma orquestra
estatica, conforme expresso pela anfitrid Paula Baggio. Em vez disso, ela se apresenta
como um espago em constante evolugao, um conceito que se harmoniza com a visao de
Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo continuo. San Miniato ressaltou que a educacdo
infantil ndo enxerga a crianca como fragil ou incapaz, mas como um ser com vastas
capacidades de conexdo com o ambiente escolar. A intencionalidade pedagdgica e a
documentacao constante emergiram como prioridades, evidenciando que a verdadeira
educacdo é vivenciada e sentida a cada momento educacional.

Este estudo representa nao apenas uma exploracao das escolas de San Miniato,
mas também um dialogo intrincado entre praticas e teorias educacionais. Ao entrelacar a
observacdo das escolas de San Miniato com os principios de Jean Piaget, buscamos uma
compreensdo aprofundada das bases tedricas e praticas que moldam o processo
educacional na primeira infancia, oferecendo perspectivas significativas para um ambiente
educacional enriquecedor no contexto brasileiro. A abordagem adotada pelas escolas de
San Miniato, ao priorizar a autonomia infantil, o brincar e a exploragao ativa, ecoa as
premissas centrais da teoria de Piaget, que postula que as criancas aprendem melhor
quando sao incentivadas a explorar e interagir com o ambiente ao seu redor.

0 encontro entre as préticas educacionais de San Miniato e a teoria de Piaget
revela um casamento intrincado entre a pesquisa empirica e os fundamentos tedricos. A
énfase na participacdo ativa das criangas em seus processos educativos, a valorizacdo da
construgdo do conhecimento através da interagdo e a promoc&o da autonomia infantil so
principios que se entrelagam harmoniosamente com a perspectiva piagetiana sobre o
desenvolvimento cognitivo infantil.

A visita as escolas de San Miniato, em sua diversidade de situagdes e abordagens,
reforca a ideia de que a educagdo é um processo em constante evolugdo, uma visdo
compartilhada tanto pela teoria de Piaget quanto pela prética educacional das escolas
visitadas. A busca por um ambiente educativo acolhedor, desafiador e adaptado as

necessidades das criangas encontra respaldo tanto na filosofia educacional de San Miniato
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quanto nas ideias de Piaget sobre a importancia da interacdo e da adaptacdo na
aprendizagem infantil.

Neste estudo, ndo apenas exploramos as escolas de San Miniato e suas préticas
inovadoras, mas também estabelecemos um dialogo frutifero entre essas préaticas e os
principios da teoria de Piaget. Através dessa conexdo, esperamos enriquecer o panorama
da educacdo na primeira infancia no Brasil, ao incorporar elementos que promovam uma
abordagem educacional mais ativa, participativa e autdnoma, inspirados tanto pelas
praticas de San Miniato quanto pelas ideias fundamentais de Jean Piaget.

Explorando encontros enriquecedores na esfera da Educacgao Infantil, tivemos a
honra de adquirir insights valiosos sobre a primeira infancia em San Miniato, na Italia, que
funcionou como uma ponte para mdltiplas formas de aprendizado. Ao observarmos as
praticas docentes nos Nidos, era palpavel a presenca de um carinho genuino em relacdo
as criancas, um fator que faz toda a diferenga. Essa abordagem inovadora esta
intrinsecamente ligada a uma constante atmosfera de acolhimento.

Na verdade, os elementos que permeiam as escolas em San Miniato ecoam as
palavras de Gianni Rodani, que iniciou essa jornada afirmando: "Vocé pode ver o mundo ao
nivel dos olhos, mas também do topo de uma nuvem." Essa citacdo reflete a ideia de que
nossa perspectiva molda nossa compreensao do mundo e, por consequéncia, influencia a
forma como proporcionamos a Educacdo na Primeira Infancia.

Aprofundando nossa busca por conhecimento, exploramos duas perspectivas
distintas: a visdo ao nivel dos olhos e a visdo do topo de uma nuvem. Ambas oferecem
formas Unicas de observar o mundo ao nosso redor. A perspectiva ao nivel dos olhos nos
permite capturar detalhes e nuances do ambiente imediato, estabelecendo uma conexao
direta com o mundo fisico. Por outro lado, a visdo do topo de uma nuvem nos brinda com
uma compreensao mais abrangente e global. Ela nos permite identificar padroes, relacoes
e a vastiddo do espaco, aspectos que muitas vezes escapam a visao do nivel dos olhos.

Essa dualidade de perspectivas também se reflete na abordagem educacional
oferecida as criancas. Assim como almejamos proporcionar aos pequenos a visdo ao nivel
dos olhos para uma compreensdo intima, é igualmente relevante conduzi-los a enxergar
do topo de uma nuvem. Essa abordagem ampliada fomenta a observacgao, conexao,

diversificacao e a capacidade de relacionar informagdes de maneira competente.
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Além disso, a metafora da visdo a partir de uma nuvem pode abranger a esfera
imaginativa e criativa, transcendendo os limites fisicos da observac&o cotidiana.

Em suma, a aprendizagem que testemunhamos para as criangas em San Miniato
nos incentivou a adotar uma abordagem multifacetada, permitindo-nos observar tanto os
detalhes intimos quanto as conexdes abrangentes, de maneira a enriquecer o processo

educacional na primeira infancia.

Experiéncias com oportunidades nos Nidos de San Miniato- Italia

A importancia de conceber as condicoes que fornecemos para as experiéncias
das criancas como o ponto de partida mais cativante para o seu desenvolvimento ja vem
sido citada por varios estudiosos da area. Em San Miniato as escolas de Educacdo Infantil
ndo sdo diferentes. Os professores fazem uma reflexdo continua que ocorre dentro de um
contexto de oportunidades estruturadas que sustentam o protagonismo ativo e construtivo
das criancas em seus processos de desenvolvimento de relagdes, conhecimento e
aprendizado.

As criancas que compdem o universo da Educacado Infantil, abarcando a faixa
etaria de 0 a 5 anos e 11 meses, instigam em nos a reflexdo e a recriacdo dessa etapa
fundamental da educacdo. Isso vai além de uma simples transformacdo na pratica
pedagdgica, abrangendo esferas sociais, culturais, ambientais, tecnoldgicas, éticas e
politicas. Desde os bebés até as criancas de tenra idade, passando pelas pequenas,
desponta uma curiosidade inata pelo mundo que as circunda. Elas engendram mudltiplas
teorias para decifrar o que as rodeia, revelando uma ansia por uma compreensao integral
do universo que as cerca. Nesse contexto, emerge a necessidade de reconfigurar nao
somente as concepcdes de educadores, gestores, pedagogos e comunidade, mas também
de reinventar a propria instituicdo da infancia. Valorizar e potencializar essa curiosidade
inquisitiva, respondendo aos incessantes "porqués”, é um imperativo que exige uma
reestruturacao profunda e um novo olhar sobre essa fase crucial da formacgao

educacional.
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0 conhecimento cientifico hoje disponivel autoriza a visdo de que desde o
nascimento a crianga busca atribuir significado a sua experiéncia e nesse
processo volta-se para conhecer o mundo material e social, ampliando
gradativamente o campo de sua curiosidade e inquietacGes, mediadas pelas
orientactes, materiais, espagos e tempo que organizam as situagOes de
aprendizagem e pelas explicacdes e significados que ela tem acesso (Brasil,
2010, p. 7).

Assim, o vinculo entre ensino e aprendizagem no campo das ciéncias na
Educacdo Infantil se transforma, afastando-se da mera transmissdo de conteldos
preparatorios para o Ensino Fundamental. Em vez disso, assume o compromisso de instilar
uma cultura cientifica, na qual as criancas se tornem auténticas pesquisadoras,
capacitadas a expressar suas teorias e hipdteses. Nessa jornada, um professor se erige
como um aliado, apoiando suas inquisicdes e nutrindo a busca por pesquisa e descoberta.
Para nds ndo ha oposicdo e sim complementaridade entre modos de brincar e aprender,
Malaguzzi (2016, p. 63) afirma, “[...] o espirito da brincadeira também pode permear a
formacao e a construcao do pensamento”.

Sabemos que este tipo de abordagem ressoa fortemente com as ideias da teoria
de Jean Piaget sobre o desenvolvimento infantil. Piaget (2007), acreditava que as criancas
sao ativas construtoras do conhecimento e que interagem com o mundo ao seu redor para
assimilar e acomodar novas informacoes. Ele enfatizou a importancia das interagoes
sociais e das experiéncias concretas no processo de aprendizado das criancgas.

0 que pode, inicialmente, parecer um afastamento do protagonismo dos adultos
nos holofotes das acles educacionais é na verdade, a premissa para realizar um
planejamento mais intrincado e sofisticado, deste modo, um ambiente que desafie o
pensamento da crianca e promova a resolucao de problemas, sao possibilidades do
desenvolvimento da inteligéncia, portanto, as escolas de San Mineato se correlacionam
com os pensamentos de Piaget (2007), onde a crianca torna-se o protagonista do seu
proprio aprender.

Com frequéncia, denominamos essa abordagem de "indireta", ja que, devido a sua
caracteristica de estar delicadamente ligada a atividade das criancas, ela é capaz de
enriquecer e contribuir positivamente para a experiéncia. Isto ocorre em San Miniato, pois,

um aspecto central dentro dessa perspectiva esta na selecdo dos materiais a serem
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propostos, alinhando-se a visdo piagetiana de que as criangas aprendem melhor quando
podem interagir ativamente com materiais concretos.

No caso dos materiais nos Midos em San Miniato, a ideia é disponibilizar aqueles
que ndo restringem a possibilidade de uso a uma Unica funcdo especifica, mas que
permitem interpretacdes variadas com base em suas potencialidades durante o uso. Esses
materiais, sem dlvida, representam uma caracteristica adicional de qualidade e um
recurso a mais para as criangas, 0 que ecoa a énfase de Piaget na importancia do
ambiente enriquecedor para o desenvolvimento infantil.

Segundo Fortunati (2021, p. 203), a escolha dos materiais deve proporcionar

possibilidades:

Disponibilizar materiais que ndo apresentem a possibilidade de um unico e
especifico uso, mas que se prestam a interpretaces em funcdo de suas
potencialidades ao mesmo tempo em que sdo utilizados. Eles representam, sem
duvida, uma qualidade e um recurso adicional para as criangas.

Os materiais nao estruturados - ocasionalmente identificados como naturais,
simples ou resultantes de uma reciclagem inteligente - certamente constituem um
recurso com o qual se pode incentivar o protagonismo, tanto daqueles que os selecionam
quanto daqueles que os utilizam, e até mesmo daqueles que se dispdem a coleta-los. Isso
se alinha a visdo de Piaget de que a crianca é ativa na construgdo de seu proprio
conhecimento e que aprender envolve explorar e interagir com o ambiente.

Essa abordagem também se conecta com os estagios de desenvolvimento
propostos por Jean Piaget. Em sua teoria construtivista, Piaget (2007) delineou quatro
estagios principais de desenvolvimento cognitivo: o sensorio motor, o pré-operacional, 0
operacional concreto e o operacional formal. Cada estagio traz consigo caracteristicas
distintas em relacdo a forma como as criancas pensam, resolvem problemas e interagem
com o mundo ao seu redor, cabe ressaltar que esses estagios ndo sdo rigidos, nem
predeterminados, mas, se desenvolvem a medida que o sujeito ativo interage com o meio.

A énfase na importancia das experiéncias ativas e na interacdo com o ambiente
ressoa com a visao de Piaget (2007) sobre como as criangas constroem conhecimento. Ele
enfatizou que as criancgas precisam explorar, experimentar e interagir para desenvolver
uma compreensdo solida do mundo. A abordagem de disponibilizar materiais n&o
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estruturados, que permitem diferentes interpretacdes e usos, se alinha com a crenca de
Piaget de que as criancas aprendem ao manipular objetos e testar suas hipdteses.

Além disso, o conceito de "indirecdo" na abordagem educacional também tem
paralelos com as ideias de Piaget. Ele destacou a importancia de o adulto atuar como um
facilitador, em vez de um transmissor direto de conhecimento. Isso permite que as
criangas construam seu proprio entendimento por meio de suas interagGes e exploracges,
algo que a abordagem "indireta" busca promover.

Na realidade os Nidos trazem a concepcao de oportunidades organizadas e a
promocao do protagonismo ativo das criancas no desenvolvimento, juntamente com a
valorizacao de materiais e interacoes nao estruturadas, encontram um terreno comum
com as perspectivas da teoria de Jean Piaget, pois ambos destacam a importancia de criar
um ambiente propicio para a exploracdo, a interacdo e a construcdo ativa do
conhecimento pelas criancas, algo que Piaget considerava fundamental para o

desenvolvimento cognitivo saudavel.

Explorando as potencialidades dos materiais ndo estruturados: uma perspectiva a luz da

Teoria de Piaget

A abordagem educacional adotada pelas escolas de San Miniato, embasada na
valorizacdo das experiéncias vivenciadas pelas criancas, encontra um ponto de
convergéncia com a teoria piagetiana sobre o desenvolvimento infantil. A premissa de que
as criancas aprendem melhor quando estdo ativamente envolvidas em sua propria
aprendizagem encontra eco nas praticas implementadas nas escolas, onde a organizagdo
atenta do ambiente e a selecdo criteriosa dos materiais desempenham papéis cruciais,
para Piaget (2003, p. 379), “[...] a experiéncia fisica supGe essencialmente a intervencdo de
acOes, porque o sujeito ndo pode conhecer os objetos a ndo ser agindo sobre eles. [...]".

A teoria de Jean Piaget salienta que o conhecimento é construido pelas criancas
a medida que elas interagem com seu ambiente e assimilam novas informagdes. Nesse
sentido, a énfase nas interagdes individuais e em grupo, fomentada nas escolas de San
Miniato, encontra paralelos na importancia que Piaget atribuiu as interag@es sociais e a

exploracgao ativa. A ideia de que o educador atua como um facilitador, proporcionando um
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ambiente rico e desafiador para as criancas, também reflete a visdo piagetiana de que o
aprendizado ocorre melhor quando as criangas estao engajadas em resolver problemas e
explorar o mundo ao seu redor.

A escolha de materiais nao estruturados, como os naturais e reciclados
mencionados, alinha-se com a perspectiva piagetiana de que as criancas aprendem ao
manipular objetos e experimentar suas propriedades. A transformacao de materiais
inicialmente considerados residuos em recursos valiosos espelha a ideia de Piaget de que
a crianga constroi seu proprio conhecimento através da assimilagdo e acomodacdo de
informacdes, refutando a ideia do inatismo, pois para o autor [...] as estruturas ndo estdo
pré-formadas dentro do sujeito, mas constroem se a medida das necessidades e das
situacoes (Piaget, 1975, p. 387).

Jean Piaget, renomado psicologo suico do século XX, dedicou grande parte de sua
obra ao estudo do desenvolvimento cognitivo e a construcdo do conhecimento. Seu
trabalho “Epistemologia Genética” (2007), apresenta sua teoria sobre como as criancas
constroem o conhecimento. Piaget argumenta que o processo de construcao do
conhecimento ocorre por meio da assimilacao e acomodacao. A assimilacao envolve a
incorporacdo de novas informacgGes ou experiéncias a estruturas cognitivas existentes,
enquanto a acomodacdo refere-se a adaptacdo dessas estruturas para acomodar novas
informacdes que nao podem ser simplesmente assimiladas. Essa interacao entre
assimilacdo e acomodacéo € fundamental para o desenvolvimento cognitivo.

Nesse sentido, a construgdo do conhecimento é um processo ativo, na qual o
sujeito (crianca) constroem estruturas mentais por meio da assimilacdo e acomodacao,
passando por estagios de desenvolvimento cognitivos. Para que a construgdo do
conhecimento aconteca, a interacdo da crianga com o meio é de extrema importancia,
deste modo, compreende-se que o sujeito nesta teoria é ativo e participante de sua propria
construcao.

A abordagem das escolas de San Miniato, ao permitir que as criangas liderem e
direcionem suas proprias atividades, promove o desenvolvimento do pensamento projetual
e do raciocinio ldgico, conceitos centrais na teoria de Piaget. Ao priorizar a autonomia e a

descoberta, as escolas de San Miniato seguem a mesma linha de Piaget, que acreditava
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que as criancas se tornam mais proficientes em resolver problemas quando tém a
oportunidade de explorar e experimentar.

Em seu livro “A Construcdo do Real na Crianga” (1937), Piaget argumenta que as
criancas nao sao meras receptoras passivas de informacoes, mas sim agentes ativos que
elaboram seu entendimento do mundo. Piaget (1937), enfatizou a importancia do conflito
cognitivo, ou seja, situacoes em que as criancas encontram discrepancias entre seus
esquemas existentes e novas informacdes. Esses conflitos estimulam o processo de
acomodacao, levando a uma reestruturacao dos esquemas cognitivos para acomodar as
novas informac@es, o que é essencial para o desenvolvimento cognitivo e se dd mediante
as novas interacgdes vivenciadas entre o sujeito e 0 objeto de uma forma dindmica.

Em suma, a abordagem das escolas de San Miniato e a teoria piagetiana
convergem em diversos aspectos, destacando a importancia do protagonismo infantil, da
interacao com o ambiente e dos materiais nao estruturados na promocao de um
desenvolvimento cognitivo saudavel. Ambas reconhecem a crianga como um agente ativo
em seu proprio aprendizado e enfatizam a importancia de proporcionar um ambiente

estimulante e desafiador para seu crescimento intelectual e emocional.

Criatividade e a Teoria Piagetiana nas escolas de San Miniato

As abordagens inovadoras adotadas pelas escolas de San Miniato, centradas no
uso de materiais nao estruturados para promover a criatividade infantil, ecoam os
principios da teoria de Jean Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo. Ao permitir que as
criangas construam novas arquiteturas e objetos, transformando o familiar em algo
inédito, as escolas de San Miniato estdo alinhadas com a perspectiva de Piaget sobre como
as criangas assimilam e acomodam informacoes para criar um entendimento significativo
do mundo por meio dos jogos (Piaget, 1945).

A nocao de que as criangas se tornam "observadoras atentas de seu processo
criativo" nas escolas de San Miniato ressoa com a ideia piagetiana de que o conhecimento
é construido através da exploracdo ativa e da interacdo com o ambiente. A énfase na livre

exploragdo e reinvengdo dos materiais ndo estruturados oferece as criancas a
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oportunidade de desenvolverem seus proprios percursos de conhecimento, refletindo a
crenca de Piaget de que as criangas constroem seu conhecimento por meio da acao.

A diferenca entre a abordagem das escolas de San Miniato e os brinquedos
estruturados oferecidos pelo mercado esta intrinsecamente ligada a distincdo entre acGes
previsiveis e padronizadas versus a exploracdo criativa e ndo determinista. Essa diferenca
ressoa com a perspectiva de Piaget de que o aprendizado auténtico ocorre quando as
criangas interagem ativamente com seu ambiente, investigando, experimentando e
resolvendo problemas. Assim, em conformidade com Kesselring (2008, p. 62) “[..]
desenvolvimento e crescimento mental se devem a atividade do sujeito que se defronta
com o seu meio [...]".

0 enriquecimento do ambiente com materiais nao estruturados, devidamente
organizados e classificados esteticamente, reflete a importancia que Piaget atribuiu ao
ambiente na formacao do conhecimento infantil. Piaget acreditava que o ambiente
desafiador e estimulante é crucial para promover a interacdo e a assimilagdo das
informacoes pelas criancas.

De acordo com Piaget (1968), o desenvolvimento da criatividade ndo € um ato
isolado, mas sim uma expressao progressiva da inteligéncia que se desenvolve através de
estagios de equilibracdo cognitiva. A criatividade, portanto, é resultante da interacdo do
sujeito ativo com o meio, ndo se limitando a criacdo de algo novo, mas, também
reorganizar, combinar ou modificar elementos existentes de maneiras inovadoras.
Portanto, para Piaget (1968), o desenvolvimento cognitivo esta intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento da criatividade, uma vez que a capacidade de pensar de maneira
abstrata e de criar solucGes originais emerge a medida que o individuo progride através
dos estdgios de desenvolvimento sendo estes: estagios sensdrio-motor, pré-operacional,
operacional concreto e operacional formal.

A abordagem criativa do uso de materiais nao estruturados, que nao prescrevem
um uso Unico e "correto”, estd intrinsecamente alinhada a crenca de Piaget de que as
criancas aprendem ao explorar, manipular e experimentar o mundo fisico ao seu redor. A
énfase na observacdo das caracteristicas dos materiais - consisténcia, peso, forma, cor,

cheiro, som, sabor - e na experimentacdo de combinagdes e varidveis se assemelha ao
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processo de assimilacao e acomodacao de Piaget, onde a crianca ajusta suas concepcoes
pré-existentes para incorporar novas informacades.

A valorizacao das interagdes entre criangas, os pares e com os adultos, mediadas
pelos materiais ndo estruturados, reflete a importancia de Piaget na interacao social como
parte integrante do desenvolvimento cognitivo. O estimulo a comunicacdo de hipdteses e
pesquisas das criancas esta alinhado com a visdo de Piaget de que as interacdes sociais
ajudam as criancas a construirem uma compreensdo mais profunda do mundo ao seu
redor.

Em suma, as escolas de San Miniato demonstram um alinhamento notavel com os
principios da teoria piagetiana. Ambas as abordagens destacam a importancia da
exploracao ativa, do ambiente desafiador e da interacao social no processo de
desenvolvimento cognitivo das criancas. A énfase em permitir que as criangas sejam os
agentes ativos em seu proprio aprendizado e a promogdo de um ambiente que estimula a

criatividade encontram eco nos conceitos fundamentais da teoria de Jean Piaget.

0 brincar como centro do desenvolvimento infantil: explorando o mundo a maneira de

Piaget e dos Nidos de San Miniato-Italia

As Escolas de San Miniato valorizam profundamente o brincar como uma
atividade intrinsecamente prazerosa, dissociada de objetivos concretos, e reconhecem que
essa abordagem lidica desempenha um papel crucial no desenvolvimento individual e na
formacdo da personalidade. Essa perspectiva encontra eco na teoria de Piaget, que
destacou o jogo como um componente central no crescimento cognitivo e social das
criancas.

Conforme delineado nas obras de Piaget, como "A Construcao do Real na Crianga"
(1937) e "Psicologia da Crianca e Pedagogia Experimental" (1972), os jogos sdo
possibilidades de criar situacGes desafiadoras que buscam um ambiente propicio para que
as criangas interajam com o mundo ao seu redor. Através dessas interacGes, as criancas
se deparam com desequilibrios cognitivos, nos quais suas estruturas mentais existentes
nao sao suficientes para explicar ou resolver as novas situagdes apresentadas pelos jogos.

Esse desequilibrio impulsiona os processos de adaptagdo convencionais, levando a crianca
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a reequilibrar suas estruturas cognitivas por meio da assimilacdo de informacoes ao
esquema mental existente ou da adaptacao para criar esquemas que melhor se ajustem
as novas situagoes.

0 jogo, conforme definido pelas Escolas de San Miniato, é uma atividade
desvinculada de metas especificas, direcionada pelo desejo de explorar e expandir o
proprio engajamento lGdico. Essa definicdo alinha-se com as visdes de Piaget, que
também enxergava 0 jogo como uma acao auténoma que contribui para o desenvolvimento
integral da crianga. Tanto nas Escolas de San Miniato quanto na teoria de Piaget, o jogo é
considerado uma maneira vital de explorar papéis, regras e relacionamentos, promovendo
habilidades sociais e de negociacdo, ndo se limitando ao jogar por jogar, mas, ao contrario,
0 jogar com a intencionalidade de criacao.

De maneira notdvel, as Escolas de San Miniato enfatizam que o jogo simbdlico,
caracterizado por representar e recriar situacoes de cuidado desempenha um papel
especial no crescimento das criancas. Durante o jogo simbdlico, as criangas reproduzem
comportamentos de cuidado que experimentam em suas interacdes diarias com adultos,
direcionando essas acOes para objetos inanimados ou outros participantes. Isso ressoa
com a teoria de Piaget (1945), que destacou a importancia do jogo de faz de conta na
construcao do entendimento das criangas sobre o mundo ao seu redor.

0 autor Fortunati (2021, p. 220), relata:

0 faz de conta, portanto, sugere e ativa caminhos de vivéncias individuais ou
compartilhadas entre varias criangas, e torna cada uma delas protagonistas da
evolugdo do préprio jogo. O prazer de explorar, transforma-se e transformar as
coisas, criando situaces de cuidado dentro de uma trama ludica, envolve as
criancas em um jogo que é diferente a cada momento, mas ao mesmo tempo,
fruto de experiéncias passadas.

A abordagem das Escolas Italianas de Primeira Infancia, também encorajam o
uso de materiais potencialmente desafiadores, como tesouras, ferramentas e objetos do
cotidiano, dentro de ambientes seguros e orientados pelos adultos. Essa abordagem ecoa a
crenca de Piaget de que as criangas devem ser expostas a desafios cognitivos e praticos
adequados ao seu estagio de desenvolvimento, incentivando-as a explorar e a superar

dificuldades.
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0 valor da criatividade no brincar é amplamente promovido tanto pelas Escolas
de San Miniato quanto pelas teorias de Piaget (1945). A criacdo de ambientes ricos e
abertos, onde as criangas possam explorar uma variedade de materiais de maneira nao
prescritiva, favorece a formacao de enredos complexos e a expressao criativa. Essa
énfase na exploracdo criativa e na adaptagdo a novas situacgdes se alinha a visdo de Piaget
sobre o jogo como um espaco onde as criancas podem desenvolver suas habilidades e se
preparar para desafios do mundo real.

Tanto os MVidos o quanto Piaget reconhecem a importancia de facilitar interagdes
entre criancas de diferentes idades, pois isso promove a aprendizagem mdtua e o
crescimento social. A interagcdo e a colaboracao entre os participantes sao vistas como
meios de enriquecer as experiéncias e as habilidades individuais, o que coincide com a
crenca de Piaget na importancia do intercambio social para o desenvolvimento cognitivo.

Em suma, tanto as Escolas de San Miniato destacam a importancia do brincar
como uma atividade fundamental para o desenvolvimento infantil, conectando suas ideias
sobre o jogo com a teoria de Piaget. Ambas as abordagens enfatizam a natureza
intrinsecamente valiosa do jogo, seu papel na construcao da personalidade e a promogao
de habilidades sociais, cognitivas e criativas.

A énfase na importancia dos jogos reside na natureza intrinsecamente ativa e
participativa da crianca ao engajar-se nos jogos. Tal engajamento oferece um ambiente
que transcende a mera transmissao de informagoes, permitindo que a crianca explore,
experimente e, crucialmente, aprenda a partir de suas proprias acGes. Jogos, como o
testado Piaget (1945), também proporcionou um espaco seguro para a crianca
experimentar diferentes abordagens e consequéncias sem os riscos inerentes ao mundo
real, contribuindo assim para o desenvolvimento da autonomia e da tomada de decisoes
fundamentadas.

Portanto, em conformidade com Macedo (2007, p. 9) nos levam a reflexdo que “[..]
a importancia da dimensdo ldica nos processos de aprendizagem escolar como uma das
condicdes para o desenvolvimento das criancas e dos adolescentes e, quem sabe, para
uma recuperacdo do sentido original da escola”. Além disso, a abordagem das Escolas de
San Miniato e a teoria de Piaget concordam que o jogo simbdlico é uma ferramenta vital

para as criancas explorarem diferentes papéis e situacGes. Essa exploracdo ndo apenas
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reflete a compreensdo das criancas sobre o mundo ao seu redor, mas também lhes
permite experimentar, negociar e recriar as dinamicas sociais que observam. Assim como
nas Escolas de San Miniato, Piaget também enfatizou que o jogo simbdlico € uma maneira
pela qual as criancas processam e internalizam as complexidades do mundo adulto.

A incorporacao de materiais desafiadores e situacoes que requerem coordenacao
e resolucdo de problemas, como as tesouras nas Escolas de San Miniato, estd alinhada
com a perspectiva de Piaget (1945) sobre como o jogo ajuda as criancas a desenvolverem
habilidades cognitivas, como a resolucao de problemas e a manipulagao de objetos. Assim,
0 “jogo de regras é o produto da vida coletiva, e esse produto engendra essa nova
realidade que é a regra (...)" (Saltini; Cavenaghi, 2014, p. 329). Essa abordagem equilibrada
de oferecer desafios seguros estimula o desenvolvimento gradual das criancas,
permitindo-lhes enfrentar obstaculos enquanto mantém o interesse e o engajamento.

Segundo Fortunati (2021, p. 225):

0 espanto e a curiosidade - mas também a dificuldade que essas experiéncias
trazem a tona - sdo tdo fortes, que podem levar as criancas a se concentrar em
seu proprio fazer perdem de vista os outros, mas - e esta é a responsabilidade
do educador- elas podem se tornar também um poderoso impulso para a ajuda,
a imitacdo, a troca e a cooperacao.

0 incentivo a criatividade durante o brincar, promovido tanto nas Escolas de San
Miniato quanto nas teorias de Piaget, destaca a importancia de permitir que as criancgas
explorem materiais e situacoes de maneira nao estruturada. Essa exploracao criativa nao
apenas estimula a imaginacdo das criancas, mas também as prepara para adaptar-se a
cenarios novos e imprevisiveis, algo que Piaget considerou fundamental para a construcgdo
do pensamento flexivel e abstrato.

Em termos de interagao social, tanto as Escolas de San Miniato quanto a teoria de
Piaget reconhecem que o jogo oferece oportunidades ricas para a colaboracao entre
criancas de diferentes idades. Essa interacao amplia os horizontes das criangas,
permitindo-lhes aprender com os outros e compartilhar suas proprias perspectivas. Para
Piaget, 0 jogo em grupo ndo apenas ajuda as criancas a desenvolverem habilidades
sociais, mas também lhes oferece um espaco para experimentar e internalizar normas

sociais e regras de convivéncia.
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Assim é gue em muitas situagGes, especialmente quando se estabelece
desafios, as criangas mostram-nos que sabem como caminhar rumo ao
entendimento. Uma vez que as criangcas sejam auxiliadas a perceber em si
mesmas como autoras ou inventoras, uma vez que sejam auxiliadas a descobrir
o prazer da investigagdo, sua motivacdo e interesse explodem (Malaguzzi, 1999,
p. 76).

0 protagonismo das criangcas e as abordagens de ensino que promovem esse
aspecto na Educacdo Infantil estdo associados a visdo da crianga como um ser que explora
0 mundo, que se sente integrante do ambiente desde o momento do seu nascimento. A
crianga é caracterizada pela curiosidade, pelo desejo intrinseco de vivenciar experiéncias
e pela capacidade de comunicacao desde os primeiros momentos da vida. Ela possui a
habilidade de construir representacdes simbdlicas, afetivas, cognitivas, sociais e pessoais,
0 que a permite reagir de maneira competente, empregando estratégias de aprendizagem
e estabelecendo relagdes de forma habilidosa.

Em Ultima andlise, as Escolas de San Miniato e a teoria de Piaget convergem em
suas visGes sobre o valor intrinseco do brincar e seu papel no desenvolvimento infantil.
Ambas enfatizam a importancia do jogo para o crescimento cognitivo, social e emocional
das criancas, bem como sua capacidade de preparar as criancas para enfrentar desafios
futuros. Ao conectar essas abordagens, podemos compreender melhor como o brincar é

uma parte essencial da jornada de aprendizado e desenvolvimento das criancas.

Consideracoes finais

Ao refletirmos as experiéncias nos Nidos de San Miniato, na Italia, e conectar com
as discussoes abordadas pela teoria de Piaget, emerge uma clara correlagao entre os
principios pedagdgicos adotados e os fundamentos tedricos. As escolas em San Miniato
colocam em prética as ideias expostas na teoria piagetiana, mesmo sem fazer mencg&o ao
tedrico, podemos perceber que a construcdo ativa do conhecimento, a autonomia e a
interacao social sao pedras angulares do desenvolvimento infantil.

A abordagem adotada pelas escolas em San Miniato enfatiza a criagao de
condicGes propicias para as experiéncias das criangas, alinhando-se com a énfase de

Piaget (2007) na importancia de um ambiente desafiador e estimulante. Tanto as
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instituicOes educacionais quanto a teoria de Piaget reconhecem o valor intrinseco do jogo
e da brincadeira no desenvolvimento infantil, enfatizando a importancia do jogo simbdlico
e do brincar como uma atividade prazerosa que possibilita o desenvolvimento da
autonomia.

A valorizacdo da colaboracdo entre criancas de diferentes idades e a énfase na
construcdo de ambientes inclusivos também ecoam as ideias de Piaget sobre a
importancia das interacOes sociais e as relacoes em pares para o desenvolvimento e a
aprendizagem. A abordagem inclusiva e acolhedora das escolas em San Miniato,
juntamente com a participacdo da familia e da comunidade, contribuem com os
apontamentos de Piaget apontando que as relacdes que se estabelecem dentro de um
contexto social sao fundamentais para a construcao do conhecimento e a construcao de
conceitos mais elaborados no contexto social (Freire, 2017).

Percebemos que as escolas de San Miniato e a teoria de Piaget enfatizam a
importancia de uma abordagem holistica na educacdo infantil. As abordagens
educacionais e a teoria de Piaget se complementam e reforcam mutuamente, oferecendo
um ambiente propicio para o desenvolvimento integral das criangas. Através da
valorizacao do protagonismo infantil, do jogo, da exploracao criativa e das interacoes
significativas, esses contextos contribuem para a compreensao do desenvolvimento
cognitivo e emocional das criangas.

Essa conexdo profunda entre as préticas educacionais de San Miniato e a teoria
de Piaget ressalta a importancia de considerar cuidadosamente os principios tedricos ao
projetar ambientes educacionais que promovam o desenvolvimento saudavel das criangas.
As escolas em San Miniato demonstram que a implementacao bem-sucedida de
abordagens educacionais alinhadas com teorias sélidas pode resultar em experiéncias
enriquecedoras e significativas no desenvolvimento integral das criancas da primeira

infancia.
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Capitulo 2

LEONTIEV E DAVIDOV: VIDA, OBRA E CONTRIBUICOES DA TEORIA DA ATIVIDADE
PARA A EDUCACAO

Luiz Gustavo Tiroli
Adriana Regina de Jesus Santos

Resumo

Este estudo tem como objetivo analisar as contribuicdes da Teoria da Atividade de Leontiev
e da Teoria da Atividade de Estudo de Davidov para a Educacgao, ambas fundamentadas no
materialismo histdrico-dialético e desdobramentos da Teoria Historico-Cultural de
Vigotski. Utilizando uma abordagem critico-dialética e a pesquisa bibliografica com
tratamento qualitativo dos dados, este trabalho explora inicialmente os fundamentos da
Teoria da Atividade de Leontiev e, em seguida, examina aspectos da Teoria da Atividade de
Estudo de Davidov, tendo como premissa a vida, obra e principais contribuicoes dos
autores para o campo educacional. Os principais resultados destacam que as teorias de
Leontiev e Davidov contribuem para reconhecer que a escola é espago propicio para o
desenvolvimento do conhecimento tedrico-cientifico, que o processo de apropriacdo das
objetivacOes ndo ocorre de maneira espontanea ou natural, mas ativamente por meio da
atividade e que o professor precisa elaborar seu planejamento e sua prética docente
considerando as etapas da atividade de ensino para colocar seus alunos em atividade de
estudo com vistas a sua formagdo omnilateral.

Palavras-chave: Teoria da atividade. Teorias da educacao. Leontiev. Davidov.

Introducao

0 campo educacional é um terreno marcado por tensGes e visdes de mundo.
Teorias da educagao se entrecruzam nesse espago e buscam apresentar respostas para
perguntas que, muitas vezes, por causa das limitagcdes impostas pela realidade material,
sao ignoradas no contexto escolar, tais como: de que modo o sujeito aprende? Como
ensinar esse sujeito? Porque se deve, 0 que se deve e a quem se deve ensinar? A qual
projeto politico-ideoldgico determinado processo de ensino-aprendizagem esta filiado?

Além dessas, outras questdes sdo fundamentais serem suscitadas e discutidas,
pois o professor precisa ter evidenciado esses elementos em sua consciéncia para
direcionar seu trabalho de modo intencional em sintonia ao projeto ao qual esta

comprometido, rompendo com a alienacdo que se ancora na dicotomia teoria e prética.
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Dentre as perspectivas que visam oferecer respostas as questdes centrais do
processo educativo, destacam-se as de abordagem critico-dialética, fundadas no
materialismo historico-dialético como método de apreensdo da realidade. Entre essas,
tém-se os estudos desenvolvidos pelo grupo soviético liderado por Vigotski, a Teoria
Historico-Cultural, que busca compreender o processo de formacdo da consciéncia
humana a partir de mediacdes que sao engendradas historicamente pelo conjunto dos
homens e apropriadas pelo sujeito por meio de processos sociais.

Alicercada nesses pressupostos, Leontiev, que compds o grupo de investigadores,
busca formular uma teoria que visa entender como ocorre o processo de apropriacao,
para tanto, desenvolve a Teoria da Atividade, compreendida como uma mobilizacao do
sujeito em face de uma necessidade (bioldgica ou social) em diregdo a um objeto capaz de
satisfazé-la. E, dentre as atividades do ser humano, Davidov debruca-se sobre aquela que
considera ser a atividade principal do sujeito durante o periodo escolar, a atividade de
estudo.

Assim, questiona-se: quais as principais contribuicoes da Teoria da Atividade de
Leontiev, e de um de seus desdobramentos, a Teoria da Atividade de Estudo de Davidov,
para pensar a educacdo? O objetivo deste capitulo consiste em discorrer sobre as
contribuicoes da Teoria da Atividade de Leontiev e da Teoria da Atividade de Estudo de
Davidov para a Educagdo, ambas como desdobramentos da Teoria Histérico-Cultural de
Vigotski, alicercadas nos pressupostos tedricos do materialismo historico-dialético. Trata-
se de uma pesquisa bibliografica, com tratamento qualitativo dos dados e de abordagem
critico-dialética.

Para tanto, inicialmente, apresenta-se algumas consideracdes sobre a vida e a
obra de Leontiev, bem como os principais fundamentos da sua Teoria da Atividade para o
processo educacional. Na sequéncia, no mesmo sentido, busca-se discorrer sobre alguns
pontos importantes da vida e obra de Davidov e sobre a Teoria da Atividade de Estudo,

ressaltando implicacoes das mencionadas teorias para a educacao.

Vida e obra de Leontiev

Alexei Nikolaevich Leontiev nasceu em 1903, na capital Moscou e faleceu em 1979,

na mesma cidade, vivenciando os grandes fatos histéricos que marcaram o século XX
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(Duarte, 2002). Em 1924, conclui seus estudos universitarios no Departamento de Ciéncias
Sociais da Universidade Estatal de Moscou. Leontiev, ainda com vinte e um anos de idade,
integra a equipe de Lev Semionovitch Vigotski e Alexander Romanovich Luria, formando,
assim, a denominada troika soviética, marcada pelo esforco comum dos integrantes em
desenvolver uma psicologia de base materialista.

0 método que fundamenta essa teoria da aprendizagem é o materialismo
histérico-dialético desenvolvido por Marx e Engels. Em sintese, dialético significa que a
apreensdo da realidade parte do pressuposto de que as coisas ndo sdo estaticas, ao
contrario, por serem substancialmente contraditorias, estdo em constante movimento, ou
seja, toda realidade historica gera contradigdes internas que levam a sua superagdo,
constituindo uma unidade dos contrarios (Cheptulin, 2004). E histérico por considerar que
as coisas nao sao postas por acaso, mas sao fruto de relacoes sociais e do trabalho
humano que se determinam, constroem e reconstroem em uma perspectiva histdrica
(Pires, 1997).

Por conseguinte, entende-se que, ao contrario dos idealistas que defendem que
sdo as ideias e a consciéncia que determinam o real, 0 método marxiano é materialista por
apreender a realidade a partir da estrutura econémica, sendo esta a responsavel por
determinar a superestrutura das ideias, porém, tal determinacdo ndo ocorre de forma
mecanica ou vulgar (Engels, 1978), como se fosse uma relagdo de causa e efeito, haja vista
que essa relacdo é dialética. Assim, o método marxiano consiste em reconstruir o real por
meio do pensamento critico do proprio real, ou seja, o concreto pensado.

Assim, partindo do pressuposto de que é “o modo de producdo da vida material
quem condiciona o processo em geral de vida social, politico e espiritual”, e de que “[...] ndo
é a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas, ao contrario, € seu ser social
que determina a sua consciéncia” (MARX, 1987, p. 30), os psicologos soviéticos
investigaram o processo de formacdo da consciéncia humana, analisando a relacao
existente entre o ser humano e a natureza.

Nesse ponto, sustentam que o ser humano, que é parte constitutiva da natureza,
reconhecendo-se como tal, interfere nela para satisfazer as suas necessidades. Logo, o
homem é concebido como um ser que transforma a natureza para atender as suas

necessidades, mas ndo so isso, pois, dialeticamente, ao transformar a natureza por meio
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do trabalho, transforma a si mesmo. Nas palavras de Leontiev (1983, p. 66) é em sua
atividade que o humano transforma o objeto e é transformado por ele. “A partir desse
ponto de vista, a atividade atua como um processo no qual ocorrem processos de troca
mutua entre os polos ‘sujeito-objeto’. Na producdo, a personalidade é objetivada; na
necessidade, a coisa € subjetivada, como asseverou Marx.”

Aos 28 anos de idade, Leontiev, assim como Luria e Vigotski, € convidado a
trabalhar na Universidade de Kharkov, localizada na entdo Repdblica Socialista Soviética
da Ucrania. Apds aceitar o convite, muda-se para a cidade, liderando um grupo de
investigadores (Tunes; Prestes, 2009). O interesse pela atividade humana surge a partir de
1934, pois até entdo suas pesquisas estavam relacionadas aos processos psiquicos,
atencdo voluntaria e memoria.

Em 1943, aos 40 anos de idade, assumiu o Laboratdrio de Psicologia Infantil no
Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS, em Moscou. A partir
de 1947 torna-se chefe da Catedra de Psicologia da Faculdade de Filosofia e, desde 1966,
decano e chefe da Catedra de Psicologia Geral da Faculdade de Psicologia da Universidade
Estatal de Moscou.

A psicologia torna-se relevante na URSS somente a partir de 1960, momento em
que as obras comegam a ser traduzidas e ter alcance internacional. Como pontua Duarte
(2002), dentre varias, duas obras merecem destaque para as reflexdes sobre a teoria da
atividade, os livros ‘Atividade, consciéncia e personalidade’ (1974), em que o autor
apresenta uma discussdao sobre essas trés categorias, edificando, propriamente, a
denominada Teoria da Atividade; e ‘O desenvolvimento do psiquismo’ (1978), no qual
sustenta que ¢ a atividade humana, determinada histdrica e socialmente, que estrutura o

psiquismo humano.

Teoria da Atividade em Leontiev

A Teoria da Atividade é um desdobramento dos estudos desenvolvidos no ambito
da psicologia soviética liderada por Vigotski, portanto, esta vinculada aos pressupostos da
Teoria Histdrico-Cultural, fruto do empenho dos tedricos em estudar a relacdo entre

Psicologia e Educacédo, tendo como premissa o repertdrio tedrico do marxismo. Apds a
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morte precoce de seu mestre, Leontiev (1983) continuou as suas investigacdes e
desenvolveu a denominada Teoria da Atividade, termo este que decorre da categoria
marxista trabalho® e que ja aparecia em alguns escritos do proprio Vigostki (Prestes, 2012;
Leontiev, 1983).

Embora ndao se possa saber a opiniao de Vigotski a respeito da Teoria da
Atividade, haja vista que as primeiras formulacoes sao posteriores ao seu falecimento,
tanto Luria quanto Leontiev sdo categdricos em afirmar que se trata de um
desenvolvimento natural das ideias de Vigotski, considerado o lider da corrente cientifica a
qual ambos afirmavam pertencer até o final de suas vidas (Tunes; Prestes, 2009).

De outra ponta, nao se trata de uma mera continuacao dos escritos, mas do
trabalho intelectual de um investigador a partir dos trabalhos desenvolvidos por seu
mestre, na metafora de Leontiev (1978, p. 273), € como se desenvolvesse a Teoria da
Atividade nos “[...] ombros das geracOes anteriores”. Para Prestes (2012, p. 58), “Leontiev
soube desenvolver, com a colaboracdao de muitos colegas, uma teoria nascida nas
entranhas de outra, em tempos conturbados; sua contribuicdo é incalculavel, pois ndo
ficou a sombra de seu mestre, tinha luz propria e brilhou em todo seu esplendor.”
Ademais, ainda que nao existam antinomias entre as teorias, cumpre ressaltar que a
Teoria da Atividade é um dos desdobramentos possiveis da Teoria Histdrico-Cultural, ndo o
Unico ou definitivo, mesmo que tenha sido a Unica que se fixou em larga escala (Tunes;
Prestes, 2009).

E importante reforcar esse ponto, pois existe uma tentativa de desvincular
Leontiev de Vigotski, bem como este ultimo da base marxista (Duarte, 2000; Meira, 2007).

Prestes (2012), por exemplo, denuncia as inimeras corrupges as quais as obras de

® Em Marx, a categoria trabalho, que talvez seja a mais fundamental do pensamento marxiano e marxista,
adquire contornos especificos. A esse respeito, o fildsofo explica que “[..] uma aranha executa operagées
semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano com a construgdo dos
favos de suas colmeias. Mas o que o distingue, de antemdo, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele
construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um
resultado que ja no inicio deste existiu na imaginagao do trabalhador e, portanto, idealmente. Ele ndo apenas
efetua uma transformacdo da forma da matéria natural; realiza, a0 mesmo tempo, na matéria natural seu
objetivo que ele sabe que determina, como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de
subordinar sua vontade. E essa subordinacdo ndo é um ato isolado. Além do esforco dos drgdos que
trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta como atenc&o durante todo o tempo de
trabalho, e isso tanto mais quanto menos esse trabalho, pelo préprio conteldo e pela espécie e modo de sua
execucdo, atrai o trabalhador, portanto, quanta menos ele o aproveita, como jogo de suas proprias forcas
fisicas e espirituais. Os elementos simples do processo de trabalho sdo a atividade orientada a um fim ou
trabalho mesmo, seu objeto e seus meios” (Marx, 1983, p. 149-150).
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Vigotski foram submetidas, que vao desde traducdes imprecisas e modificadoras do
sentido original até a supressdo de trechos, a fim de despolitizar essas teorias,
submetendo-as ao instrumentalismo didatizante e retirando o conteudo revolucionario
desagradavel. Outro exemplo € o mencionado por Elhammoumi (2002), ao afirmar que as
mencionadas supressoes das referéncias marxistas sao importantes para a divulgacao e
venda dos livros de Vigotski nos Estados Unidos da América (EUA).

Dessa maneira, partindo-se da categoria marxista totalizacao, sustenta-se uma
unidade entre as teorias de Vigotski e Leontiev, a propositura do segundo como um
desdobramento do primeiro, sendo, ambos, nas palavras de Dmitri Alekseevitch Leontiev
(neto), “marxistas sinceros” (Tunes; Prestes, 2009, p. 312).

Adentrando especificamente na teoria, Leontiev (1983) ensina que a atividade
ocorre quando um sujeito mobiliza uma determinada acdao ou conjunto de agdes com
intuito de suprir uma necessidade, seja bioldgica ou social, em direcdo a um objeto, que
pode ser material ou ideal, capaz de satisfazer essa necessidade. 0 motivo € o agente
impulsionador dessa acao, que nao tem, necessariamente, vinculacao direta com o ohjeto,
mas corrobora para o seu alcance, e quando essas agoes estao internalizadas no sujeito,
da-se o nome de operacOes. Esse conjunto complexo de relagdes é denominado de
atividade.

Na estrutura geral da atividade, a necessidade é o ponto de partida. Além das
imediatas (bioldgicas), sdo as necessidades mediatas (sociais) que interessam ao processo
educativo, pois sdo as derivadas da segunda natureza do ser humano (social), que tem
condigBes, inclusive, de redefinir a primeira natureza (bioldgica) e engendrar algo novo no
sujeito. A esse respeito, Leontiev (2017, p. 41) ensina que “toda necessidade adquire um
contelido concreto segundo as condicGes e a maneira como se satisfaz. O estado interno
de necessidade do organismo determina unicamente que é indispensavel mudar esse
estado, ou seja, eliminar essas necessidades.”

A questdo central é que o ser humano, ao satisfazer suas necessidades, ndo
encerra o processo dialético, pois, como visto, ao agir no meio, transforma o mundo e a si
proprio, fazendo surgir novas necessidades que o colocam em constante atividade. E,
nesse ponto, insere-se o trabalho do professor, que precisa ser aquele capaz de criar

necessidades de aprendizagem, pois a necessidade de aprender algo ndo é natural ou
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espontdnea, € uma necessidade mediata, diferente das de origem bioldgica, tal como
comer e dormir. Todavia, como lembra Asbahr (2005, p. 109), uma necessidade, quer tenha
origem bioldgica ou social, ndo tem o conddo, por si so, de iniciar a atividade, pois “[...]
somente quando um objeto corresponde a necessidade, esta pode orientar e regular a
atividade.”

Portanto, o objeto ndo pode ser um qualquer aleatdrio, deve ser um capaz de
satisfazer a necessidade, pois, do contrario, ndo ha atividade. Como explica Leontiev (1977,
p. 182), a expressdo “atividade sem objeto” nao tem sentido, de modo que o objeto pode
parecer estar oculto, mas o processo de investigacao exige o seu desvelamento. Ademais,
0 objeto aparece de duas formas: “[..] primeiro, em sua existéncia independente,
comandando a atividade do sujeito, e segundo, como imagem mental do objeto, como
produto da ‘deteccdo’ de suas propriedades pelo sujeito, que é efetuada pela atividade do
sujeito e nao pode ser efetuada de outra maneira.”

Quando a necessidade encontra um objeto capaz de satisfazé-la, surge o motivo
como elemento impulsionador da mobilizacao do sujeito. Para Leontiev (1960, p. 346), o
motivo ¢ “[...] aquilo que se refletindo no cérebro do homem, excita-o a atuar e dirigir essa
atuacdo a satisfacdo de uma necessidade determinada.”. Portanto, sempre haverd um
motivo na realizacao de determinada atividade, ainda que esteja oculto, motivo esse que
poderad ser eficaz, quando gera sentido pessoal para o sujeito que se mobiliza, ou estimulo,
quando é externo, tem natureza pragmatica e foco imediato. Para exemplificar, traz a

seguinte situacao:

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que lhe foi recomendada. Eis
um processo consciente que visa um objetivo preciso. O seu fim consciente é
assimilar o contelido da obra. Mas qual ¢ o sentido particular que toma para o
aluno este fim e por consequéncia a agao que lhe corresponde? Isso depende do
motivo que estimula a atividade realizada na agdo da leitura. Se o motivo
consiste em preparar o leitor para sua futura profissdo, a leitura tera um
sentido. Se, em contrapartida, se trata para o leitor de passar nos exames, que
ndo passam de uma simples formalidade, o sentido de sua leitura serd outro,
ele lerd a obra com outros olhos; assimila-la-a de maneira diferente (Leontiev,
1978, p. 97).

A partir desse exemplo, e partindo do pressuposto de que € por meio do motivo

que se pode identificar o sentido pessoal de determinada atividade, pode-se discutir a

38



respeito da alienacao que permeia 0s processos educativos no interior da sociabilidade
capitalista. Isso porque, nessa perspectiva tedrica, a alienagdo é produto da dissociagdo
entre o sentido pessoal e o significado social; o primeiro é aquele estabelecido pelo ser
humano a partir daquilo que foi assimilado pela consciéncia, variando de sujeito, haja vista
as diferentes experiéncias individuais; enquanto o segundo € relativo aquilo que é
elaborado historicamente e que representa algo para a humanidade, e nao somente para o
individuo, que se apropria desse sistema de significacGes que encontra pronto, tal como se
apropria de um determinado instrumento (Leontiev, 1978).

Conforme explica Duarte (2004), o sentido pessoal do trabalho, no modo de
producdo capitalista, dissocia-se do significado social engendrado histdrica e socialmente.
A titulo de exemplo, por causa das condigBes materiais as quais estd submetido, o
significado social do trabalho do professor é reduzido a imediatez, visto que para esse
profissional, acaba tornando-se um sentido pessoal de receber um salario para
sobreviver, assumindo varias turmas, em diversos turnos, para suprir uma necessidade
financeira, movido por um motivo estimulo que lhe é externo e pragmatico, motivo esse
que nao gera sentido pessoal para o docente.

Outro ponto é sobre a importancia desse trabalho docente na perspectiva da
Teoria da Atividade de Leontiev, haja vista que o processo de apropriacdo ndo se da de
maneira espontanea, por inducdo entre o objeto e o sujeito, mas se realiza a partir da
intervencdo de outro ser humano. Entretanto, o trabalho docente ndo é capaz de criar
motivacGes dos alunos, mas pode auxiliar na criacdo de condicGes concretas e estratégias
de mediacao, ampliando os seus horizontes para que esse motivo se revele como eficaz
gerador de sentido pessoal, e ndo meramente estimulo, como os artificiais que
empobrecem o trabalho educativo em uma perspectiva de humanizacao do sujeito, por
exemplo, decorar esquemas mentais para passar no exame e ir a instituicdo de ensino
somente para nao reprovar por falta.

E preciso lembrar que, para Marx (1998, p. 100),

a teoria materialista de que os homens sdo produto das circunstancias e da
educacdo e de que, portanto, homens modificados sdo produto de
circunstancias diferentes e de educacdao modificada, esquece que as
circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o proprio
educador precisa ser educado.
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Portanto, ndo cabem fatalismos nessa perspectiva tedrica, uma vez que, embora
0 sistema esteja posto, nao se pode adotar uma conduta de que contra ele nada pode ser
feito. Apesar da realidade escolar, nos limites da sociabilidade imposta, a Teoria da
Atividade é um convite a repensar a pratica docente para a formacdo de um novo ser
humano, emancipado. Assim, ainda que de modo incipiente, a escola, ao romper com a
cisao entre o sentido pessoal e o significado social da aprendizagem, pode tornar-se um
espaco de superacdo da alienacado e colaborar para a modificacdo das circunstancias que
implicam na constituicao do sujeito, dialeticamente, como indica Marx.

A atividade é constituida ainda por um grupo de agGes que se articulam,
orientadas pelo sentido que se revela nessa gama de complexidades que € a atividade.
Assim, como destaca Duarte (2004, 54), “uma acdo &, portanto, para Leontiev, um processo
no qual ndo ha uma relacdo direta entre o motivo e o conteddo (ou objeto) dessa acgdo. A
acdo so existe como integrante de um todo maior que é a atividade.”. Nas palavras do
proprio Leontiev (2010, p. 68), a acdo € “[...] um processo cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo, mas reside na atividade da qual faz parte.”. Portanto, a acdo so tem sentido no
contexto mais amplo da atividade, sdo elementos intermediarios que ndo satisfazem
diretamente a necessidade, mas contribuem para a concretizacao do objetivo de unir
objeto a necessidade.

A operacdo, por sua vez, ja foi uma acdo, mas encontra-se internalizada e
automatizada, portanto, dispensa a mediacdo da consciéncia para a sua realizacdo (Eidt;
Duarte, 2007). Dessa forma, uma ndo se confunde com a outra, visto que, como explica
Leontiev (1978, p. 303), “uma s6 e mesma acdo pode realizar-se por meio de operacdes
diferentes, e, inversamente, acoes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas
operacoes.” Para exemplificar, cita um caso em que a acao consiste em decorar um
poema, em que a operacdo irad depender da situagdo em que a agdo é realizada, pois se
estiver em casa, 0 sujeito podera escrever varias vezes esse poema a fim de decora-lo,
entretanto, se as condicGes forem outras, se estiver na rua, a operagdo serd repetir seu
conteudo internamente. Segundo Leontiev (1978, p. 304), “isso explica-se pelo fato de que,
enquanto uma acdo é determinada pelo seu fim, uma operacgdo depende das condigbes em

que é dado este fim.”.
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Para ilustrar essa situacdo, Leontiev (2010, p. 76) explica que:

A soma, por exemplo, pode ser tanto uma agdo como uma operacao. A crianga
domina-a como uma operagdo precisa; 0s meios com os quais ela (a operacao)
comecard a contagem de um em um. Porém, mais tarde sdo-lhe dados
problemas cujas condigGes exigem que ndmeros sejam acrescentados (para ela
descobrir isto e aquilo serd necessario acrescentar este e aquele nimero). A
acdo mental da crianga deve tornar-se entdo a solugdo de um problema e ndo
uma simples soma; a soma torna-se operacgao e deve, por isso, adquirir a forma
de habito automatico adequadamente desenvolvido.

A partir desse exemplo, pode-se concluir que as operacoes sao acoes
internalizadas que possibilitam o surgimento de novas agdes mais complexas que, na sua
relacdo interdependente orientada para um fim, constituem a atividade (Eidt; Duarte,
2007). Esse processo de automatizacdo e independéncia da mediacdo da consciéncia é,
inclusive, uma estratégia bioldgica cerebral para a economia de energia corporal, ja que
dessa forma ndo é preciso tematizar cada acdo a todo o tempo. Todavia, se necessario, 0
individuo pode retomar a operacdo de maneira consciente para refletir a acdo
consolidada, tornando-se, assim, uma operacao consciente.

Nesse ponto, Sforni (2003, p. 11) ressalta que essa relacdo entre operacGes
conscientes e acoes foi umas das mais importantes contribuicdes de Leontiev para a
educacdo, pois suas proposicoes tedricas permitiram o entendimento de que, embora “[..]
muitos conhecimentos sejam ja operacionais ou automatizados na cultural, para que eles
sejam desenvolvidos no sujeito como operagGes conscientes é preciso que elas se formem
primeiramente como acoes.” Ocorre que, muitas vezes, 0s professores, no planejamento e
na pratica docente, ignoram que aqueles elementos que para eles sdo operacGes
internalizadas, para seus alunos, pode ser ainda uma acao, assim, parte-se de um
pressuposto que inviabiliza o desenvolvimento do aluno.

Assim, como defendem Sa e Messeder Neto (2020, p. 30),

a atividade de ensino requer, como qualquer outra atividade, o entendimento
dos motivos, das acGes e seus objetivos e das operagdes necessarias para que
ela se realize. O professor precisa ter claro na sua consciéncia se as acges e
operacoes planejadas ou desenvolvidas contribuem de fato para a satisfacdo da
necessidade posta e, portanto, para a efetiva realizagao da atividade.
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Em sintese, para além da compreens&o e apreensdo da estrutura da atividade, é
preciso avancar na percepcao de que 0s pressupostos tedricos-metodoldgicos da Teoria
da Atividade possibilitam estabelecer reflexdes, enlaces e criticas aos processos
educativos em sentido amplo. Isso porque, para Leontiev, & por meio da atividade que a
consciéncia é formada, que o processo de apropriacdo das objetivacGes que
historicamente foram engendradas pelos seres acontece e também por meio dela que a
crianga interfere na realidade para transforma-la e, assim, transforma a si mesma, isso
porque “a participacao de uma crianca em uma atividade contribui para a realizacao
concreta dessa atividade, a qual contribui para as condicGes do proprio desenvolvimento
dele ou dela” (Hedegaard, 1999, p. 280).

Ndo se constitui tarefa simples apropriar-se do acervo tedrico produzido por
Leontiev, sobretudo no que se refere a transposicao dos elementos que compdem a
estrutura geral da atividade para o contexto escolar. Por isso, ao mover-se em direcao a
esse repertorio com intuito de satisfazer a necessidade de conhecé-lo, é preciso que o
investigador tenha consigo que novas necessidades surgirao desse processo, levando-o a
buscar sempre novas leituras, pois, embora nao seja simples, a Teoria da Atividade de
Leontiev é profundamente enriquecedora e propicia contribuigcdes significativas para as
teorias da educacao.

Por fim, tem-se a atividade guia, que é a responsavel por direcionar o processo
de desenvolvimento da crianga em direcdo a torna-la um membro da espécie humana
(Leontiev, 1978). Para Meira (2007), a atividade guia ndo é a predominante
quantitativamente, mas aquela que qualitativamente tem condicoes de direcionar as
mudancas que sdo necessarias para 0s processos psiquicos do sujeito em cada fase de
desenvolvimento. Em idade escolar, Davidov entende ser a atividade de estudo a guia
dessa etapa, por isso, a partir dos postulados de Leontiev, e em parceria com diversos

investigadores de sua equipe, desenvolve a Teoria da Atividade de Estudo.

Vida e obra de Davidov

Vasily Vasilyevich Davidov nasceu em 1930, na capital Moscou e faleceu em 1998,
em Kogalym, cidade russa. Doutor em Psicologia e professor universitario, foi chefe do

Instituto de Psicologia Geral e Pedagdgica da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da entdo
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Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), aos 48 anos de idade (Libaneo, 2004).
Realizou estudos experimentais no campo do ensino e aprendizagem, juntamente com seu
grupo de pesquisadores, a fim de comprovar as teses da corrente psicoldgica a qual era
filiado e desenvolver uma teoria didatica da aprendizagem, sobretudo a partir da disciplina
de matematica (Puentes, 2019).

Na década de 1970, como chefe do Laboratdrio de Psicologia da Crianga, recebe o
convite do Ministro da Educacao da URSS para o desenvolvimento de um sistema de
ensino, baseado nas descobertas do grupo de investigadores que liderava, juntamente com
Elkonin. Infelizmente, apds 9 anos de estudos, o projeto foi interrompido, tendo em vista a
saida do ministro do cargo e a consequente perda de apoio politico; a morte de Elkonin,
que, nas palavras de Puentes (2019, p. 36), era a “espinha dorsal do sistema” e a expulsdo
do prdprio Davidov do instituto e do Partido Comunista.

Foi perseguido e censurado, porém, em 1986, o partido reconhece o erro e
reintegra Davidov, que passa a ter seu prestigio académico e politico restabelecido. Além
disso, o projeto da escola de massas foi reiniciado e experimentos passaram a ser
aplicados em diversas escolas, inicialmente em Kharkov e Krasnodar e, apds trés anos,
centenas de turmas passaram a compor o programa de aprendizagem desenvolvimental
baseado na Teoria da Atividade de Estudo (Puentes, 2019).

Os resultados chamaram a atencdo do Ministério da Educac&o, que ao criar o
Instituto de Inovacdo Pedagdgica, possibilitou a expansdo do modelo. Porém, a
desintegracdo da Unido Soviética, em 1991, desencadeou uma reorganizacdo da Academia
de Ciéncias Pedagdgicas, implicando nas pesquisas que vinham sendo desenvolvidas e na
implementacao do sistema desenvolvimental, o que limitou a atuacao do grupo, uma vez
que os membros que estavam além dos limites territoriais da Russia perderam apoio
(Puentes, 2019).

Em resposta, Davidov, juntamente com Repkin e Lvovsky, fundou, em 1994, a
Associacao Internacional de Aprendizagem Desenvolvimental do Sistema. O objetivo era, a
partir das novas condicoes da realidade material, dar continuidade aos trabalhos que
eram desenvolvidos. Por causa da insisténcia de Davidov e seu grupo de investigadores, a
associacao foi capaz de reintegrar os grupos existentes e, em 1996, tornou-se um dos

sistemas oficiais de ensino da RUssia e da Ucrania. Davidov, ao lado de Elkonin (pdstumo) e
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outros pesquisadores, apds um conturbado periodo de censura e ilegalidade, receberam
importantes condecoracgbes pelas mdos do entdo presidente da Rissia desse periodo
(Puentes, 2019).

De sua vasta producdo, extrai-se que a critica central de Davidov é em relacdo ao
ensino tradicional focado no conteido empirico, descritivo e classificatorio que se
apresenta ao aluno em sua forma pronta e acabada, contra a qual somente cabe a
assimilagdo. Ao contrario, propGe o ensino desenvolvimental alicercado no pensamento
tedrico-cientifico, capaz de promover as generalizagOes e abstracGes necessarias para a
resolucao de outras tarefas cognitivas que se apresentam em outras situacoes que nao
aquelas imediatas do empirismo (Resende, 2021).

Dentre varias, merecem destaque, ao menos, duas obras principais de Davidov, o
livro Tipos de generalizagdo na aprendizagem’ (1972)%, em que analisa o pensamento
discursivo-empirico e o tedrico-cientifico, sustentando a necessidade de superacdo do
primeiro pelo segundo no ambiente escolar; e a obra ‘O ensino escolar e o
desenvolvimento psiquico: pesquisa psicoldgica tedrica e pratica’ (1988)°, na qual aborda
sobre a formacdo da consciéncia e do pensamento tedrico, além de discutir sobre a
estrutura da atividade e o curriculo escolar para o ensino desenvolvimental. Descreve,
ainda, relatos de experiéncias praticas realizadas por sua equipe em escolas ao longo de

aproximadamente 25 anos de pesquisa.

Teoria da Atividade de Estudo em Davidov

A Teoria da Atividade de Estudo de Davidov e seu grupo de investigadores € um
desdobramento da Teoria da Atividade de Leontiev e da Teoria Histérico-Cultural de
Vigotski, fundamentadas nos pressupostos metodoldgicos do materialismo histérico-
dialético de Marx. Como explica Libdneo (2004), Vigotski foi responsavel por estudar o
processo de constituicao da consciéncia e o papel da escola para o desenvolvimento das
funcGes psiquicas superiores. Leontiev, na sequéncia, desenvolve uma teoria geral a

respeito da atividade humana, sendo essa a responsavel por promover a apropriacao das

“ Edicdo em lingua espanhola: 7jpos de generalizacion en la ensefianza, de 1982.
5 Edicdo em lingua espanhola: La enserianza escolar y el desarrollo psiguico. Investigacion psicologica
tedrica y experimental, de 1988.
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objetivagGes que geram a humanizagdo no sujeito e o seu desenvolvimento psiquico.
Davidov, por sua vez, investiga a especificidade da atividade de ensino, que tem como
finalidade o dominio do conhecimento tedrico-cientifico e a formacdo das capacidades
psiquicas do pensar.

A Teoria da Atividade de Estudo - conceito amplo que conjuga o esforco comum
de diversos pesquisadores que desenvolveram um amplo experimento psicopegaddgico
com a finalidade de reestruturar os programas escolares na URSS (Leontiev; Markoa, 1987)
- surge no contexto do ensino desenvolvimental. Trata-se da construcdo de sistemas
didaticos apoiados nos pressupostos das teorias Histdrico-Cultural e da Atividade, sendo
Davidov filiado a um desses sistemas, o denominado sistema Elkonin-Davidov-Repkin,
tendo em vista a existéncia de, pelo menos, mais dois sistemas, o Zankoviano e o Galperin-
Talizina, todos os trés decorrentes de teses de Vigotski (Puentes, 2019). O foco do ensino
desenvolvimental é formar sujeitos cada vez mais preparados para lidar com os desafios
que se apresentam em uma sociedade complexa e incerta.

Elkonin foi o responsavel pelos primeiros experimentos sobre a atividade de
estudo de criangas em idade escolar, ainda em 1958. Porém, em 1960, Davidov substitui
Elkonin e torna-se o diretor do Laboratdrio de Psicologia da Crianca. Por mais de 20 anos,
realizou pesquisas que buscaram demonstrar as teses vigotskianas e leontievianas sobre
0 processo de constituicdo da consciéncia e o papel da atividade de estudo para a
formacdo do pensamento tedrico e desenvolvimento psiquico do sujeito por meio da
apropriacdo das objetivagcGes historicamente engendradas pela humanidade (Puentes,
2019). A escola n. 91 foi pioneira na realizacao dos estudos pilotos desenvolvidos e os
resultados iniciais foram publicados dois anos depois.

Em palestra proferida no IV Congresso da Sociedade Internacional de Pesquisa
Cultural e Teoria da Atividade, Davidov (1999) sintetiza os elementos que compoe a
estrutura geral da atividade constituinte do psiquismo que propde, sao eles: desejos,
necessidades, emocdes, tarefas, acOes, motivos, meios, planos (perceptual, mnemonico,
pensativo e criativo), relacionados esses elementos a cognicdo e a vontade.

Libaneo (2004, p. 13) explica que Davidov se apropriou da Teoria da Atividade de
Leontiev, além de consideracGes de Rubinstein, e acrescentou um outro elemento que

considerava ser importante e nuclear da necessidade, trata-se do desejo. Assim, a
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estrutura da atividade passa a contar com o componente emotivo, haja vista que, para
Davidov (1999), sdo inseparaveis as necessidades e as emocoOes, pois sdo essas que
permitem que o sujeito perceba se existem condicOes reais para a satisfacdo de sua
necessidade antes de iniciar a mobilizacao.

Embora a discussao sobre a estrutura geral da atividade seja interessante, o foco
da atividade de estudo e sua maior contribuicdo para a educacdo é a defesa do
desenvolvimento do pensamento tedrico, que consiste na ascensdo do abstrato ao
concreto, em direcdo a realidade material, rompendo com a imediaticidade do empirico.
Conforme explica Davidov (1988, p. 162), a formacgdo do pensamento tedrico amplia os
horizontes do sujeito, introduzindo-o “[..] no amplo circulo dos acontecimentos
mediatizadamente representados que transcorre no mundo e também nas relagbes com
as pessoas.” Por isso, sustenta que o papel da escola é ensinar seus estudantes a
pensarem teoricamente (Davidov, 2002).

A esse respeito, Vigotski (2001) j& anunciava a escassez de estudos que
investigassem a importancia do desenvolvimento dos conceitos cientificos e defendeu que
essa tematica é de enorme relevancia para as criancas em idade escolar. Nessa toada,
Davidov (1982) promove investigacGes sobre o pensamento empirico e o tedrico e é
enfatico em criticar o método tradicional de ensino baseado na simples assimilacdo de
conteidos como produtos acabados, que € empirico e classificatorio, propondo a sua
superacdo em direcdo a construgdo do pensamento tedrico-cientifico.

Isso porque o pensamento empirico ndo é capaz de formar na crianca condicoes
de resolucao de problemas que se apresentem nas mais variadas formas, enquanto o
pensamento tedrico possibilita que ela tenha um arcabouco para lidar com os fendmenos
da vida pratica em sua gama de complexidades (Libaneo, 2004).

Para tanto, Davidov (1988) aponta para etapas do desenvolvimento da atividade
de estudo. Inicialmente, o aluno deve ser conduzido a compreender um determinado objeto
para além de sua aparéncia imediata, criando, a partir da analise mental, abstracdes e
generalizacOes. Na sequéncia, a partir da abstracdo, o aluno precisa descobrir a esséncia
do objeto por meio da construgdo de um modelo mental ou material baseado em simbolos,
letras ou gréficos. Nessa etapa, desvelando os elementos essenciais que determinam o

objeto, o aluno tem condigdes de iniciar o processo de conceitualizagao.
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Na terceira etapa, o aluno precisa reconstruir seu objeto a partir do modelo
constituido na etapa anterior, o abstrato agora volta ao concreto, tornando-o concreto
pensado, isto €, um conceito. A esse respeito, Marx (201, p. 77) explica que “o concreto é
concreto porque é sintese de mdltiplas determinacdes, portanto, unidade da diversidade”,
e continua, “por essa razdo, o concreto aparece no pensamento como processo da sintese,
como resultado, ndo como ponto de partida [..]". Por isso, é preciso essa etapa para que o
aluno ascenda do pensamento abstrato ao concreto, ndo como empirica imediata, mas
como concreto pensado, que é sintese e ndo pressuposto do pensamento.

A proxima etapa € marcada pela construcdo de conceitos tedricos a partir do que
foi estudado. Nesse ponto, os alunos tornam-se auténomos a medida em que, com o
aparato desenvolvido, podem solucionar tarefas particulares a partir de um procedimento
Unico, assim, orientam-se pelas tarefas em que podem aplicar esse procedimento geral.
Para Davidov (1988, p. 184), “é como se os proprios estudantes construissem o conceito,
ainda que sob a direcdo sistematica do professor (a0 mesmo tempo, o carater dessa
direcdo muda paulatinamente e cresce, também paulatinamente, o grau de autonomia dos
estudantes).”

Por fim, tem-se as etapas de controle, que devem permear todas as fases, a fim
de que os estudantes possam monitorar a composicdo operacional e verificar se estd
sendo executada corretamente. A avaliagdo, por sua vez, tem o intuito de analisar se a
apropriacdo esta ocorrendo em cada uma das etapas, e se elas estdo sendo dirigidas para
0 objetivo de aprendizagem (Davidov, 1988).

Para exemplificar as etapas da atividade de estudo, Davidov (1988) apresenta um
caso concreto referente a formag&o do conceito de nimero na primeira série envolvendo o
ensino da matematica, sua area de concentracdo nas investigaces que desenvolveu no
campo do ensino desenvolvimental.

Inicia ressaltando que um dos objetivos é a formagdo de uma concepgdo
auténtica de numero natural, cuja base é o proprio conceito de quantidade, elementos que
serdo necessarios para a apropriagdo de outros conhecimentos mais complexos no
decorrer da formagé&o escolar. O primeiro ponto € a introducdo da quantidade por meio das

relagdes entre ‘igual, ‘mais’ e ‘menos’. Com esses elementos, ainda sem assimilar o

Iy



conceito de ndmero, a crianca é capaz de estabelecer comparacGes e determinar o
resultado dessas relagdes. Isto ¢, estabelecer que A =B ou B > A, assim por diante.

Porém, Davidov (1988) destaca que existem algumas situagGes em que € muito
dificil efetuar comparacoes diretas entre dois elementos, como acontece com unidades de
medida, e saber exatamente o que é igual, tem mais ou menos. O professor apresenta
entdo algumas situacGes semelhantes e solicita que as criancas apresentem possiveis
maneiras de solucionar essa tarefa. Diante das hipdteses apresentadas e com o auxilio do
professor como adulto mais experiente, concluem que é preciso realizar uma comparacao
mediatizada. Para tanto, é preciso que as criancas descubram o procedimento geral de
comparacdo entre as quantidades com o auxilio do ndmero.

Ao executarem essa primeira etapa, a crianga encontra uma terceira quantidade
que pode ser usada de referéncia para estabelecer a comparacao entre os elementos A e
B, por exemplo. Para tanto, € preciso que identifigjuem quantas vezes esse terceiro
elemento C cabe nos elementos A e B, para ter uma estrutura de comparacao cujo intuito
é auxiliar na resolucdo da situacdo apresentada pelo professor (Davidov, 1988).

Ao realizar esse processo, parte-se para a modelagao, ou seja, a construcao de
um modelo a partir das caracteristicas do objeto identificadas, que pode ser representado
por formulas, graficos, simbolos e letras. Em um primeiro momento, a crianca pode utilizar
palitos de madeira ou riscos que permitam identificar a relacdo mudltipla entre os
elementos A e B e o terceiro mediador C. Logo apds, pode estabelecer essa relacdo com o
auxilio do ndmero, tal como cabem 4 C em A e 5 C em B. Tem-se, assim, a seguinte
formula: A/C = 4 e B/C = 5, sendo 4 < 5, logo A < B (a barra que separa as letras significa
multiplo). Portanto, por meio da mediacdo, é possivel estabelecer a comparacao e verificar
que, na hipdtese apresentada, A é menor que B.

Na sequéncia, a crianca precisa estudar as propriedades gerais do modelo
desenvolvido a partir de modificacoes nas quantidades estabelecidas para evidenciar as
regras de funcionamento desse modelo, isso é fundamental para conhecer as
propriedades gerais antes de realizar a resolucdo de tarefas especificas. Por exemplo,
modificar a quantidade C com a mesma quantidade inicial de A modifica também o nimero
concreto que representa essa relacao. Portanto, se A/C=Ke B <C, logo A/B> K, ou B/C =K

e A>C, logo B/A <K, assim por diante (Davidov, 1988).
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A proxima acdo consiste na aplicacdo do modelo em situagdes que permitam a
resolucdo de tarefas especificas. Dessa forma, a crianca tem condigGes de obter o
conceito de nimero e o método para a sua obtencdo simultaneamente. Por meio do
controle, a crianca tem condicGes concretas de operacionalizar caracteristicas concretas
do material envolvido e, na avaliacao, a verificacao relativa ao cumprimento de cada etapa
em direcdo ao objetivo final, que consiste na obtencdo do conceito e 0 emprego do nimero
como ferramenta de mediacdo para comparacao de quantidades (Davidov, 1988).

Libaneo (2004) relaciona as proposicdes de Davidov (1988) a duas tendéncias
didaticas contemporaneas, o ensino por meio de problemas e o ensino com pesquisa. Em
relacdo ao primeiro, o proprio Davidov (1988) explica que os principios gerais dessa
estratégia didatica estdo associados ao desenvolvimento do pensamento tedrico. No que
se refere ao segundo, Libaneo (2004) destaque que consiste na experimentacao formativa,
de modo que o professor pesquise enquanto ensina, intervindo no processo de
aprendizagem por meio de tarefas que possam contribuir para a constituicao dos
processos psiquicos das criancas.

Ambas as tendéncias sao possibilidades de relacionar a atividade de estudo com
uma realidade prética escolar, todavia, precisam ser investigados a partir da realidade
material em que se apresentam, a fim de verificar aproximacoes e tensdes entre essas
estratégias e os pressupostos tedricos-metodoldgicos da atividade de estudo.

Em sintese, busca-se transformar uma situacdo-problema em uma situacdo-
estudo (Repkin, 2014). A proposta € que o conhecimento tedrico-cientifico ndo seja
transmitido como pronto e acabado, mas a partir de um problema de investigagao - nao
como fazem os cientistas, que desenvolvem 0s conceitos, mas como alunos que se
apropriam e reproduzem esse conceito - a crianca tenha a oportunidade de reconstruir o
percurso que foi trilhado para obtencdo do conhecimento cientifico, numa espécie de
‘embriologia da verdade cientifica’, e esse processo ocorre por meio da atividade de
ensino, em que a crianca é ativa e participativa, e ndo mera receptora (Davidov, 1988).
Logo, “isso significa que, em cada disciplina escolar, devem ser incluidas tarefas, por meio
das quais, os alunos apropriem a experiéncia da atividade criadora dos sujeitos.” (Davidov,

1988, p. 170).
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Portanto, ao contrario do ensino tradicional que apresenta o conceito pronto para
ser assimilado, na perspectiva do ensino desenvolvimental promovido por meio da
atividade de estudo, a crianca vai construindo paulatinamente o conceito tedrico-cientifico
que é por ela apropriado. Ao defender a reforma escolar por meio da expans&o do modelo
que estava desenvolvendo com seu grupo de investigadores, Davidov (1988, p. 171) afirma a

potencialidade da atividade de estudo para o desenvolvimento da crianca.

Em primeiro lugar, a atividade de estudo plena, como atividade guia dos alunos
em idade escolar, pode ser a base do seu desenvolvimento omnilateral. Em
segundo lugar, as habilidades e os habitos realmente consolidados de leitura
compreensiva e expressiva, de escrita e cdlculo corretos se formam nas
criancas que possuem determinados conhecimentos tedricos. Em terceiro
lugar, uma atitude consciente das criangas em relagdo ao estudo se apoia em
sua necessidade, desejo e capacidade de aprender, os quais surgem no
processo de realizacao real da atividade de estudo.

Essa defesa permite destacar outro ponto essencial na discussao da Teoria da
Atividade de Estudo, isto é, a superacdo da dicotomia entre formacdo e apropriacdo de
conceitos e conteldos cientificos, de um lado, e desenvolvimento de capacidades psiquicas

e dos processos mentais relativos ao pensar, de outro lado. Para Davidov (1988, p. 158),

no processo de estudo, como atividade guia na idade escolar inicial, as criangas
reproduzem sdo somente os conhecimentos e habilidades correspondentes aos
fundamentos daquelas formas de consciéncia social, mas também as
capacidades engendradas historicamente, que estdo na base da consciéncia e
do pensamento tedrico: a reflexdo, a analise e 0 experimento mental.

Portanto, ao passo em que se apropria das objetivacdes que historicamente
foram engendradas pelos seres humanos e referendadas pela prética social, a crianca ndo
somente reproduz os conhecimentos, mas também as capacidades psiquicas. Para Libaneo
(2004, p. 14), “o papel do ensino é justamente o de propiciar mudancgas qualitativas no
desenvolvimento do pensamento tedrico, que se forma junto com as capacidades e habitos
correspondentes”.

0 ensino desenvolvimental tem como foco promover uma formacao omnilateral.
Para tanto, a atividade de estudo colabora ao promover a apropriacao das objetivacoes
historicas da humanidade por meio de um processo ativo de reconstrugdo do objeto de
estudo que vai do abstrato ao concreto. Ao invés de assimilar a empiria imediata que se
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revela ao estudante, a atividade de estudo € um convite a reprodugdo mediata com foco na
construgdo do pensamento tedrico-cientifico que, ao mesmo tempo que humaniza,
promove o desenvolvimento das funcGes psiquicas superiores.

Para as teorias da educacao, a Teoria da Atividade do Estudo representa
possibilidades e proposicOes para repensar o processo educativo, desde o curriculo
escolar, passando pelas estratégias de ensino e a formacdo de professores. Entre tantas,
destacam-se duas contribuicGes significativas: primeiro, que a escola é lugar do
pensamento tedrico-cientifico, isso porque leigos e especialistas sempre apontam o que se
deve ser feito no ambiente escolar e, para essa teoria, deve-se ensinar a pensar
teoricamente (na acepcdo ampla e profunda da palavra); segundo, o aluno deve participar
ativamente do processo de apropriacdo das objetivacdes que o tornam membro da espécie
humana por meio da atividade de ensino, e ndo somente assimilar contelidos que sdo
apresentados, como se faz em uma perspectiva tradicional.

Por tudo isso, as teorias da atividade apresentam um amplo e profundo
repertdrio para que se possa refletir sobre a Educacdo. Com pouco mais de 100 anos, as
contribuicGes da troika soviética, os estudos desenvolvidos a partir das formulactes
iniciais de Vigotski, Leontiev e Luria e todos aqueles que atualmente sao realizados
reverberam mundo afora, apresentando uma concepcdo contra-hegemonica dos
processos de ensino e aprendizagem, cuja finalidade é formar um novo homem para um

novo mundo.

Consideracdes finais

Herdeira dos pressupostos do materialismo historico-dialético, a psicologia
soviética ofereceu a humanidade importantes contribuicbes para a compreensdo da
formacdo da consciéncia e do processo de desenvolvimento humano. Vigotski foi a pedra
angular, responsavel por lancar as bases de uma longa tradicdo, investigando o processo
de desenvolvimento das funcGes psiquicas superiores. Leontiev, na sequéncia, investiga o
processo de apropriacao e sustenta que esse ocorre por meio da atividade humana.

Davidov, ao lado de sua equipe de investigadores, debruga sobre uma das atividades guia

51



do desenvolvimento humano, a atividade de estudo, apresentando etapas para a
construgdo do pensamento tedrico, que representa a ascensdo do abstrato ao concreto.

Em resposta ao problema formulado neste capitulo, destacam-se as principais
contribuicdes das teorias da atividade para o processo educativo: 1) no bojo da Teoria
Historico-Cultural, € o processo de apropriacdo das objetivacdes engendradas
historicamente que torna o sujeito membro da espécie humana, porém, a luz das teorias
da atividade, tem-se que esse processo de apropriagao nao ocorre por aproximagao ou
assimilacdo, mas ativamente por meio da atividade de ensino; Il) a escola deve ser o lugar
do conhecimento tedrico-cientifico em detrimento do conhecimento empirico-analitico-
descritivo promovido pelo ensino tradicional; Ill) o professor precisa elaborar seu
planejamento e sua prética docente considerando as etapas da atividade de ensino para
colocar seus alunos em atividade de estudo; IV) o significado social nem sempre coincide
com o sentido pessoal atribuido pelo sujeito da atividade, por isso, o professor deve
intervir para que os motivos da atividade sejam eficazes geradores de sentido pessoal e
nao meros estimulos externos.

A Teoria da Atividade de Leontiev e a Teoria da Atividade de Estudo de Davidov
sdo repertdrios tedrico-metodoldgicos enriquecedores para apreender e ressignificar os
processos educativos no ambiente escolar. Dada a sua complexidade e profundidade,
adentrar no percurso formativo que mencionadas teorias proporcionam é um desafio,
porém, tanto mais se €, estuda, analisa, abstrai, relaciona, aplica e reflete, mas tem-se a
necessidade de iniciar novamente o processo. Por isso, esse capitulo é um convite a
participar desse arcabouco tedrico-cientifico, estabelecendo novas conexdes e desvelando

as contribuicoes da teoria da atividade para a Educacao.
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Capitulo 3

CONTRIBUIGCOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA: EDUCACAO E FORMACAO HUMANA

Roberson Rodrigues Lupion
Gabriel Tada Bertelli
Marta Silene Ferreira Barros

Resumo

0 presente estudo foi elaborado a partir de discussdes realizadas Disciplina: 2EDU543-
Teorias da Educacgdo, com carga horaria de 60 horas, cujas aulas eram realizadas as
quintas-feiras, no periodo vespertino, ministrada pela Prof®. Dr®. Adriana Regina de Jesus
Santos e pela Prof. Dr®. Marta Regina Furlan, docentes do Programa de Pds-Graduac&o
em Educacdo (Doutorado), da Universidade Estadual de Londrina (UEL) e, também por
intermédio de levantamento bibliografico, tendo como fundamento o Materialismo
Histdrico-Dialético. Aliando as discussdes no decorrer da disciplina, o tedrico elegido para
discorrer essas formulacGes foi Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934). O objetivo é
evidenciar a nocao de educacgao para a liberdade presente em sua teorizagao e eshocar
possiveis implicacGes dessa concepgdo para a educagdo escolar contemporanea, que se
embasam nessa perspectiva este trabalho visa questionar de que maneira a Teoria
Histdrico-Cultural e a Pedagogia Histdrico-Critica podem corroborar no processo de
humanizacdo da crianca, visando superar concepcGes e praxis educativas que
comprometam o trabalho educativo. Mediante este estudo, foi possivel investigar a
importancia da intencionalidade do professor no ato de planejar o trabalho pedagdgico, a
fim de se efetivar na pratica a socializagdo de conhecimentos cientificos.

Palavras-chave: Lev Semionovitch Vigotski; Teoria Histdrico-Cultural; Pedagogia
Histdrico-Critica; Materialismo Histdrico-Dialético; Préaxis Educativas.

Introducao

A discussdo sobre a importdncia de a escola socializar os conteddos
sistematizados, como os classicos, os cientificos, os artisticos e os filosoficos, € um tema
relevante e constante entre professores e pesquisadores na area da Educacdo Infantil. A
Teoria Historico-Cultural, que tem como método o Materialismo Histdrico-Dialético, em
especial nas obras de Vigotski, oferece aportes tedricos que sustentam a ideia de que
esses contelidos devem estar presentes no cotidiano das criancas desde a mais tenra
idade, proporcionando uma base sdlida para uma educacéo de qualidade, potencializando

assim, as maximas capacidades humanas.
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Este texto é resultado das explanagGes tedricas e de pesquisa bibliografica,
realizada a partir da Disciplina: 2EDU543 - Teorias da Educagdo, com carga horaria de 60
horas, cujas aulas eram realizadas as quintas-feiras, no periodo vespertino, ministrada
pela Prof?. Dr?. Adriana Regina de Jesus Santos e, pela Prof. Dr?. Marta Regina Furlan,
docentes do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo (Doutorado), da Universidade
Estadual de Londrina (UEL).

Durante os encontros semanais, eram feitas as leituras, estudos e reflexdes de
textos, por meio das referéncias basicas e complementares; Semindrios interativos e
debates a partir das leituras orientadas dos textos; Apresentacao das Teorias da Educacgao
que embasam os trabalhos de pesquisa dos estudantes.

A ementa da disciplina supracitada, foi pautada na andlise dos fundamentos
tedricos da educacdo, educagdo escolar e as questdes da contemporaneidade e, tendo
como objetivos: Propiciar a insercdo dos doutorandos na anélise dos fundamentos tedricos
da educacdo e na disseminacdo da pesquisa, abordando questdes referentes a educacdo
na contemporaneidade; Compreender as teorias da educacao e o papel que cada escola
assumiu/assume em cada momento historico; Demonstrar a importancia das questdes
problematizadoras da contemporaneidade presentes na escola e na sociedade;
Compreender a importancia da reflexao sobre a contemporaneidade em que se privilegia o
olhar pedagdgico; Compreender a relacdo entre método e teorias da educacdo para o
desenvolvimento de uma pesquisa.

0 objetivo principal deste trabalho é analisar de que maneira a Teoria Historico-
Cultural, que tem como embasamento o aporte filosofico Materialista Histdrico-Dialético,
poderd corroborar para a compreensdo do desenvolvimento da crianca pequena, etapa de
ensino que elegemos para esse estudo. E importante salientar que, tanto a Teoria
Historico-Cultural quanto a Pedagogia Histdrica-Critica, consideram importante no
contexto do trabalho pedagdgico com criancas pequenas o0 ensino, categoria essencial na
relacdo com a aprendizagem. A praxis pedagdgica é fundante para contribuir com o
desenvolvimento infantil e na sua forma integral.

Destarte, é necessario que o professor se aproprie da cultura elaborada,
sistematizando e objetivando os contelidos para além praticas espontaneas e imediatistas,

que acarretam a emancipacdo enquanto sujeito historico e social. Para tanto, o estudo
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contou com a contribuicdo de autores que versam a respeito da tematica abordada, tais
como Lopes; Tiroli; Santos; Favinha (2022), Martins (2013), Nascimento (2014), Prestes e
Tunes (2012), Prestes (2013), Saviani (1991), Vigotski (1998) e Vigotski (2006).

Lev Semionovitch Vigotski, nasceu em 1896 em Orsha, uma pequena cidade nao
muito distante de Minsk, capital da Bielorrdssia e morreu em 1934 na cidade de Moscou,
acometido de tuberculose, foi um psicologo russo cujo trabalho teve uma influéncia
significativa na psicologia e na educacdo. Sua abordagem, destaca a importancia das
interacoes sociais, da cultura e da linguagem no desenvolvimento humano (Nascimento,
2014).

Segundo Martins (2016), a pratica pedagdgica dos professores é fundamental para
contribuir com o desenvolvimento infantil e a articulacao entre o ensino, as interagoes e
as brincadeiras, propiciando assim, a apropriacao da cultura elaborada e o aumento do
repertdrio cultural dos sujeitos desde a sua tenra idade.

Dessa maneira, defendemos que as praticas educativas devem ser pautadas com
intencionalidade, levando em consideracdo, conteddo, forma e destinatario para que
promovam um ensino desenvolvente, por meio da Teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica embasadas no aporte filosofico Materialista Historico-Dialético, poderdo

colaborar para a compreens&o do desenvolvimento da crianca nesse nivel de ensino.

0 desenvolvimento humano a partir da Teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia Histdrico-

Critica

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, inseriu a Educacao Infantil nos sistemas
de ensino, no artigo 29, estabelece que o objetivo dessa etapa educacional é “promover o
desenvolvimento integral da crianca até os cinco anos de idade, em seus aspectos: fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da sociedade (Brasil,
1996)".

A Educacdo Infantil, ao longo de sua trajetdria historica tiveram grandes
mudancgas e avancos significativos que fizeram com que essa etapa da educacdo basica se
tornasse cada vez mais significativa no contexto educacional. A visao assistencialista,

permaneceu por muito tempo nas escolas de educacdo infantil e, tinha como funcao
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principal dar a assisténcia as criancas menos favorecidas financeiramente, tirando das
ruas e oferecendo cuidados para que elas pudessem viver, principalmente devido as
familias da classe trabalhadora que ndo tinham onde deixar os seus filhos.

Para Kullmann Junior (1996, p. 31) “o processo histdrico de constituicdo das
instituicOes pré-escolares destinadas a infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi
configurado como uma proposta educacional especifica para esse setor social, ou
seja, a educacdo ndo seria necessariamente sinénimo de emancipacao”.

Assim, procuramos com esse presente texto, destacar as implicagbes da
Psicologia Historico-Cultural (teoria desenvolvida por Vigotski) e da Pedagogia Histdrico-
Critica que, destacam a relevancia do ensino, ao socializar os conceitos cientificos, que
promova o desenvolvimento integral da crianga pequena.

Conforme destaca Vigotski (1984), os processos psicoldgicos tipicamente
humanos se dao na esfera social. “Todas as funcdes no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual, entre pessoas
(interpsicoldgica) e [..] no interior da crianca (intrapsicoldgica)” (Vigotski, 1984, p. 64).

Sendo assim, para potencializar o desenvolvimento dessas funcoes na crianca, o
professor precisa assegurar os direitos de aprendizagem que estdao propostos nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (DCNEI) e na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC): Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se, a
partir dos eixos estruturantes da Educacao Infantil, que sao as interacoes e as
brincadeiras.

Portanto, os espacos da escola da Educacao Infantil permitem alavancar o
processo de desenvolvimento da crianca, desde que o professor crie motivos e
necessidades desafiadoras. Na abordagem de Vigotski, a crianga primeiro aprende e, em
seguida, se desenvolve, sendo um sujeito ativo nesse processo, tendo o professor como
agente primordial para mediar a praxis educativa.

De acordo com Mello (2007), mediante a abordagem da Psicologia Histdrico-
Cultural, o processo educativo deve ser estruturado de maneira sistematica, a fim de
propiciar as maximas qualidades humanas. E preciso que o professor busque compreender
como que a crianga se apropria da cultura humana, como ocorre o processo de

humanizacdo e o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores, atencao,

59



concentracdo, memdria, linguagem e, é na escola o locus privilegiado, levando em
consideracdo o conteldo, a forma e o destinatario, promovendo assim uma aprendizagem
significativa.

Desse modo, o trabalho educativo pelo viés do Materialismo Historico-Dialético
possibilita o desenvolvimento omnilateral do sujeito, sendo assim, a escola deve transmitir
os conhecimentos historicamente sistematizados, os conhecimentos classicos, permeados
por um planejamento intencional, na triade contedido-forma-destinatario (Martins, 2016).

Saviani (2013, p. 14) também assevera que a sistematizacdo do ensino, “[...] ndo se
trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto, 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”.

Para tanto, a escola deve fornecer ferramentas que proporcionem a crianca
saberes para além do cotidiano, dessa forma a atividade pedagdgica amplia o campo de
desenvolvimento das fungGes psicoldgicas superiores (memdria, atengdo, pensamento

verbal, linguagem, dominio de conceito).

0 Materialismo Histdrico-Dialético: contribuicbes para a Teoria Historico-Cultural e a

Pedagogia Histdrico-Critica

A dialética marxista é considerada uma das abordagens, que tém a possibilidade
tedrica da interpretacdo da realidade. 0 método materialista historico-dialético é
caracterizado como um movimento do pensamento através da materialidade historica da
vida dos homens em sociedade, isto é, trata-se de descobrir as leis fundamentais que
definem a forma como os homens vivem em sociedade através da historia.

E 0 método de conhecimento da realidade concreta sistematizado por Karl Marx e
Friedrich Engels, é a base ideoldgica do marxismo e é utilizada para analisar e
compreender a histdria, a sociedade e a economia, que visa a transformac&o da realidade
social sob uma perspectiva critica, ou seja, & permitir que a realidade possa ser desvelada.

0 termo materialismo diz respeito a condicdo material da existéncia humana, o

termo histdrico revela a compreensdo de que existéncia do ser humano é condicionada
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historicamente e o termo dialético, € o movimento da contradicdo produzida na prépria
historia.

Para Lopes ef al (2022, p. 973), o materialismo histdrico-dialético, € elemento
fundamental para a teoria histdrico-cultural e a pedagogia historico-critica, pois
possibilita compreender a realidade a partir da estrutura econdmica, sendo estd a
responsavel por determinar a superestrutura das ideias e ndo as abstracGes que
determinariam o real, como pensam os idealistas. Assim, 0 método marxiano consiste em
reconstruir o real por meio do pensamento critico do préprio real, ou seja, 0 concreto
pensado.

Conforme os autores, no materialismo histdrico-dialético, a ideia central é que as
condicdes materiais e econdmicas de uma sociedade desempenham um papel
fundamental na determinacdo de suas caracteristicas sociais, politicas e culturais. Assim,
na teoria Historico-Cultural e na Pedagogia Histdrico-Critica, essa perspectiva implica que
as estruturas econdmicas influenciam diretamente a forma como o conhecimento é
produzido, distribuido e utilizado na sociedade.

Dessa forma, compreende-se que a Educacao Escolar, por meio da mediacao e
organizacao do ensino, pode potencializando o desenvolvimento humano, elevando as
funcdes psicoldgicas superiores (atencdo, concentracdo, memaria, linguagem, autodominio
da conduta), por intermédio do conhecimento cientifico.

Faz-se necessario que haja um movimento contrario ao que estd posto no
sistema educacional vigente, tendo como foco o desenvolvimento de habilidades e
conhecimentos especificos, muitas vezes negligenciando aspectos importantes da
formacdo humana, a exemplo do desenvolvimento emocional, social, ético e critico dos
sujeitos.

A Pedagogia Historico-Critica € uma abordagem pedagdgica que tem como base a
concepgdo histdrica e critica da educacdo, buscando compreender a escola como uma
instituicdo fundamental para a transformacao social. Destaca-se ainda, a importancia da
escola como um espacgo central para proporcionar as camadas populares 0 acesso ao
conhecimento culturalmente elaborado pela humanidade. Ela vé a educagdo como um
meio de superar as desigualdades sociais, oferecendo oportunidades educacionais
igualitarias.
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Contribuicdes da Prof®. Dr® Zoia Prestes e as traducgdes das obras de Lev Semionovitch

Vigotski no Brasil

Zoia Prestes define-se como professora e pesquisadora da area da Educacao. Foi
alfabetizada em russo, graduou-se e se tornou mestre em Ciéncias da Educacdo pela
Faculdade de Pedagogia e Psicologia Pré-Escolar da Universidade Estatal Lenin de
Pedagogia de Moscou. Retornou ao Brasil em 1985, é Professora Associada Il da
Universidade Federal Fluminense (UFF), é doutora em Educacdo pela Universidade de
Brasilia, em que investigou, sob a orientacdo da Professora Dra. Elizabeth Tunes, a
atividade da traducdo em relacdo as traducOes de obras de Lev Semionovitch Vigotski no
Brasil. Seu Pds-Doutorado foi realizado na Universidade Estadual de Pedagogia da Belarus
M. Tank (Minsk) e na Universidade de Moscou (Moscou) na area de Educacdo.

As obras traduzidas de Lev Semionovitch Vigotski pela Prof®. Dr® Zoia Prestes
juntamente com a Prof®. Dr?. Elizabeth Tunes, foram: Imagem e Criacdo na Infancia (2018),
Problemas da Defectologia (1995), Psicologia, Educacao e Desenvolvimento (2004), 7 Aulas
de L. S. Vigotski (2018), Quando ndo é quase a mesma coisa (2012), Vigotski: presenca e
atualidades em entrevistas (2022).

Segundo Prestes (2011) a teoria histdrico-cultural, associada principalmente ao
trabalho do psicélogo russo L. S. Vigotski, destaca a importancia da atividade como um
meio fundamental para a formacao cultural e desenvolvimento humano. Vigotski propde
que o homem cultural se forme na atividade prética, sendo a interagdo com o ambiente
social e cultural um fator central nesse processo, a atividade como formadora de cultura.
Na perspectiva historico-cultural, a atividade é vista como o contexto no qual a cultura é
internalizada e transmitida de uma geracao para outra.

A cultura ndo é apenas um conjunto de informacGes a serem absorvidas, mas
algo que é construido e compreendido através da participacdo ativa em atividades sociais
e, no espaco escolar a mediagdo do par mais experiente, neste caso, o professor é
fundamental para criar motivos e necessidades na crianca para ter acesso aos bens

culturais mais elaborados.
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A ideia expressa reflete uma abordagem educacional centrada na mediacao
cultural e na perspectiva democratica. Cabe ressaltar que a mediacdo é vista como uma
ferramenta crucial para promover uma educacgdo que seja democratica e garantir uma
qualidade de vida social para todos. A mediacdo envolve a facilitacao do acesso a
informac0es, a compreensdo critica e a participacdo ativa na construcdo do conhecimento,

contribuindo assim, oportunidades educacionais mais equitativas.

Consideracdes finais

Considerando que o presente estudo apresenta andlises de seus resultados, a
partir de discussoes realizadas na Disciplina: 2EDU543-Teorias da Educagao, no Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo pela Universidade Estadual de Londrina, com carga
horaria de 60 horas, cujas aulas eram realizadas as quintas-feiras, no periodo vespertino,
onde estudamos a génese, historiografia das matrizes filosoficas e epistémicas das teorias
da educacao.

Abordando tedricos como, Paulo Freire, Walter Benjamin, Albert Bandura, Jean
Piaget, Karl Marx, Alexei Leontiev, Matthew Lipman, Nilma Lino Gomes, Gyorgy Lukacs e
Lev Semionovitch Vigotski, tedrico este, no qual debrucamos a nossa pesquisa e estudos,
enfocando a apropriacdo da Teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia Histdrico-Critica e,
as contribuicGes para a formagédo e atuacdo dos professores, além de estudos acerca dos
fundamentos do Materialismo Historico-Dialético, avaliamos que a escola € o ldcus
privilegiado de socializacao do saber sistematizado, da apropriacao da cultura elaborada
e, 0 professor, € quem medeia o0 processo de ensino e aprendizagem da crianca

E preciso ressignificar a praxis educativa nas unidades escolares, onde a crianca
é considerada protagonista e o papel do professor é percebido como mais observador do
que ativo na conducao do processo de ensino e aprendizagem. Isso pode resultar em uma
desconexdo entre a teoria educacional e as praticas didrias, destacando a necessidade de
um planejamento mais intencional e alinhado com os principios pedagdgicos.

Sendo assim, o papel do profissional da educacao deve primar pelo ensino de
qualidade, desde a mais tenra idade, como na Educacao Infantil, o professor deve nao

apenas de cuidar das criangas pequenas, mas também de fornecer experiéncias
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educativas que contribuam para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social,
desenvolvendo as maximas qualidades humanas.

Destarte, torna-se imprescindivel pensar na formagdo inicial e continuada de
professores que objetive os conteldos cientificos, favorecendo a formacg&o de conceitos
em busca da superacdo do esvaziamento da cientificidade e a superacdo das praticas
espontaneistas que se encontram nos espacos escolares, implicam um planejamento
educacional fundamentado em objetivos claros e alinhados com o desenvolvimento
infantil, promovendo a sua emancipacao.

Destaca-se, portanto, o papel fundamental do educador como responsavel pela
organizacao das situacdes que possibilitam a aprendizagem dos estudantes,
especialmente no contexto da Teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia Histdrico-Critica,
com destaque ao professor que é responsavel por organizar as situagGes de
aprendizagem, preparando 0s espacos educativos que promovam o desenvolvimento
cognitivo e psiquico dos estudantes

A disciplina 2EDU543-Teorias da Educacao, trouxe aprendizagens significativas,
proporcionando a nés, doutorandos, analisar e refletir acerca dos fundamentos tedricos
que permeiam a educacdo, abordando questdes referentes a educacdo na
contemporaneidade e, também compreender as teorias da educacdo, as suas
especificidades e o papel relevante em cada momento histdrico. Foi de grande
importancia, aprofundar os nos estudos acerca do tedrico Lev Semionovitch Vigotski,

instigando a buscar aprofundamento para enriquecer as nossas pesquisas nesta tematica.
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Capitulo 4

A IMPORTANCIA DE GYORGY LUKACS PARA UMA ABORDAGEM ONTOLOGICA DA
EDUCACAO BRASILEIRA: AS CATEGORIAS CONTEUDO E FORMA NA FORMACAO
HUMANA

Samuel de Oliveira Rodrigues
Sandra Aparecida Pires Franco

Resumo

Este ensaio tedrico teve como objetivo compreender a importancia de Gyorgy Lukacs para
uma analise da ontologia da Educacdo brasileira tendo como parametro as categorias
conteddo e forma. Com o subsidio da Teoria Historico-Cultural e do método dialético de
Karl Marx e Engels, o ensaio é de cunho qualitativo e se utilizou da pesquisa bibliografica,
bem como de comentadores brasileiros das obras de Lukacs, tais como: José Paulo Netto,
Newton Duarte, entre outros. O problema da pesquisa foi: de que forma os estudos de
Lukacs, em especial, Para uma Ontologia do ser social: o trabalho, contribui para o
entendimento da ontologia da educacao brasileira? Portanto, este ensaio considerou que
os estudos de Lukacs contribuem, de forma critica, na compreensdo dos aspectos
ontoldgicos da educacdo brasileira, posto que a obra do autor engendra as categorias:
singularidade, universalidade e historicidade, as quais podem fazer com que a educagao
brasileira seja pensada em sua historicidade, em sua esséncia, em sua realidade concreta
a partir dos vieses de Lukacs.

Palavras-chave: Educacdo; Gyorgy Lukacs; Ontologia; Conteddo e forma.

Introducao

A educacdo é um determinante relevante para o desenvolvimento e emancipacg&o
humana, posto que pode proporcionar a formagdo de sujeitos com visdo critica do mundo
no qual estdo inseridos, acerca dos aspectos culturais, politicos e sociais ao seu entorno,
bem como podendo proporcionar, ainda, percepcao de totalidade por meio do ensino e
aprendizagem e fazer com que consigam expressar seus sentimentos, angustias,
proporcionar mudancas na forma de vislumbrar os sentidos da vida e de suas vivéncias
histdricas e culturais, intervindo e transformando as formas dicotémicas da realidade
concreta, e por meio deste ato, em um processo dialético, sendo transformados,

humanizados, ou seja, “Para que uma teoria marxista da educacgdo possa ser também uma
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pedagogia marxista, € necessario assumir um posicionamento afirmativo sobre o que
significa educar seres humanos hoje” (Duarte, 2009, p. 4).

Para tanto, assim como os sujeitos sdo ontoldgicos, histdricos, dinamicos e
complexos, ndo apresentando um forma homogénea de desenvolvimento social,
economico e cultural etc., a educacdo também precisa ser concebida enquanto ontoldgica,
uma educacdo que abarque o processo historico da ontologia dos sujeitos sociais e
culturais, se apresentando em sua historicidade, em sua intensidade enquanto atividade
educativa, com objetivos e comprometimentos sociais e politicos pautados pela
preocupacao voltada a formacdo humana: uma formacdo critica, ndo alienada acerca da
esséncia dos objetos e da realidade concreta (Duarte, 2009; Saviani, 1991b).

Mas quais sdo as formas e conteldo que estruturam a realidade da educac&o no
sistema de producdo capitalista? Existem formas e conteldo que representem de fato o
processo de humanizacdo no contemporaneo? Como superar a contradigdo existente na
educacdo e no processo de formacdo de sujeitos no contemporaneo?

A partir destas questGes, este ensaio, além de fomentar conhecimentos acerca da
importancia de Georg Lukacs para uma abordagem ontoldgica da educacgdo brasileira
tendo como pardmetro as categorias conteldo e forma na formacdo humana, ele também
corrobora alertando para o fato de que, no Brasil, a tematica é relevante, em especial, no
contemporaneo, sobretudo no periodo pds pandémico, posto que o cenario educacional
fora impactado com o isolamento fisico e social, que obrigou o fechamento de escolas, isso
em ambito de todas as Etapas, passando a funcionar no Modelo Remoto de Educacao, o
gue reverberou na urgéncia de sanar os impactos que afetaram o ensino e aprendizagem
do Sistema Educacional brasileiro, 0 que justifica a relevancia deste ensaio acerca da
odontologia da educacao brasileira, visto que buscou apresentar uma reflexao acerca dos
aspectos que permitem-nos compreender a educacao e a atividade educativa por meio do
arcabouco tedrico-metodoldgico marxista, tdo logo por meio do Materialismo Histdrico-
Dialético e de Teorias que trabalham a luz dessa metodologia.

Isto posto, este ensaio tedrico teve como objetivo compreender a importancia de
Gyérgy Lukacs para uma abordagem ontoldgica da educacdo brasileira tendo como
parametro as categorias conteldo e forma na formacdo humana, a fim de discutir, de

forma critica, os pormenores que implicam na educacdo, bem como na formag&do humana
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no contemporaneo. Com o subsidio da Teoria Histdrico-Cultural e do método dialético de
Marx e Engels, o ensaio é de cunho qualitativo e se utilizou da pesquisa bibliogréafica, tendo
como aporte tedrico comentadores brasileiros das obras de Lukacs, tais como: José Paulo
Netto, Newton Duarte, entre outros. O problema da pesquisa foi: de que forma os estudos
de Lukacs, em especial, Para uma Ontologia do ser social, contribui para uma abordagem
ontoldgica da educacdo brasileira?

O critério para a escolha da obra consistiu no fato de que a mesma apresenta as
categorias dialéticas (conteldo e forma, particularidade e universalidade, historicidade,
esséncia e aparéncia) que permitem a compreensao da importancia do autor para uma
abordagem ontoldgica da educacdo brasileira tendo como pardmetro as categorias
contelido e forma. Gamboa (1998, p.15) entende que a dialética materialista “[..] pode ser
entendida como uma epistemologia ou teoria critica do conhecimento na medida em que
apresenta importantes subsidios para a analise da producdo cientifica, num contexto
social amplo”, e possibilita analisar a relagao entre sujeito e objeto, partindo das
contradicOes politicas e sociais.

No que diz respeito as categorias contelddo e forma, estas expressam uma
unidade, uma singularidade e uma universalidade do todo, possibilitando-nos uma
percepcdo da esséncia dos objetos, dos fatos, das relacoes e interacdes sociais. Sendo
unidade dialética, denota-se que estas categorias (conteldo e forma) sejam trabalhadas
nas abordagens, tanto tedricas quanto metodoldgicas, dos processos de ensino-
aprendizagem, posto que elas possibilitam compreender a esséncia dos objetos e
fendmenos que, muitas vezes, se apresentam apenas em suas aparéncias, denotando com
isso a necessidade da ciéncia, visto que a aparéncia e a esséncia dos objetos ndo sdo
iguais (Marx, 1983).

Para tanto, o ensaio foi estruturado em 3 segGes: Contetdo e forma a luz do
Materialismo Historico-Dialético, secdo que trouxe a tona aspectos dialéticos das
categorias que permitem analisar os fendmenos sociais, culturais, politicos e educacionais
por meio de uma andlise do concreto, dentre outros. Ontologia da formagdo humana:
possibilidades e desafios, secdo que apresentou a categoria central na ontologia do ser

social (o trabalho) concebida por Lukéacs. A educagdo € histdrica: uma Ontologia do
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trabalho educativo, secdo que enfatizou como o autor possibilita uma abordagem dialética

para o trabalho educativo numa perspectiva ontoldgica.

Conteddo e forma a luz do Materialismo Historico-Dialético

Para Marx (1978), o qual tece criticas a sociedade civil capitalista tendo como
objeto de estudo a economia politica e alguns de seus mentores tedricos, devemos
analisar a realidade a partir das relacoes concretas e nao a partir do abstrato como o fez
Hegel. Ou seja, a questdo que caracteriza e diferencia estes autores é o método de
abordagem da realidade, ou seja, enquanto Hegel se pauta no idealismo platonico, Marx
desenvolveu seu método a partir do realismo aristotélico. Desta forma, vé-se que para
Hegel sua andlise sobre a sociedade capitalista parte do abstrato para entender as
nuances que caracterizam tal sociedade. Para o autor, 0 mundo concreto é produto da

idealizacdo do homem. Neste sentido, para Marx (1978, p. 117), é por esse fato que:

[..] Hegel cai na ilusdo de conceber o real como resultado que sintetiza em si,
se aprofunda em si, e se move por si mesmo; enquanto 0 método que consiste
em elevar-se do abstrato ao concreto ndo é sendo a maneira de proceder do
pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo como concreto
pensado [..].

Marx (1978), diante do exposto acima, dird que isso ndo € a génese do concreto,
uma vez que a simples categoria econdmica de uma dada sociedade o concreto pensado ja
estd na mente do ser social, sendo impossivel ndo considerarmos tal fato, porém, ndo é
deste concreto pensado, do abstrato, que devemos analisar as relacoes estabelecidas
pelos individuos, mas sim através das relagbes concretas e estabelecidas a partir do

trabalho. Entdo, para Marx (1978, p. 116),

[..] O concreto é concreto porque é sintese de muitas determinacGes, isto &,
unidade do diverso. Por isso o concreto aparece no pensamento como processo
da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto
de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da
representacao.
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Diante disso, Marx (1978, p.118) enfatiza que “[..] o curso do pensamento abstrato
que se eleva do mais simples ao complexo corresponde ao processo histdrico efetivo [...]".

Assim,

[..] Para desenredar a questdo, deve-se de recorrer ao, por nos ja analisado,
método das duas vias, de Marx, decompor os novos complexos ontoldgicos
abstrato-analiticamente e, desta base assim conquistada, retornar (ou avancar)
ao complexo do ser social, ndo apenas como dado e por isso meramente
representado, mas também apreendido em sua totalidade real (Lukacs, 2018, p.
7).

Neste sentido, o conteido e forma a luz do Materialismo Historico-Dialético
consistem na unidade dialética que acompanha o desenvolvimento ontoldgico e histérico
do homem por meio de sua atividade principal: o trabalho. Por meio do trabalho, 0 homem
transforma a natureza e é por ela transformado, se desenvolvendo por meio dos desafios
que conferem necessidades e, com isso, também possibilitam o desenvolvimento do
conhecimento humano ante as transformacdes (do meio, dos modos de produgdo e das
forcas produtivas, bem como das relacgdes de trabalho).

Deste modo, a educagdo enquanto trabalho imaterial precisa possibilitar
atividades docentes pautadas pela forma e conteldo, posto que, assim sendo, possibilitar-
se-4 uma formacdo humana na medida em que as praticas pedagdgicas estardo
comprometidas com o papel social e politico das formas (de ensino) e com os conteldos
voltados ao desenvolvimento dos pensamentos superiores dos sujeitos, permitindo que
estes superem o conhecimento cotidiano e consigam atingir o conhecimento cientifico, por
meio de uma prética educativa que dialogue com os aspectos culturais e sociais
produzidos pelas geracGes ao longo da histdria e passadas as novas geracGes. Neste
contexto, a atividade (trabalho docente) pautada pelas categorias supracitadas colocara os
sujeitos/estudantes em contato com simbolos e signos responsaveis por desenvolver a
linguagem, bem como a compreensao dos objetos e artefatos que estruturam a realidade
na qual estdo inseridos (Vigotski, 2010), possibilitando uma formacao ndo alienada: uma
formacao humana. Portanto, por meio desta formagdo humana pautada pela forma e
conteldo, os sujeitos adquirem para si as qualidades humanas a partir do processo de
humanizacdo, posto que o conteddo compreende o conhecimento em si, enquanto a forma

consiste no instrumento que transforma o conhecimento para si (Cheptulin, 2004).
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Portanto, conteddo e forma a luz do Materialismo Histdrico-Dialético consiste na
metodologia que possibilita uma pedagogia critica acerca das contradigGes presentes nas
relacGes de trabalho na sociedade capitalista e, a0 mesmo tempo, também possibilita a
compreensdo de que a humanidade € o agente e o produto dos processos historicos e
culturais que se desenvolveram das mais simples formas de organizacao do trabalho as
mais complexas (capitalismo), em que a educacdo é colocada, mesmo que em seu carater
contraditorio (trabalho educativo alienado e alienante), como a forma preponderante de se

adquirir conhecimentos.

Ontologia da formagao humana: possibilidades e desafios

Duarte (2001) contribui para que entendamos a relacao entre homem e natureza
enquanto principio ontoldgico fundamental e determinante na passagem da evolucdo da
vida como historia da natureza organica, para a histdria social. Segundo Duarte (2001),
esse salto configura-se no inicio de uma esfera ontoldgica qualitativamente nova: a
passagem da realidade humana bioldgica para a realidade sdcio-histdrica. Neste mesmo
sentido, Lukacs (2004), em sua obra intitulada Ontologia do ser social: O trabalho, traz a
tona o que fora filosoficamente decisivo na atividade de Marx: tragcar a ontologia do
materialismo historico e dialético. Nesta, a sintese do sujeito no processo historico é
produzida por meio da relacdo dos individuos com o trabalho, num carater objetivo, em
que todo ser é produto do processo histdrico, ndo existindo por si mesmo, mas através das
relacOes concretas com o trabalho que determinam a condicdo da existéncia. Ademais, “Se
se deseja expor as categorias especificas do ser social, seu brotar a partir das suas
formas de ser precedentes, sua combinabilidade com elas, sua fundabilidade nelas, esta
tentativa deve se iniciar com a analise do trabalho” (Lukacs, 2018, p.7).

Segundo Duarte (2009, p. 8),

[..] Para alguns pode parecer paradoxal que Marx tenha, a0 mesmo tempo, sido
um grande critico da alienagdo do ser humano pelo trabalho e colocado o
trabalho no centro de sua concepcdo do processo histdrico de humanizag3o.
Nos Manuscritos Econdmico Filosdficos de 1844, Marx (1989) ao mesmo tempo
que aponta o grande mérito da Fenomenologia do Espirito de Hegel, o de ter
concebido o trabalho como o principio gerador do homem, também critica a
Hegel por s6 ter visto o aspecto positivo do trabalho. Mas é justamente nessa
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obra que Marx, mais do que qualquer de seus predecessores, apresentou uma
concepgao do processo histdrico do ser humano como um processo no qual o
ser humano se humaniza pelo trabalho. H4 quem considere essa obra juvenil de
Marx ainda muito marcada por uma antropologia filosofica néo histdrica similar
com a antropologia feuerbachiana e eleja a obra “A Ideologia Alema” (1979)
como um marco divisor a partir do qual Marx teria deixado para tras
pressupostos filosoficos idealistas e passado a desenvolver cientificamente
materialismo histdrico.

Por meio do trabalho desenvolve-se a consciéncia humana que, por intermédio
da vivéncia e reflexo da realidade, objetiva-se a criacdo de objetos auxiliares no processo
de desenvolvimento, atendendo as posicOes teleoldgicas que, de acordo com (Lukacs,
2018b), sdo os atos que ndo tém mais a finalidade de transformar a matéria natural, e sim
atingir o coletivo de sujeitos para que estes realizem as intencionalidades (Lukacs, 2018b).
Em outras palavras, as teleologias surgem enquanto atividades que reivindicam da
humanidade diferentes tipos de necessidades desafiadoras, e na medida em que
resolvemos tais desafios, elevamos nossas percepcoes e habilidades de nossas acoes,
nossa consciéncia acerca dos novos instrumentos que precisaremos para compor a
superacao dos novos desafios que surgem teleologicamente. E esse processo acontece por
meio do trabalho e sdo estas capacidades ontoldgicas de superar os desafios que a propria
humanidade forja que diferencia os humanos dos demais animais. Portanto, a teleologia €
um constante enfrentamento dos desafios e permeada de questdes e gquestionamentos,
dividas, estratégias, motivos etc. que fazem parte das teleologias que, segundo Lukacs
(2018b, p. 250),

A ilimitada possibilidade de desenvolvimento desse dialético jogo reciproco de
pergunta e resposta se funda em que a atividade dos seres humanos nao
apenas contém respostas ao entorno natural, mas também que ela, na medida
em que cria o0 novo, necessariamente também tem de, por seu lado, lancar
novas questdes que nao brotam mais do entorno imediato, da natureza
imediata, mas sdo componentes de um entorno autocriado, o ser social.

Diante disso, Lukacs mostra que a esséncia do trabalho consiste, precisamente,
na capacidade do homem em superar a fixacdo do ser vivo na relacdo bioldgica com seu
meio ambiente. Com isso, 0 momento essencialmente distintivo ndo é dado pela perfeicdo

dos produtos, mas pelo papel da consciéncia, que deixa de ser um apéndice da reproducdo
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bioldgica. Ou seja, entre o ser da natureza organica e o ser social, um papel decisivo é

atribuido a consciéncia. Neste sentido, Lukacs (2004, p.40) expGe que:

Com isso € enunciada a categoria ontoldgica central do trabalho: através do
trabalho ¢ realizada uma posicao teleoldgica no interior do ser material como o
nascimento de uma nova objetividade. Assim o trabalho se torna o modelo de
toda préaxis social, na medida em que nesta - mesmo se através de mediacgGes
muito extensas - sempre sdo realizadas posicGes teleoldgicas, por dltimo
materiais (Lukacs, 2018b, p. 12).

Entender este processo, entdo, é o ponto de partida para que entendamos a
importancia da ontologia do ser social como referéncia para se pensar acerca de uma
ontologia da educacdo brasileira, visto que esta estd imbricada ao processo ontoldgico da
histéria e cultura humana, com as contradicdes da educacdo em cendrio produtivo
capitalista e por isso se apresenta enquanto ndo democratica em relacdo ao pleno acesso
a uma educacdo de qualidade, cientifica e sistematizada voltada a emancipacdo humana, a
formacdo de sujeitos criticos e ndo alienados acerca da realidade na qual estdo inseridos;
que tenham consciéncia de como o ser humano tem sido transformado em mercadorias
nas relacoes de trocas estabelecidas nas relacoes de trabalho no sistema de producgao
capitalista, onde 0 homem, enquanto ser social, perde a percepcao da esséncia das etapas
da producao, passando a vender vida no processo de producao que lhe tira o tempo para a
cultura, para a familia, par os estudos etc., isto €, o homem, no trabalho na forma
capitalista, ndo se sente mais homem, mas sim uma coisa, uma mercadoria comprada pelo
dinheiro que lhe permite apenas a sobrevivéncia (Marx, 1978), ou seja, “Toda riqueza se
transforma em riqueza industrial, em riqueza do trabalho, e a indlstria é trabalho
acabado, assim como o sistema fabril é a esséncia desenvolvida da inddstria, isto €, do
trabalho, e o capital industrial é a forma objetiva acabada da propriedade privada” (Marx,
1978, p. 5).

Neste sentido,

Tal como a propriedade privada é apenas a expressdo sensivel do fato de que
homem se torna ohjetiva para si e, a0 mesmo tempo, se converte bem mais em
um objeto estranho e inumano, do fato de que a exteriorizacdo de sua vida é a
alienacdo de sua vida e sua efetivagdo sua desativacao, uma efetividade
estranha, a superacgdo positiva da propriedade, isto €, a apropriagdo sensivel
pelo homem e para o homem da esséncia e da vida humanas, do homem
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objetivo, das obras humanas, ndo deve ser concebida s no sentido do gozo
imediato, exclusivo, no sentido da posse, do ter, 0 homem apropria-se de seu
ser global de forma global, isto é, como homem total [..] (Marx, 1978, p. 11).

Para Duarte (2009), é contraditoria a forma como acontece a educacdo na
formacao no capitalismo, o qual, mesmo inaugurando a forma dominante de formacao de
seres humanos, nao garante a totalidade no que diz respeito ao acesso ao conhecimento
produzido historicamente pela humanidade. “Assim, o desafio a ser enfrentado por
qualquer concepgdo critica da educacdo que pretenda constituir-se numa Pedagogia,
reside justamente em manter-se critica e, a0 mesmo tempo, desenvolver uma proposta
afirmativa sobre a formacao dos seres humanos hoje (Duarte, 2009, p. 10).

Uma vez que a educacdo enquanto trabalho/atividade educativo é inerente ao
processo de construgdo e constituicdo da sociedade e da propria construcdo do homem
enquanto ser social, e para que consigamos entender os desafios e as possibilidades de se
constituir uma educacdo para uma formacao que apresenta forma e contelido no processo
de formacdo humana no contempordneo, torna-se imprescindivel que tomemos esse
processo historico da ontologia da formacdo humana como o0 nosso aporte tedrico-
metodoldgico para entendermos as formas de organizacdo da sociedade em torno da
educacdo escolar, visto que € a partir dessa construgdo do ser social, como ja mencionado,
que podemos observar o quanto o homem (no sentido mais geral do termo, género
humano) vem sendo alienado, ndo so dos meios de producdo, como também dos produtos
e dos bens culturais por ele produzidos, ou seja, foi transformado num ser alienado de sua
propria esséncia, de sua propria consciéncia de classe e também do conhecimento de
totalidade e da universalidade das relacdes produtivas, bem como da educacdo de
qualidade. Dai a necessidade e urgéncia de pensarmos na formacao de fato humana, posto
que, com o desenvolvimento cada vez mais intensivo das capacidades humanas, surgem
novas necessidades de transmissao dos conhecimentos e das objetivacoes, e a linguagem
enquanto forma de comunicagdo é um complexo de simbolos que serve de mediadora para
a satisfacdo das necessidades (Vigotski, 2010).

Portanto, as concepcles conceituais e ontoldgicas nos auxiliam e possibilitam
analisar o processo histdrico para entender o homem enquanto ser social, nos

possibilitando entender também sobre as convergéncias das contradigdes desse processo,
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o qual nos insere ao entendimento do porqué das dificuldades histdricas em se organizar
uma educacdo voltada a formagdo humana que possibilite uma totalidade na formagédo de
sujeitos emancipados no contemporaneo, posto que assim como o trabalho na sociedade
capitalista se perpetua por meio da mais-valia, da alienacao e da expropriacao da
producao do excedente produzido pelo trabalhador, o trabalho educativo, muitas vezes,
também acaba por absorver a ldgica capitalista de producdo de conhecimentos,
segregando a classe trabalhadora de uma educagdo publica de qualidade, com formas e

conteudo sistematizados e cientificos (Saviani, 2005).

A educagdo é historica: uma Ontologia do trabalho educativo

0 trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente
pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um
lado, 3 identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de
outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas de
atingir esse objetivo (Saviani, 1991b, p. 21).

Lukacs (2013, p. 131) compreende que “Toda sociedade reivindica certa quantidade
de conhecimentos, habilidades, comportamentos etc. de seus membros; o conteldo, o
método, a duracdo etc. da educacdo no sentido mais estrito sdo as consequéncias das
caréncias sociais dai surgidas”. Com isso, a educagdo, sendo um complexo fundado pelo
trabalho, pela praxis humana, pelo desenvolvimento sempre mais intenso das atividades
humanas, produz incessantemente o novo na realidade objetiva e constréi o género
humano como inacabado, e o fendmeno educativo é o elemento responsavel pela
transmissdo das especificidades proprias do género humano, da cultura, da formagédo
indispensavel para a continuidade dessa nova forma de ser no processo histdrico, tendo
em vista que, diferentemente dos animais, as caracteristicas do ser na esfera do ser social

nao comparecem simplesmente com o seu nascimento na reproducdo bioldgica, ou seja:

0 essencial da educagdo dos seres humanos consiste, ao contrario, em
qualifica-los a reagir adequadamente a eventos e situagBes novas, inesperadas
que ocorrerdo mais tarde em suas vidas. Isto significa duas coisas: primeiro,
que a educagao dos seres humanos - tomada no sentido mais amplo - jamais
estd inteiramente completa (Lukacs, 2018b, p. 133).
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Para Lukacs (2018b), a educagdo historica representa a continuidade das esferas
sociais, culturais, em que os individuos se apropriam das objetivages dos conhecimentos
humanos acumulados e historicamente construidos, dando sentido aos sentimentos
humanos, a sensibilidade humana. Na perspectiva ontoldgica, sobretudo em Para uma
Ontologia do ser social, a educagdo é compreendida como um fendmeno especialmente e
exclusivamente humano, que surge do processo historico e dos diversos desdobramentos

culturais e é conceituada de duas maneiras:

[..] o primeiro, em sentido amplo, diz respeito ao carater universal (presente
em todas as formacGes sociais) do complexo educativo, cuja fungdo consiste em
construir nos homens as condigGes indispensaveis para sua realizacdo como
participante da generalidade humana, uma formacao “para que reajam de modo
socialmente intencionado as novas alternativas da vida” (Lukéacs, 2018b, p. 134).

A partir destas colocacoes podemos refletir o quanto a educacao atualmente
precisa pensar na formacao humana levando em consideracao os aspectos culturais e
histéricos da humanidade, posto que a educacdo tem sido transformada em mercadoria
por meio do processo de formacao aligeirada, sem compromisso com os sujeitos, com as
formas de ensino, com os conteldos ensinados, enfim, como afirmou Marx: é riqueza que
se transforma em riqueza industrial.

Para que consigamos sair destas amarras que o sistema capitalista de producao
nos impde € preciso que superemos a forma de propriedade privada, o capital em sua
forma particular de ser, pois, uma vez que a riqueza é produzida coletivamente, esta deve
ser apropriada no ambito do coletivo, ndo de modo particular, em seu modo de existéncia
alheia ao homem. Para tanto, para Marx, hd que superarmos esse sistema capitalista,
dando lugar a outra forma de organizacdo da sociedade, onde ndo exista desigualdade
entre as classes, onde nao exista as lutas de classes, onde nao exista o Estado e, assim, a
exploracao de uma classe sobre outra.

0 capitalismo possui grandes contradicoes e manobras em seus bastidores
capazes de comprometer todo e qualquer projeto de formagao humana que vise uma
emancipacao dos sujeitos em suas totalidades ante as relacoes entre desiguais na esfera
econdmica, social e politica. Sendo assim, torna-se emergencial novas formas de se

conceber o mundo ao nosso redor, onde devemos lutar por projetos coletivos que visem
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um mundo humano, sem desigualdade e que nao seja pautado na exploracao. E isso nao
serd possivel sendo por meio de uma educacdo humana, superando desafios que nos s&o
impostos e criando possibilidades de uma educacdo que forme sujeitos criticos,
emancipados e coletivos, posto que a sociedade capitalista tem como principio a formagéao
do sujeito individualista, produtivo, competitivo e empreendedor - concepcoes de idearios
pedagdgicos alienantes, em que as questdes politicas, histdricas, sociais e culturais, quase
sempre, nao sao contempladas. Abordagens estas que apenas tratam de oferecer ao
individuo um receituario para os sujeitos, com foco individualista no ato de ter, com
principio tedrico e metodoldgico de formacdo por meio de uma perspectiva capitalista e
voltada ao mercado.

No entanto, faz-se necessario ressaltar que, quando pensamos na perspectiva
ontoldgica do ser social, ndo tem como relaciona-la com a visdo capitalista, pois a
primeira vé o trabalho como principio educativo, enquanto a visdo capitalista, numa logica
formal, percebe o trabalho como produto. Assim, preocupam-se em formar o profissional
para o mercado: com a intencao de que se desenvolvam, potencializem suas aptidoes,
mantenham-se empregados, sejam flexiveis e que se adaptem as oportunidades. Tem-se,
desse modo, um perfil de individuo mais passivo, contemplativo, mais disposto a consentir
e permitir do que se indignar e questionar. O grande perigo de se ter cada vez mais
individuos agindo assim é que o Unico compromisso deles serd o de pensar em si proprios,
nao no coletivo.

A probleméatica da formacdo ontoldgica do sujeito social como propde a
epistemologia critica que a sustenta, requer, portanto, que se reconhecam duas premissas:
a) que o estudo das contribuicOes tedricas baseadas no Materialismo Historico-Dialético
constitui o fundamento para a emancipacdo, possibilitando ter como sintese um sujeito
comprometido com a transformacao social; b) que no processo de formacdo do sujeito, a
praxis seja um elemento mediador no processo de ensino e aprendizagem. Desse modo,
destaca-se que pode existir a possibilidade dessa materializagcao no plano concreto da
formacao de sujeitos emancipados. No entanto, requer considerar que o Estado e seus
aparelhos limitam e condicionam, procurando impedir qualquer manifestacao contra-
hegemanica, bem como, de se considerar que todos vivem o capitalismo, é dificil escapar

completamente da alienagdo. Entretanto, contribuindo com essa argumentacao, Netto e
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Carvalho (2000) afirmam que ha possibilidade do exercicio da critica no cotidiano nas

pequenas praxis em espacos inesperados e citam Henri Lefebvre quando este questiona:

0 que é que escapa ao Estado? O insignificante, as mindsculas decistes nas
quais se encontra e experimenta a liberdade [..]. Se é verdadeiro que o Estado
deixa fora apenas o insignificante, é igualmente verdadeiro que o edificio
politico-burocrético sempre tem fissuras, vdos e intervalos. De um lado, a
atividade administrativa se dedica a tapar esses buracos, deixando cada vez
menos esperanga e possibilidades ao que podemos chamar de liberdade
intersticial. Por outro lado, o individuo procura alargar estas fissuras e passar
pelos vaos (Lefebvre apud Carvalho; Netto, 2000, p. 17-18).

Desse modo, € possivel irromper em meio a brechas existentes, pois tais esferas
ndo conseguem se ater a tudo e a todos. Assim, sempre ha espagos e sujeitos trabalhando
para questionar as contradicoes e, com isso, desconstruir as “verdades” que a ideologia
dominante tende a impor a todos. A formacdo ontoldgica do sujeito social, portanto,
refere-se a atividade humana que possibilita transformac&o. Cientes de que a educacdo
retrata a luta de classes e sua proposta ndo se revela apartidaria como intenta a ideologia
dominante, os sujeitos formados na perspectiva ontoldgica no contexto da educacdo
escolar, poderao estar mais dispostos a transformar, a lutar. Nesse sentido, esforcam-se
em possibilitar aos sujeitos a consciéncia, a liberdade de uma interpretacdo critica do
mundo desigual que os cercam e os incitam, possibilitando o esforco na busca por
mudancas politicas, econdmicas e sociais. Dessa maneira, o sujeito coletivo assume o

papel de um intelectual organico envolvido com a totalidade, pois, para Saviani (2003):

Lutar contra a marginalidade por meio da escola significa engajar-se no
esforco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade
possivel nas condigBes histdricas atuais. 0 papel de uma teoria critica da
educacdo é dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar
que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes (Saviani,
2003, p. 31).

Baseando-se na Teoria Historico-Cultural e no pressuposto de que todos sdo
produtos de objetivagbes, a proposta da formagdo ontoldgica busca desenvolver a
personalidade do sujeito, mediante atividade teleoldgica (intencional), visando a realizacéo
da humanizacao, superando as relacoes determinadas pela alienagdo. Seguindo essa

linha, para Martins (2015) existe vinculacdo e interdependéncia entre a personalidade e as

18



condigBes objetivas e, por isso: “[...] a personalidade de cada individuo ndo é produzida por
ele isoladamente, mas sim, resultado da atividade social e, em certo sentido, nao depende
da vontade dos individuos tomados separadamente, mas da trama das relagbes que se
estabelece entre eles” (Martins, 2015, p. 77).

Portanto, a perspectiva ontoldgica na formacdo do sujeito é consequéncia das
tendéncias criticas na educacdo que surgiram a partir da década de 1970 e que
influenciaram a educacao escolar. Para os representantes dessa tendéncia progressista,
como por exemplo Saviani, cabe ao espaco formativo o caminho da certeza em acreditar
ser possivel a concretizagdo de uma escola com uma teoria pedagdgica capaz de insurgir
e que liberte mediante a formacdo de sujeitos criticos e conscientes de suas limitagOes e
possibilidades. “[...] Em outras palavras, o processo pelo qual a educacdo escolar tornou-
se a forma dominante de educacdo €, a0 mesmo tempo, um processo de desenvolvimento

do significado ontoldgico do trabalho educativo” (Duarte, 2009, p. 5).

Consideracdes finais

Ante ao que foram expostos nas secGes, podemos constatar que, para Lukacs
(2018b), trazer a tona a categoria esséncia significa analisar e compreender um
determinado fenémeno (no nosso caso especifico, o complexo da educacdo) a partir da
totalidade, considerando as influéncias que provocam e recebem dos demais complexos,
sua ligagdo com o movimento contraditorio e desigual da reproduc&o social.

Também se verificou que a educacdo atua na continuidade do processo de
reproducdo dos individuos e da sociedade como um todo (especificamente a sociedade do
capital, como modelo social vigente, onde vigora a exploracao desenfreada de grupos
humanos sobre outros). Ela também possibilita uma tomada de consciéncia acerca de
como surge o ser social, de sua trajetoria histdrica, passando pelas diferentes formacGes
sociais até a atual, bem como sobre a perspectiva de fornecimento de um determinado
modelo de sociedade e a possibilidade de construcdo, pelos proprios atos humanos, de
uma sociedade verdadeiramente humana, emancipada.

Portanto, este ensaio considerou que os estudos de Lukacs contribuem, de forma

critica, na compreensao dos aspectos ontoldgicos da educac&o brasileira, posto que a obra
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do autor engendra as categorias: singularidade, universalidade e historicidade, as quais
podem fazer com que a educacao brasileira seja pensada em sua historicidade, em sua

esséncia, em sua realidade concreta a partir dos vieses de Lukacs.
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Capitulo 5

AS CONTRIBUICOES DO METODO DO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO NAS
PESQUISAS DAS ETAPAS DA EDUCAGAO INFANTIL E DO ENSINO MEDIO (2018-
2022)

Cristiane dos Santos Farias
Edméia Maria de Lima
Edwylson de Lima Marinheiro
Eliane Cleide da Silva Czernisz

Resumo

Este texto origina-se de reflexdes e pesquisas conduzidas no ambito da disciplina de
Teorias da Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo, nivel doutorado, na Universidade
Estadual de Londrina-PR. Seu propdsito é investigar as contribuicdes do método do
Materialismo Histdrico e Dialético (MHD) nas pesquisas das etapas da Educacdo Infantil e
Ensino Médio, no recorte temporal de 2018 a 2022, utilizando a estratégia metodoldgica do
Estado da Arte. O questionamento central indaga sobre as contribuicdes do MHD para o
avanco tedrico/prético das pesquisas dessas etapas da Educacdo Basica. Os resultados
evidenciam que o método do MHD continua muito atual nas pesquisas em educacdo, desde
a primeira etapa na Educacdo Infantil. Por meio das categorias do método, o problema que
originam as pesquisas sdo engendrados e adquirem consisténcia cientifica que responde e
originam muitas questdes do nosso tempo, no movimento do século XXI. Essa abordagem
possibilita a compreensdo da educagdo dentro das relacGes contraditérias inerentes ao
sistema capitalista de producdo, inserindo-a em um contexto de lutas de classes e
contradicdes. Consequentemente, as pesquisas permeadas pelo MHD nao apenas
analisam, mas também favorecem a transformacado e a mudanca no cendrio educacional.

Palavras-chave: Materialismo Histdrico-Dialético; Educagdo Infantil; Ensino Médio;
Categorias do método.

Introducao

[..] a producéo da prapria vida material [..] €, sem duvida, um ato histérico, uma
condicdo fundamental de toda a histéria, que ainda hoje, assim como ha
milénios, tem de ser cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para
manter os homens vivos (Marx, 2009, p. 32-33).

A dialética marxista € uma das abordagens possiveis de interpretacdo da
realidade, inclusive da realidade educacional. Essa construcdo ldgica do método

materialista historico, que fundamenta o pensamento marxista, apresenta-se como um
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instrumento tedrico de interpretacdo. Permite ao pesquisador, pensar o objeto e a
realidade, em continuo movimento. Assim, a pesquisa precisa apreender a realidade,
analisar o objeto para descobrir 0 que esta subjacente a ele, captar a universalidade, a
particularidade para compreender a sua singularidade.

Este texto, resultante de discussoes e de uma pesquisa realizada a partir da
disciplina de Teorias da Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educagédo, nivel
doutorado, da Universidade Estadual de Londrina-PR, tem como objetivo investigar as
contribuicGes do MHD nas pesquisas de Educagdo Basica a partir de categorias de analise
do método. Para tanto, realizamos o levantamento de pesquisas em Educacdo que tem
como percurso metodoldgico o MHD no periodo de 2018 a 2022¢. Isto posto, problematiza-
se neste artigo: as categorias do método MHD presentes nas pesquisas em Educagdo
contribuem para discutir as politicas publicas atuais nas etapas da Educacdo Infantil e
Ensino Médio?

Para contribuir com a construcao do estado da arte sobre a utilizagdo do MHD
nas pesquisas em Educacao, foi mapeado o que existe de producao publicada na forma de
teses na area da Educacdo, por considerar a possibilidade de obter uma compreensdo
mais abrangente das tendéncias e abordagens na pesquisa em Educacdo que faz uso do
MHD. Para a fonte de dados na busca das teses foi utilizado, como sistema de busca, a
Plataforma Sucupira e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD). Como
recorte temporal foi definido o periodo entre os anos 2018 e 2022.

Os resultados do levantamento sao apresentados e discutidos no presente artigo
que esta organizado em duas segGes principais. Na primeira discorre-se sobre o método
do MHD e categorias de andlise para o campo da Educacdo. Na segunda, estdo
sistematizadas a analise e as discussGes acerca dos principais achados que contribuem
para a realizacao do Estado da Arte sobre o MHD nas pesquisas da etapa da Educacao
Infantil e do Ensino Médio, em especial sobre os aspectos tedrico-metodoldgicos e os

enfoques da producao analisada.

¢ Esse recorte foi estabelecido como critério na Educagdo Infantil apds a promulgagdo da BNCC (BRASIL,
2017a) e no Ensino Médio apds a implantacdo da Lei 13.415/17 (BRASIL, 2017b).
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Como resultado, constatamos que as categorias de andlise do método aplicadas
nas pesquisas da etapa da Educacdo Infantil e do Ensino Médio, sdo altamente importantes

para a discussao das politicas publicas na contemporaneidade.

0 método Materialista Historico-Dialético: concepces acerca do homem, da natureza e da

sociedade

Compreender o Método Materialista Histdrico-Dialético é essencial para conhecer
e refletir a realidade educacional, possibilitando a sua transformacao. Ao transformar a
realidade que estd em constante movimento, o ser humano também se transforma, pois
ele é parte dela. E preciso reconhecer a existéncia material da realidade, pois o que
determina o que o sujeito pode fazer é a sua existéncia. Assim, o pesquisador precisa
analisar como a realidade social se produz e reproduz no decorrer da histdria.

A concepgdo materialista historico-dialética, busca compreender as bases sobre
as quais os homens produzem e reproduzem a sua existéncia, ou seja, as condigOes
objetivas de sua existéncia. Nessa concepcdo, o homem, como ser genérico, criativo,
imaginativo e produtivo age sobre a natureza a fim de satisfazer as suas necessidades de

sobrevivéncia, produzindo a si mesmo e construindo a sua histdria por meio do trabalho.

[..] O primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto, de toda a
histdria, € que os homens devem estar em condicGes de viver para poder fazer
historia. Mas para viver, é preciso antes de tudo comer, beber, ter habitacdo,
vestir-se e algumas coisas mais. O primeiro ato historico é, portanto, a
produgdo dos meios que permitam a satisfacdo destas necessidades, a
producdo da propria vida material, e de fato este é um ato histdrico, uma
condicdo fundamental de toda a histéria, que ainda hoje, como ha milhares de
anos, deve ser cumprido todos os dias e todas as horas, simplesmente para
manter os homens vivos (Marx; Engels, 2002, p. 21).

0 homem adapta-se e transforma a natureza, ao transforma-la, ele também se
modifica, “[...] através do trabalho o homem vai produzindo as condigGes de sua existéncia,
e vai transformando a natureza e criando, portanto, a cultura criando um mundo humano”
(Saviani, 1989, p.8). Em convergéncia com Bressan e Brzezinski (2022, p. 7), “o homem que
se modifica, é ser Unico, pleno de contradicGes com caracteristicas particulares [...]". 0

homem se constitui na relacao que estabelece com a natureza e com o outro.
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De acordo com Marx e Engels (2002), os homens renovam a sua vida, gerando
novas relacGes sociais e novas necessidades. O trabalho esta presente na relagdo homem-
natureza e outros homens, nas relacoes sociais. A sociedade resulta das relacoes de
producdo. Assim, o homem constrdi a sua histdria ao modificar os meios de producdo e ao
transformar a natureza. Com isso, ele modifica a si e a sociedade, esta feita pelos homens
(Pereira; Francioli, 201). O trabalho é considerado uma atividade vital garantindo a
sobrevivéncia individual e coletiva do homem.

Em relacdo as categorias de analise do materialismo historico-dialético para o
campo da educacdo, Karl Marx, formularam um conjunto de anélise da realidade por meio
de categorias. As categorias do método possibilitam a compreensdo dos “[..] aspectos
gerais e essenciais do real, suas conexdes e relacGes [...]" (Cury, 1985, p. 21). Permitem
analisar a educacdo a partir das relagGes contraditorias presentes no sistema capitalista
de producao.

A realidade é dindmica, histdrica, nesse sentido, precisamos pensar quais
categorias estdo predominando sobre ela. “[..] As categorias ndo sdo eternas, sdo
historicamente determinadas e esta determinacdo se verifica na articulacdo especifica
que tém nas distintas formas de organizacdo da producdo [...]" (Paulo Netto, 2011, p. 49).

Dentre as abordagens discutidas nas pesquisas educacionais referentes a
educacdo nas etapas da Educacdo Infantil e Ensino Médio, destacamos as categorias
Totalidade, Trabalho e Mediacdo. A totalidade é uma categoria que estd em constante
movimento, busca conectar um processo particular com outros processos, possibilitando
conhecer a esséncia do real (Cury, 1985). No manuscrito “Grundrisse”, Marx (2011), destaca
a relacdo entre a producdo, consumo, distribuicdo, troca/circulacdo, constituindo uma

totalidade:

A produgdo cria os objetos correspondentes as necessidades, a distribuicdo os
reparte segundo leis sociais; a troca reparte outra vez o ja repartido, segundo a
necessidade singular; finalmente, no consumo, o produto sai desse movimento
social, devém diretamente objeto e servical da necessidade singular e a
satisfaz no desfrute. A producao aparece assim como o ponto de partida, o
consumo, como o ponto final; a distribuicdo e a troca, como o meio termo, o
qual por sua vez, é ele proprio dlplice, uma vez que a distribuicdo é o0 momento
determinado pela sociedade e a troca, o momento determinado pelos
individuos. Na produc3o, a pessoa se objetiva, na pessoa, a coisa se subjetiva;
na distribuicdo, a sociedade assume a mediacao entre producao e consumo sob
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a forma de determinagdes dominantes; na troca, producdo e consumo sdo
mediados pela determinalidade contingente do individuo (Marx, 2011, p. 29).

Todo esse movimento, possibilita compreender a totalidade do processo de
producdo, a constante relacdo entre as coisas ou fendmenos, estes ndo podem ser
compreendidos isoladamente. Percebemos que so é possivel conhecer a realidade na sua
totalidade, a partir da dimensdo social e historica. No materialismo historico-dialético a
categoria trabalho é central na relacdo entre o homem, a natureza e outros homens, por

ser uma atividade para a producao e reproducao da vida material (atividade vital).

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o homem e a Natureza, um
processo em que o homem, por sua propria acdo, media, regula, e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural
como uma forca natural. Ele pde em movimento as forgas naturais
pertencentes a sua corporalidade, bragos e pernas, cabeca e mdo, a fim de
apropriar-se da matéria natural numa forma Gtil para sua prdpria vida (Marx,
2006, p. 149).

De acordo com Saviani (2007, p. 154), a “esséncia do homem ¢é o trabalho”, este
produzido pelos proprios homens, ou seja, € um “processo histdrico”, a0 mesmo tempo um
“processo educativo”. Para o autor, 0 homem aprende a produzir a sua propria existéncia,
assim, o trabalho € uma atividade histdrica que produz a humanidade. A categoria da
mediacdo concretiza, guia e significa as acOes sociais, so existe em sua relacdo com a
teoria e a pratica, “[...] expressa as relacGes concretas e vincula mutua e dialeticamente
momentos diferentes de um todo [...]" (Cury, 1985, p. 43), numa relacdo de modo dialético e

contraditorio.

[..] Essa categoria deve ser ao mesmo tempo relativa ao real e ao pensamento.
Enguanto relativa ao real, procura captar um fenémeno ao conjunto de suas
relacdes com os demais fendmenos e no conjunto das manifestacées daquela
realidade de que ele é um fendmeno mais ou menos essencial. [..] A histdria é o
mundo das mediacGes. E a histéria, enquanto movimento do prdprio real,
implica o movimento das mediacGes. Assim, elas sdo histdricas, e, nesse
sentido, superaveis e relativas. Enquanto relativas ao pensamento, permitem a
nao petrificacdo do mesmo, porque o pensar referido ao real se integra no
movimento do proprio real [..] (Cury, 1985, p. 43).

Portanto, a mediac&o ndo é uma categoria isolada, ao contrario, é interligada com

outras categorias de analise, dentre elas a totalidade e a contradicdo. A mediacdo
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contribui para a andlise de diferentes fendmenos sociais. As categorias possibilitam ao
pesquisador analisar a educacdo face as relagOes sociais, postas no sistema capitalista de

producao num contexto de contradicoes e de luta de classes.

Estado da arte: o Materialismo Histdrico e Dialético nas pesquisas em educagao

0 termo “Estado da Arte” é originario da literatura cientifica americana. Ele tem
por objetivo realizar levantamentos do que se conhece sobre um determinado assunto a
partir de pesquisas realizadas em uma determinada area. Neste estudo, procuramos
realizar uma revisdo abrangente para mapear a amplitude dos estudos ja conduzidos
sobre o tema, com o intuito de identificar os conhecimentos ja produzidos e os diferentes

enfoques adotados. Partimos do entendimento que,

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na constitui¢do
do campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os
aportes significativos da construgdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as
restrices sobre o campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de
disseminacao, identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem
alternativas de solucdo para os problemas da pratica e reconhecer as
contribuicdes da pesquisa na constituicdo de propostas na érea focalizada
(Romanowski, 2006, p. 39).

0 Estado da Arte representa ndo apenas um exercicio de revisdo bibliografica,
mas também um alicerce solido sobre o qual construiremos nosso trabalho de pesquisa. A
realizacdo destes balancos possibilita contribuir com a organizacdo e analise na definicdo
de um campo, de uma area, de uma metodologia, além de indicar possiveis contribuicoes

para pesquisas posteriores. Para Ferreira (2002, p. 258),

Definidas como de carater bibliogréafico, elas parecem trazer em comum o
desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes
campos do conhecimento, tentando responder gue aspectos e dimensdes vém
sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que
formas e em que condicies tém sido produzidas certas dissertacies de
mestrado, teses de doutorado, publicacGes em periddicos e comunicactes em
anais de congressos e de seminarios.

Diante do exposto, realizamos essa estratégia metodoldgica abarcando pesquisa

sobre a temética. Procedemos o levantamento a partir de quatro descritores principais:
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Materialismo Histdrico-Dialético; Educagdo Infantil; Ensino Médio; Marx e Politicas
Plblicas. As pesquisas ocorreram a partir do banco de teses da Plataforma Sucupira e da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Os critérios de busca
objetivaram o tema do trabalho e publicacGes que compreendessem o periodo de 2018-
2022, escritos no idioma portugués. A definicdo do periodo temporal é fundamentada na
necessidade de abranger pesquisas mais recentes, sendo também determinada pelo
critério de considerar, na Educacdo Infantil, o periodo posterior a promulgagdo da BNCC
(Brasil, 2017a), e no Ensino Médio, o periodo apds a publicacdo da Lei n. 13.415/17 (Brasil,
2017b).

As producGes relacionadas a temdtica em estudo foram identificadas e
analisadas, priorizando aquelas que se alinham de maneira mais significativa com o objeto
desta pesquisa. Esta selecdo foi baseada na abordagem das questdes relacionadas a
contribuicdo do Materialismo Histérico-Dialético nas investigacOes educacionais, com foco
especifico na Educacdo Infantil e no Ensino Médio, que sdo areas de pesquisa dos autores
deste artigo.

Ao utilizar a plataforma do Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes,
realizamos a leitura dos temas, e recorrendo ao resumo e sumario quando o titulo era
representativo para a pesquisa. Como resultado de nossa busca bibliografica elencamos
entre as encontradas cinco teses de Educacdo Infantil e duas teses do Ensino Médio
publicadas no periodo de 2018 a 2022.

Na tabela 1 apresentamos as teses da etapa da Educacao Infantil (2018 a 2022)

que utilizaram o método do Materialismo Histdrico-Dialético:

Tabela 1- Recorte das teses da etapa da Educacdo Infantil (2018 a 2022) que utilizaram o método
do Materialismo Historico-Dialético

Titulo/Tipo/Ano Autor Acesso
10 Acordo Do Banco Interamericano De Marlise Oestreich | Attps.//repositorio.ufsc.br/bitstrea
Desenvolvimento E A Prefeitura Municipal m/handle/12345678%/216558/PEED]
De Floriandpolis: 0 Monitoramento Da 497-T pdf?sequence=-
Qualidade Da Educacao E A Formacao 1&isAllowed=y

Continuada - Implicagdes Para A Docéncia
Na Educacao Infantil. Tese, 2019.
2 Apropriac&o de Vigotski nas politicas Fatima Maria de | Attps,//repositorio.ufc.br/handle/riu
para a Educacdo Infantil: uma critica Holanda Lima fc/39763
ancorada na ontologia marxiana. Tese,
2018.
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3 0 Ludico No Curriculo Do Curso De Marinalva Veras | Attps//sucupira.capes.gov.br/sucup

Pedagogia Do Campus De Caxias-Uema E Medeiros ira/public/consultas/coleta/frabalh
Suas Implicac@es Na Formagdo Do oConclusag/viewTrabalhoConclusa
Professor De Educacao Infantil. Tese, 2022. 0./57popup=true&id trabalho=12627
888
4 A Atividade Docente E O Processo De Maria Eliza https.//sucupira.capes.gov.br/sucup
Humanizacdo Da Crianca De 0 A 3 Anos De Chierighini ira/public/consultas/coleta/frabalh
Idade No Espago Da Educacao Infantil. Tese, Pimentel oConclusag/viewTrabalhoConclusa
2022. 0./57popup=true&id trabalho=13270
648
5 Na Contramao Das Imposi¢des: Em Busca | Adelir Aparecida | Attps.//sucupira.capes.gov.br/sucup
Da (Re)Significacdo Da Fungdo Docente E Marinho De ira/public/consultas/coleta/frabalh
Do Papel Da Escola De Educagdo Infantil. Barros oConclusag/viewTrabalhoConclusa
Tese, 2021, 0./sf7popup=true&id._trabalho=

Fonte: Elaborado pelos autores

0 recorte dos contelidos buscou selecionar as categorias de anélise contidas nas
pesquisas, a fim de evidenciar a metodologia do Materialismo Histdrico-Dialético em seus
desdobramentos apresentados por autores que tém nesta teoria, a sua base de
sustentacdo, contribuindo para as pesquisas em Educacdo neste momento historico em
que vivemos no século XXI.

Nesse sentido, em relagdo as categorias, elencamos: a) Conceito de Estado; b)
Neoliberalismo; c) Hegemonia e Ideologia; d) Educacdao Omnilateral. Assim, em sua tese,
Marlise Oestreich (2020) contribui com nosso objetivo de apresentar as categorias de
anélise do método, ao utilizar conceitos basilares que tem por raiz o materialismo
historico-dialético e foram desenvolvidos por pensadores que tinham seus estudos
ancorados na teoria. Dos estudos se originaram conceitos que contribuem com a ciéncia,
dentre as quais destacamos na pesquisa de Oestrich: a) Conceito de Estado; b)
Neoliberalismo; c) Hegemonia e Ideologia; d) Educagdo Omnilateral:

a) Conceito de Estado: Gramsci desenvolveu o conceito de Estado proposto por
Marx, dividindo-o metodologicamente em sociedade politica e sociedade civil (Gramsci,
2007). Oestreich (2020), esclarece ao afirmar que a sociedade politica é aquela que utiliza
de dispositivos de coercdo, da forca, da policia, da violéncia, das leis, objetivando moldar a
massa popular conforme a economia de determinado tempo histdrico, atendendo e

preservando as necessidades do grupo hegemdnico. Por sua vez, a sociedade civil é
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representada pelos aparelhos privados de hegemonia e fica a depender se seu carater
moral ou ético, ja que é voluntario.

b) Neoliberalismo: No ensaio "Balanco do Neoliberalismo", Anderson aborda o
surgimento e a disseminacgdo do neoliberalismo, retrata suas implicagdes econdémicas e
sociais e ainda avalia a validade das politicas neoliberais em diversos paises. 0
neoliberalismo “foi uma reacdo tedrica e politica veemente contra o Estado
intervencionista e de bem-estar” (Anderson, 1998, p.9). O autor retrata temas relacionados
a globalizacdo, desregulamentagdo, privatizacdo e desigualdade econdmica, bem como as
mudancas politicas que o neoliberalismo instaurou, ao opor-se a intervencgdo do Estado na
economia, na defesa da liberdade do mercado.

¢) Hegemonia: De acordo com Gramsci (2007), a hegemonia é a combinacdo do
consenso e da forca - coercdo - observando que a forca nao se exceda acima do
consenso, mas aparente ser sustentada pelo consenso de uma maioria, “que se equilibram
de modo variado, sem que a forca suplante em muito o consenso, mas, ao contrario,
tentando fazer com que a forca pareca apoiada no consenso da maioria” (GRAMSCI, 2007,
p. 95). Dessa forma, o grupo dominante lidera e mantém a hegemonia ao dirigir a outra
classe - subalterna - com consenso da mesma, que caso venha a se rebelar, utiliza da

coercao e dessa forma vai estabelecendo e fortalecendo a sua ideologia,

A realizacdo de um aparato hegemodnico, enguanto cria um novo terreno
ideoldgico, determina uma reforma das consciéncias e dos métodos de
conhecimento, é um fato de conhecimento, um fato filosdfico. Em linguagem
croceana: quando se consegue introduzir uma nova moral adequada a uma
nova concepcdo do mundo, termina-se por introduzir também esta concepcéo,
isto &, determina-se uma reforma filosofica total (Gramsci, 1978, p. 52).

E ainda, a ideologia representa uma “[...] concepcdo de mundo que se manifesta
na acdo e a organiza - € unidade de fé entre uma concepcdo de mundo e uma norma de
conduta adequada a essa concepgdo” (Gramsci, 1975, p. 1378-1379). Ambas, ideologia e
hegemonia sdo entrelacadas, fazendo parte do jogo pela concepcdo dominante (Gruppi,
1980).

d) FEducagdo Omnilateral: Esta educacdo leva em consideracdo todas as

dimensdes do ser humano, considerando sua situagao objetiva e subjetiva do seu contexto
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real, significa a emancipacdo do ser humano em todos os sentidos (Frigotto, 2012). A

educacao omnilateral tem por responsabilidade,

[..] o desenvolvimento humano omnilateral e dos processos educativos que a
ele se articulam direciona-se num sentido antagdnico ao ideario neoliberal. 0
desafio &, pois, a partir das desigualdades que sdo dadas pela realidade social,
desenvolver processos pedagdgicos que garantam, ao final do processo
educativo, o acesso efetivamente democratico ao conhecimento na sua mais
elevada universalidade. [..] a escola terd um papel revolucionario na medida
em que construa - por um método materialista histdrico-dialético, partindo dos
sujeitos concretos, com sua cultura, saberes e senso comum, e dialogando
criticamente com o patrimonio de conhecimentos existente - as bases
cientificas que permitem compreender como se produzem os fendmenos da
natureza e as relagles sociais. Estas serdo bases para uma praxis
revoluciondria em todas as esferas da vida, no horizonte de abolir para sempre
a cisdo da humanidade em classes sociais. E nesta praxis e na luta politica
concreta que se forjam a identidade e consciéncia de classe (Frigotto, 2012, p.
272 - 213).

No que se refere ao conceito de trabalho, Fatima Maria de Holanda Lima, em sua
tese (2018), utiliza-se de categorias do método de Marx e Engels e de Vigotski, trazendo
uma relacdo proxima ao objeto de estudo da Educacdo Infantil, sem, contudo, se ocupar e
conceitud-los, mas sim, historicizar e descrevé-los na praxis. Dela, optamos por extrair

somente o conceito de Trabalho:

Trabalho, para Marx, é visto como a acdo que o homem realiza sobre a
natureza, modificando-a para atender as suas necessidades, sendo que, ao
mesmo tempo em que o homem transforma a natureza, ele, também, madifica
sua propria natureza. Antes de agir, porém, o homem pensa sobre sua agdo,
escolhendo o modo mais adequado de realizd-la. Dessa forma, ele ndo
transforma apenas a natureza sobre a qual age, ele imprime nela o projeto que
tem, conscientemente, em mente. Assim, o trabalho revela-se como categoria
fundante e predominante na constituicdo do ser social. E, pois o trabalho que da
origem ao mundo social e esse mundo social é, portanto, produto da atividade
humana. [..] O trabalho, pois, é a atividade fundante, originaria do ser dos
homens. Através dessa primeira atividade, 0 homem imprime sempre o novo
sobre a causalidade dada, transformando-a em causalidade posta, humanizada
(Lima, 2018, p. 13).

Em relacdo as Categorias da Totalidade e da Praxis, Marinalva Veras Medeiros
(2022), contribui para a nossa pesquisa com as seguintes categorias de analise: a)
totalidade e b) praxis. Vejamos: &) Totalidade: “[..] o conceito de totalidade, implica uma
complexidade em que cada fenémeno s pode vir a ser compreendido como um momento
definido em relacdo a si e em relagcdo aos outros fenémenos, igual e indistintamente”. E
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ainda, “[...] a totalidade é um conjunto de fatos articulados ou o contexto de um objeto com
suas multiplas relagdes ou, ainda, um todo estruturado que se desenvolve e se cria como
producdo social do homem” (Cury. 1985 p, 36). 4) Praxis: Ressaltamos que Marx e Engels
(2002) ressignificaram o conceito de praxis a partir das teses sobre Feuerbach. Desse
modo, 0s autores a tém como processo tedrico e pratico da atividade material produtiva do
homem sobre a natureza e de sua propria condicdo de a ela transformar e por ela ser
transformado. Dessa forma, a praxis representa a atividade livre, criativa, por meio da
qual é possivel transformar o mundo humano e a si mesmo.

Por conseguinte, no que se trata da definicao de homem, Maria Eliza Chierighini

Pimentel, contribui de acordo com o materialismo historico-dialético:

[..] o homem é um ser natural humano, isto é, um ser que é para si proprio e,
por isso, um ser genérico, que enquanto tal deve atuar e confirmar-se tanto em
seu ser quanto em seu saber. Por conseguinte, nem os objetos humanos sdo os
seus objetos naturais tais como se oferecem imediatamente, nem o sentido
humano, tal como é imediata e objetivamente, é sensibilidade humana,
objetividade humana. Nem objetiva nem subjetivamente estd a natureza
imediatamente presente ao ser humano de modo adequado. E como tudo o que
é natural deve nascer, assim também o homem possui seu ato de nascimento: a
historia, que, no entanto, é para ele uma historia consciente, e que, portanto,
como ato de nascimento acompanhado de consciéncia € ato de nascimento que
se superall (Marx, 1987, p. 207).

Do estudo de Adelir Aparecida Marinho De Barros (2021), dentre as categorias
trabalhadas, destacamos o conceito de mercadoria no principio marxiano: “[...] um bem s
possui, portanto, valor, porque nele estd corporificado, materializado, trabalho humano
abstrato. Como medir a grandeza desse valor? Por meio da quantidade da ‘substancia
criadora de valor’, nele contida, o trabalho.” (Marx, 2006, p. 60). A educacao inserida nessa
célula estd associada ao que se considera como bem intangivel, e isso promove um capital
social de formacgao humana.

No ambito da Educacdo Infantil, a pesquisa enfatiza a importancia de categorias
como "Conceito de Estado", "Neoliberalismo”, "Hegemonia", "ldeologia" e "Educacao
Omnilateral" para entender como a teoria do MHD desvela a realidade da educagao nesse
contexto. Através dessas categorias, a pesquisa destaca a interconexdo entre as

estruturas de poder, ideologia e educacdo, fornecendo uma base sélida para a anélise
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critica das praticas educacionais para primeira infancia, impactando o curriculo e seus
desdobramentos das politicas pUblicas desta etapa.

Concluidas as discussdes sobre as teses na etapa da Educacdo Infantil (2018 a
2022), passamos agora a apresentar as teses referentes a etapa do Ensino Médio (2018 a

2022) que empregaram o método do Materialismo Historico-Dialético (tabela 2).

Tabela 2 - Recorte das teses da etapa do Ensino Médio (2018 a 2022) que utilizaram o
método do Materialismo Historico-Dialético

Titulo/ Tipo/Ano Autor Acesso
A Reforma Do Ensino Médio Implantada Simone Da https.//sucupira.capes.gov.br/sucu
Pela Lei 13415/2017 Aproximagﬁes E Costa Silva p/'/‘a pub[/c consultas/coleta/trabal
Distanciamentos Desde O Brasil Coldnia. poConclusao/viewTrabalboConclus
Tese, 2021 a0 jstIpopup=true&id trabalho=1357
9879
Ensino Médio: Histdria, Concepgoes E Dulcelina Da https//sucupira.capes.gov.br/sucu
Realidades a partir Da Lei N° 5.692, de Luz Pinheiro | pira/public/consultas/coleta/trabal
1971, Até a Lei N° 13.415, de 2017. Tese, Frasseto hoConclusao/viewTrabalhoConclus
2022 80./sf7popup-=true&id trabalho=1182
3774

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em se tratando das categorias do método do Materialismo Histdrico-Dialético que
sustentaram as teses pesquisadas - Etapa do Ensino Médio, vemos que na tese de Silva
(2021) investiga-se a contrarreforma implantada pela Lei n. 13.415/2017 utilizando o
método baseado no MHD adentrando-se na compreensao das bases histdricas e da analise
das reformas educacionais implementadas ao longo da historia, as do Brasil Colénia até as
que se encontram em vigor. Na pesquisa identificamos como principais categorias do
meétodo dialético:

a) Totalidade “[..] tende a analisar o real a partir do seu desenvolvimento
histérico, da sua génese e desenvolvimento, captando as categorias mediadoras que
possibilitam a sua apreensdo numa totalidade” (Masson, 2012, p. 12). Na educacao, o
Método Materialista Histdrico-Dialético pode ser usado para compreender a realidade
educacional em sua complexidade e em sua totalidade. Esse método permite compreender

como a educacdo é formada e como ela se transforma ao longo do tempo. Masson (2012) é
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importante porque destaca a importancia do Método Materialista Historico-Dialético para a
compreensao da realidade ligando os diversos elementos.

b) Mediagdo. exerce um papel de extrema relevancia, tendo em vista que “[..] a
totalidade existe nas e através das mediacGes, pelas quais as partes especificas
(totalidades parciais) estdo relacionadas, numa série de determinaces reciprocas que se
modificam constantemente” (Masson, 2012, p. 4). Masson (2012) destaca a importancia da
mediacdo para a compreensdo da realidade. A mediacdo é o elemento que liga os diversos
elementos da realidade, permitindo compreender a totalidade da realidade. Isso significa
que a totalidade ndo é algo que existe de forma isolada, mas que é constituida pela
interacao entre os diversos elementos da realidade que estao em constante interacao.

c) Praxis. o conceito de 'préxis' fundamenta a concepcdo marxista sobre o
processo de conhecimento onde "A praxis do homem néo ¢é atividade prética contraposta a
teoria; é determinacdo da existéncia humana como elaboragdo da realidade" (KOSIK, 1976,
p. 202). Kosik (1976) destaca a importancia da praxis para o processo de conhecimento,
afirmando que ela é a atividade humana que transforma a realidade. A praxis é a
determinacgdo da existéncia humana como elaboragdo da realidade, o que significa que o
homem é um ser que transforma a realidade, e essa transformacéo € o que da sentido a
sua existéncia.

A pesquisa de Frasseto (2022) aborda o processo de implementacdo do Novo
Ensino Médio (NEM) no estado de Santa Catarina, especificamente nas escolas estaduais
de Joinville/SC. Seu estudo adota uma abordagem fundamentada no materialismo
histérico-dialético, com foco nas categorias essenciais para a compreensdo da trajetoria
investigativa: totalidade, mediacao e contradicao. A categoria "totalidade", conforme
definida pela pesquisadora com base na visdo de Kosik (1976), implica uma compreensédo
da realidade como um todo estruturado e dialético, onde qualquer evento ou conjunto de
eventos pode ser racionalmente compreendido dentro desse contexto.

No que se refere a categoria "mediacdo", Frasseto (2022) a relaciona com a
legislacdo brasileira que aborda as reformas do Ensino Médio, atuando como um elemento
mediador para assegurar direitos, mudancas e organizacao na formacgao dos jovens.

Thompson (1997) é citado para respaldar essa interpretagdo, enfatizando que a lei €, por
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definicdo, uma parte da "superestrutura” que se ajusta as necessidades da "infraestrutura"
das forgas produtivas.

Quanto a categoria "contradicdo," a autora a demonstra a partir de movimentos
histéricos, politicos e socioldgicos, assim como na identificacdo das contradicGes
presentes no Ensino Médio, juntamente com as incertezas relacionadas a sua identidade.
Questdes como ser propedéutico ou profissional, preparar para a formagao humanistica ou
para o mercado de trabalho, ser gratuito ou particular, obrigatorio ou ndo, sdo exploradas
ao longo da pesquisa.

Em consonancia com Konder (2008, p. 49), "a dialética reconhece a contradigdo
como principio fundamental do movimento pelo qual os seres existem". Nesse contexto, a
contradicdo é vivenciada pelos estudantes, que se deparam com o dilema de cursar o
Ensino Médio visando uma qualificacdo adequada para o mercado de trabalho ou
unicamente com o propdsito de ingressar no ensino superior.

As teses de Silva (2021) e Frasseto (2022) sobre o Ensino Médio brasileiro utilizam
0 Método Materialista Historico-Dialético para compreender a contrarreforma implantada
pela Lei no 13.415/2017. Nas referidas teses, sdo destacadas as categorias fundamentais
desse método dialético, a saber: Totalidade, Mediacdo e Contradicdo, as quais
desempenham um papel crucial na elucidacdo desse processo historico e social. Essas
categorias possibilitam uma compreensdao mais abrangente da contrarreforma,
enraizando-a nas relacGes de producdo e nas lutas de classes que moldam o cenario
educacional.

A aplicacdo dessas categorias revelou-se de extrema relevancia para desvelar
as complexidades do fendmeno educacional em questdo, proporcionando uma analise
mais profunda e contextualizada da contrarreforma, que nao se limita a meras mudancas
superficiais, mas sim, se insere em uma teia complexa de influéncias histdricas e sociais.

Isto posto, ao analisar as categorias do método do Materialismo Histdrico-
Dialético que sustentaram as teses pesquisadas na Educacdo Infantil e no Ensino Médio,
fica claro que esse enfoque tedrico proporciona uma compreensdo profunda e
contextualizada dos fendmenos educacionais. Essas categorias fundamentais destacadas
no texto desempenham um papel crucial na anélise critica e na elucidacdo de processos

histdricos e sociais complexos, como é o caso da educagdo.
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Ja no Ensino Médio, as categorias "Totalidade", "Mediacdo" e "Contradigdo"
emergem como ferramentas fundamentais para desvendar a complexidade das reformas
educacionais, especialmente no contexto da contrarreforma implementada pela Lei n°.
13.415/2017. Essas categorias permitem analisar a educacdo como parte integrante das
relacoes de producao e das lutas de classes, possibilitando uma compreensao profunda
sobre as implicacoes das mudancas no sistema educacional brasileiro.

Diante das andlises podemos afirmar que a utilizagdo do MHD nas pesquisas em
Educacdo Infantil e Ensino Médio amplia a compreens&o da educacdo como um fendomeno
intrinsecamente ligado a sociedade, economia e politica. As categorias de analise
permitem ndo apenas descrever as mudancas educacionais, mas também entender as
forcas subjacentes que moldam essas mudancas. Como resultado, as pesquisas que
utilizam do MHD contribuem significativamente para uma andlise critica e contextualizada

das politicas educacionais em vigor.

Consideracoes finais

Este estudo, oriundo das reflexdes e investigagdes conduzidas no contexto da
disciplina de Teorias da Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em nivel
de doutorado na Universidade Estadual de Londrina-PR, representa um esforco
significativo para mapear e compreender a aplicacdao do MHD como abordagem
metodoldgica em estudos educacionais entre 2018 e 2022, especificamente, nas pesquisas
na etapa da Educacdo Infantil e Ensino Médio.

No que tange as teses da Educacdo Infantil, em especial, exploraram as
categorias de analise da totalidade, da préaxis e da contradicdo, para compreendé-la como
um processo complexo e dindmico, que se constitui nas relagdes entre a crianca, a familia,
a escola e a sociedade.

As categorias de analise do método aplicadas nas pesquisas da etapa da
Educacdo Infantil sdo meio eficazes de discutir as politicas publicas na atualidade.
Sobremaneira, 0 MHD é um método que respalda, autentifica, desvela, problematiza,
reflete, sintetiza, elucida e aponta para a resisténcia propositiva, bem como para caminhos

de transformacdo. Ela engendra pelas categorias um espiral de ideias que movem a
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ciéncia, independentemente do periodo historico a qual pertence, pois a materialidade e a
historicidade sdo sua matéria prima, o que faz do MHD um método atual e responsavel
com os problemas das pesquisas de seu tempo, desde a primeira etapa (Educacao Infantil)
até o Ensino Superior.

No caso das teses do Ensino Médio, por sua vez, analisaram a contrarreforma
implantada pela Lei n. 13.415/2017, a partir das categorias de andlise da totalidade, do
trabalho e da contradicdo, para compreender as relacoes entre a educacao, a economia e
a politica.

Os resultados das pesquisas evidenciam o potencial do MHD para a pesquisa em
Educacdo, pois permitem compreender a educagdo como um fendmeno complexo, que se
constitui nas relacGes entre os sujeitos, a sociedade e a histdria. Podemos afirmar que as
pesquisas que adotam o MHD contribuem significativamente para uma andlise critica e
contextualizada das politicas educacionais, no viés das relacGes contraditdrias presentes
no sistema capitalista de producdo, num contexto de relacoes de contradicoes e lutas de

classes, proporcionando espaco para reflexdo, analise e transformacdes sociais.
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Capitulo 6

QUANDO COMECAR A FILOSOFAR? FILOSOFIA PARA CRIANCAS DE ACORDO
COM MATTHEW LIPMAN

Jodo Paulo Rodrigues
Darcisio Natal Muraro

Resumo

O presente trabalho tem por objetivo investigar as contribuicdes educacionais do
pragmatismo, da comunidade de investigacdo e da filosofia para criancas, através da
perspectiva de Mattew Lipman. Trata-se de uma pesquisa bibliografica. As principais
bases tedricas sdo as concepgbes de Filosofia para Criancas e o livro O Pensar na
Educacdo (1995), ambos desenvolvidos pelo fildsofo da educacdo Matthew Lipman.
Pretende-se refletir acerca da possivel importancia do ensino de Filosofia e do filosofar
durante a infancia, enquanto desenvolvimento pleno do pensamento multidimensional,
através do questionamento filosofico e da leitura de textos infantis que abordem conceitos
filosoficos. A Filosofia para Criancas, teoria filosofico-pedagdgica proposta por Lipman na
década de 1960, pretende desenvolver uma educacdo centrada na busca da exceléncia do
pensar filosofico, através do desenvolvimento das habilidades de pensamento. Tal
paradigma da educagao propoe o pensar reflexivo como novo eixo orientador da educagao,
contrapondo-o com o paradigma da educacao tradicional, que se centra simplesmente na
transmissdo de conteddo. A hipdtese é a de que a presenca da filosofia e do filosofar,
desde o inicio da educacdo basica, auxiliam no desenvolvimento do pensamento
multidimensional, almejando assim uma educacao emancipadora e significativa.

Palavras-chave: Lipman; Pragmatismo; Comunidade de Investigacao; Filosofia para
Criancas.

Introducao

A Filosofia, enquanto componente da matriz curricular, apresenta-se como
obrigatdria na educacdo basica brasileira apenas a partir do Ensino Médio, conforme
disposto na lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional (LDB), na Secdo IV, Art. 35-A, § 2°, a saber: “A Base Nacional Comum
Curricular referente ao ensino médio incluird obrigatoriamente estudos e praticas de
educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia (Incluido pela Lei n°® 13.415, de 2017)". Portanto,
ndo sdo muitas as escolas brasileiras do Ensino Fundamental (anos iniciais e anos finais)

que desenvolvem o ensino da Filosofia, sejam essas escolas publicas ou privadas, tendo
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em vista a sua nao-obrigatoriedade por lei, fazendo com que o filosofar muitas vezes seja
empreendido de modo interdisciplinar ou enquanto disciplina genérica (Barros; Macedo,
2020, p. 462-463).

Desse modo, faz-se necessario refletir acerca da possivel importancia do ensino
de Filosofia e do filosofar durante a infancia, enquanto desenvolvimento pleno do
pensamento multidimensional, a saber, o pensar critico, criativo e cuidadoso, através do
questionamento filosofico e da leitura de textos infantis que abordem conceitos filosoficos,
afinal, “[..] se a principal contribuicdo da crianca ao processo educacional é seu carater
questionador, e se a filosofia € caracteristicamente uma disciplina que levanta questdes,
entdo a filosofia e as criangas parecem ser aliadas naturais” (Lipman; Oscanyan; Sharp,
2001, p. 50).

A proposta do presente trabalho é investigar as contribuicGes educacionais do
pragmatismo, da comunidade de investigacdo e da filosofia para criancas, através da
perspectiva de Mattew Lipman, enquanto possibilidade do desenvolvimento do pensamento
multidimensional das criancas do Ensino Fundamental | (anos iniciais). Para orientar tal
objetivo, este trabalho se pautard pelas seguintes questges norteadoras: Por que o ensino
de Filosofia deve se fazer presente desde as etapas iniciais da Educacdo Basica? O
programa Filosofia para Criancas e a teoria da Educacao para o Pensar, juntamente com a
metodologia da Comunidade de Investigacdao, pensados por Lipman, poderiam ser
aplicados por meio de leituras infantis que abordem conceitos filoséficos? E possivel
desenvolver o pensamento multidimensional (pensar critico, criativo e cuidadoso) na
crianca a partir de leituras infantis reflexivas, trazendo assim a possibilidade de uma

educacdo emancipatoria e significativa para as criancas?

Desenvolvimento

Filosofia para Criancas, programa educacional proposto por Lipman, ainda nao se
concretizou nos anos iniciais da educacdo basica brasileira, sendo também recente a sua
realizacdo obrigatoria durante o Ensino Médio, inclusive esta modalidade que é ensinada
de modo conteudista ou técnica, visando apenas a reproducdo de contetdo da histdria da

filosofia, geralmente focados em temas cobrados no Enem ou em vestibulares e que nao
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trazem a possibilidade para o desenvolvimento do pensamento multidimensional dos
estudantes do Ensino Médio.

Portanto, percebe-se uma crescente necessidade de se analisar a viabilidade da
realizacdo do programa Filosofia para Criancas, através de um projeto de leituras que
trabalhem a reflexdo acerca de conceitos filosoficos, utilizando a metodologia da
Comunidade de Investigacao, para, em seguida, examinar as possibilidades e limitagoes da

aplicacao do programa Filosofia para Criancas nas realidades educacionais brasileira.

Lipman elaborou a expressao pensamento multidimensional para caracterizar
a exceléncia da reflexdo: a critica, a criatividade e o cuidadoso. Essas
dimens@es do pensar sdo encontradas na propria filosofia: a ldgica oferece as
condicGes para um pensar critico, a dimensao estética para um pensar criativo
e a dimensdo ética para um pensar cuidadoso. O desenvolvimento do
pensamento multidimensional, ao combinar as areas da ldgica, da estética e da
ética, permite um pensar ndo somente racional, mas, sobretudo razoavel,
qualidade necesséria para a vida democratica (Muraro; Sousa, 2019, p. 82).

Método experimental: pragmatismo segundo Dewey

Dewey entende a crianga como um ser ativo, sendo inerentes a sua curiosidade e
0 seu dinamismo interior. Sendo assim, quando a crianca é motivada de modo correto,
abre a possibilidade de encontrar meios para o desenvolvimento das suas potencialidades,
na construcdo do seu proprio conhecimento, desde que se tenha como base suas
experiéncias vivenciadas juntamente com a intermediacdo dos mais velhos. Sua base
tedrica é o pragmatismo, fundado juntamente com Peirce e James (Franco, 2019, p. 57).

A etimologia da palavra Pragmatismo vem do grego pragmatikos (préatico), que
significa um conjunto de regras ou formulas que regulam cerimonias religiosas ou oficiais.
Portanto, originalmente falando, o pragmatismo filosofico € compreendido como a
consideracdo das questdes filosoficas por meio de determinadas regras ou formulas
reguladoras. Porém, a filosofia do pragmatismo de Dewey, Peire e James tem como
esséncia a consideracdo das coisas por meio de um ponto de vista pratico. Assim, um
pragmatista é o sujeito que ndo se prende previamente a principios ideoldgicos ou
fundamentagdes metafisicas, mas que na verdade toma as questdes tendo em vista suas

consequéncias praticas. Desse modo, percebe-se que a ideia de método esta fortemente
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ligada a tal definicdo, ja que regras e formulas supem uma metodologia para que as
normativas tenham a possibilidade de serem cumpridas (Franco, 2019, p. 52).

De acordo com Dewey (1980, p. 03),

a experiéncia apresenta-se a si propria como o0 método, e o Unico método, para
atingir a natureza, penetrar seus segredos, e onde a natureza revelada
empiricamente (pelo uso do método empirico na ciéncia natural) aprofunda,
enriguece e dirige o desenvolvimento posterior da experiéncia.

Desse modo, a natureza é a propria experiéncia, ou seja, natureza é a propria
realidade. Portanto, para Dewey, devemos ter clara a ideia de que a experiéncia, desde
que seja controlada de modo especifico, € o caminho central que nos leva aos fatos e as
leis da natureza. A experiéncia apresenta-se enquanto experiéncia primaria (senso
comum), experiéncia reflexiva (filosofia) e experiéncia investigativa (ciéncia). Nesse
contexto, Dewey realiza uma critica a filosofia tradicional, ao apontar que esta falha em
utilizar os resultados refinados e secundarios como uma trilha, indicando e reconduzindo
algo na experiéncia primaria.

Desse modo, se ndo ha verificagdo, no sentido de testar e conferir, tais
experiéncias reflexivas ndo detém o enriquecimento e a amplitude de significacdo que
poderiam possuir caso se valessem de principios e raciocinios cientificos, tornando o
objeto da filosofia algo arbitrario, ou seja, abstrato. Por isso, devemos levar em
consideracdo todas as experiéncias citadas anteriormente, partindo da experiéncia
primaria enquanto a natureza em si, a ser refletida e investigada, por meio da reflexdo
filosofica e da investigagdo cientifica, afinal, o problema inicia-se na experiéncia primaria,
no qual devemos realizar uma experiéncia reflexiva e investigativa para reorientar tal
experiéncia primaria.

Nesse ponto, Dewey apresenta a importancia do método empirico para um
desenvolvimento mais seguro e correto das investigacoes filosoficas, porque, nas palavras
de Dewey (1980, p. 22), “o método empirico pde a descoberto quando e onde e como os
objetos de determinada descrigdo foram alcancados [..], [portanto], deixara claro quando,
onde e por que ocorreu o ato de selegao”.

Com o intuito de melhor orientar o objeto de pesquisa de um investigador
cientifico, Dewey propde certas etapas metodoldgicas, que, segundo o préprio autor, ndo
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possui a intencdo de se apresentar como o mais perfeito método, mas sim, que sdo os
métodos que a experiéncia, até agora, mostrou ser os melhores métodos disponiveis para
se obter determinados resultados.

A primeira etapa sao as condicoes que antecedem a investigacao, ou seja, a
situacao indeterminada. Parte-se entao para a segunda etapa, a saber, a instituicao de um
problema, ja que a situacdo indeterminada se torna problematica durante o processo de
pesquisa do objeto de investigacdo. Ja na terceira etapa desenvolve-se a determinagédo da
solucdo de um problema, pois um problema so tera significado caso o mesmo tenha a
referéncia a uma solucdo possivel, por isso ela apresenta-se como uma ideia. A quarta
etapa é constituida pelo raciocinio, visto que a necessidade de desenvolver os conteldos
significativos das ideias em suas relagdes mutuas foi observada. Na quinta etapa temos o
carater operacional dos fatos significados, visto que “os fatos sdo capazes de constituir
evidéncia e sdo testes de uma ideia na medida em que sdo capazes de ser estruturados
um com outro. A estruturacdo so pode ser realizada quando eles interagem entre si”
(Dewey, 1980, p. 65). A sexta etapa € denominada como Senso comum e investigacdo
cientifica, ja que, na investigacdo cientifica, os significados sdo ligados um ao outro por
seu carater enquanto significados, tendo em vista o seu carater geral, j& que as
generalizacOes da ciéncia sdo diferentes das generalizacGes do senso comum. Desse
modo, posso sistematizar de um modo mais claro o método que pretendo desenvolver em
meu objeto de pesquisa.

Pragmatismo pode entdo ser entendido, nesse contexto, como uma perspectiva
tedrica e metodoldgica interessada com a objetividade, a clareza e a praticidade de seu
método para ocupar-se com questdes que demandam uma solugdo. Assim, apresentando-
se como um novo modo de se fazer ciéncia, para o pragmatismo a forca da investigacao
cientifica estd presente na capacidade do que ela pode permitir que as pessoas facam,
mais do que simplesmente a busca de uma verdade absoluta sobre o funcionamento do
universo (Franco, 2019, p. 52).

A preocupagdo do pragmatismo estd em fazer com que questdes reflexivas
possam realmente ser colocadas em prética, para uma mudanga substancial e positiva da
sociedade, ao trazer avangos nas mais variadas areas do conhecimento. Por isso, a

valorizacdo da utilidade prética e a questdo do método é evidente no pragmatismo. Além
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disso, o valor da experiéncia para o desenvolvimento humano é também essencial, tendo
em vista que parte de um método cientifico coerente e rigoroso para a resolucdo de
problemas. Por isso, 0 pragmatismo se apresenta como “uma ciéncia que tenha a
capacidade de permitir que as pessoas compreendam suas experiéncias atribuindo
significados, de modo a impulsiona-las a agirem, inovando e criando nas mais diversas
areas” (Franco, 2019, p. 52-53).

0 pragmatismo equipara entao a ideia de verdade com poder explicativo. Nesse
caso, uma ideia é mais verdadeira do que outra quando permite explicar e compreender
mais as experiéncias passadas, de uma forma mais objetiva, levando o pensamento nao
para questdes metafisicas, mas sim para a solucdo de problemas praticos. De acordo com
Dewey, para que o ser humano tenha a capacidade de criar habitos, & necessario vivenciar
suas experiéncias e retirar delas o que é preciso para refletir e agir, o que o fildsofo
chama de “aprender da experiéncia”. Agora, para se extrair das experiéncias o que é
necessario, 0 ser humano deve descobrir as conexdes entre as coisas, ao entender tais
coisas num todo e ndo somente de modo fragmentado (Franco, 2019, p. 53-54).

Na perspectiva pragmatista, o individuo, ao experimentar algo, age sobre esse
algo, assim, como consequéncia, esse algo faz alguma coisa com o individuo, afetando
este. Assim, serd a partir do modo como tais fases se interligam é que é possivel perceber
se a experiéncia podera ser ou ndo significativa para o individuo, uma vez que os
principios de continuidade e de interacdo estdo presentes. Entdo, para uma experiéncia
significativa, o processo de continuidade precisa levar o sujeito a um crescimento global,
ou seja, para a ocorréncia do progresso e do aperfeicoamento das potencialidades em
todos os campos do conhecimento, abrangendo o fisico, o intelectual e o moral (Franco,
2019, p. 55-56).

A experiéncia significativa e o processo de continuidade precisam do principio de
interagdo entre o sujeito e o objeto, ja que cada individuo estd integrado ao mundo, através
de situacOes subjetivas e objetivas. Desse modo, a experiéncia, de acordo com o
pragmatismo de Dewey, é estabelecida pelo aspecto interativo que ocorre entre o sujeito e
0 seu meio. Tal influéncia mitua entre sujeito e objeto é essencial para a construgdo e o

desenvolvimento da personalidade humana (Franco, 2019, p. 56).
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Teoria da aprendizagem: comunidade de investigacao

Para o desenvolvimento do programa Filosofia para Criangas, torna-se essencial
a presenca da metodologia denominada Comunidade de Investigacao, adaptada por

Lipman através das ideias de Charles Pierce, a saber:

presumivelmente cunhado por Charles Sanders Peirce, foi originalmente
restrito aos profissionais da investigacdo cientifica, todos podendo ser
considerados como formando uma comunidade por estarem igualmente
dedicados a utilizacdo de procedimentos semelhantes no desenvolvimento de
objetivos idénticos. Desde Peirce, no entanto, este termo teve seu sentido
ampliado a fim de incluir qualquer tipo de investigacdo, cientifica ou nao
cientifica. Podemos, portanto, falar em “converter a sala de aula em uma
comunidade de investigagdo” na qual os alunos dividem opiniGes com respeito,
desenvolvem questdes a partir das ideias de outros, desafiam-se entre si para
fornecer razdes a opinides até entdo ndo apoiadas, auxiliarem uns aos outros
ao fazer inferéncias daquilo que foi afirmado e buscar identificar as suposices
de cada um. Uma comunidade de investigacao tenta acompanhar a investigacao
pelo caminho gue esta conduz ao invés de ser limitada pelas linhas divisorias
das disciplinas existentes (Lipman, 1995, p. 31).

A Comunidade de Investigacdo é o cerne conceitual que inspira e constréi uma
concepcdo de formacdo prética filosofico-educacional, que deve ser iniciada na infancia, o
que é denominado por Lipman de Filosofia para Crianca. Nesse contexto, a Comunidade de
Investigacao pode ser entendida como um espaco adequado para se criar e desenvolver
uma experiéncia logica, reflexiva e dialdgica através da contribuicdo do filosofar e da
filosofia, por isso podemos tratar a Comunidade de Investigacao como uma pedagogia do
dialogo (Muraro; Sousa, 2019, p. 80).

A Comunidade de Investigacdo é uma metodologia adaptada por Lipman através
das ideias de Charles Pierce, funcionando como o cerne do programa Filosofia para
Criancas. A proposta consiste em transformar o ambiente escolar da sala de aula em um
local de discussao. Desse modo, a Comunidade de Investigacdo serve como um
instrumento para desenvolver habilidades de pensamento multidimensional nas criancas.
Portanto, a metodologia Comunidade de Investigagdao constitui um espaco no qual os
alunos possuem a possibilidade de debater, dialogar e questionar sobre 0s mais variados
conceitos que concernem 0s seus interesses e com o seu cotidiano. E no espaco da

Comunidade de Investigacdo que sdo realizadas as leituras que abordam as tematicas

106



filosoficas e que, por meio dos didlogos, as criancas podem associar as leituras e os
debates com as suas experiéncias cotidianas (Silva, 2022, p. 59).

Assim, a comunidade de investigacao exerce uma funcao essencial para a
construcao do conhecimento, desenvolvendo as metas e os limites de casa investigagao.
Por isso, de acordo com Peirce, a ddvida se apresenta como elemento primordial de uma
investigacdo cientifica, ja que, ao partir inicialmente de uma divida ainda sem resposta, a
comunidade passa a se envolver em um processo de busca por respostas, tratadas aqui
como crencas. Todavia, tais crencas desenvolvidas devem ser confrontadas de modo
continuo com as experiéncias vividas que as questionam, tendo em vista que o processo do
conhecimento é uma busca permanente por argumentacées e contra-argumentacges, pois
uma investigacao deve estar sempre aberta a novas verdades e possibilidades, em uma
sequéncia que pode ser construida do seguinte modo: crenga-dlvida-questionamento-
investigacdo-crenca (Lima, 2018, p. 46).

Lipman pretende a ocorréncia do movimento do pensar que manifesta na crianca
uma busca constante por respostas, argumentos e contra-argumentos através da
experiéncia do pensar e da pratica dialdgica-investigativa que € praticada pelos
integrantes da Comunidade de Investigacdo, estes que almejam respostas e
problematizagGes de suas proprias experiéncias existenciais, desenvolvendo assim as
quatro habilidades de pensamento que sao defendidas por Lipman, a saber: a investigacao;
a elaboracdo de conceitos; o raciocinio e a traducao (Silva, 2022, p. 59-60). Podemos dizer
entao que:

uma Comunidade de Investigacdo é uma sociedade deliberativa envolvida com o
pensar de ordem superior [pensamento multidimensional]. Isto significa que
suas deliberacfes ndo sdo simples bate-papos ou conversagdes; sdo didlogos

logicamente estruturados, todavia, nao os impossibilita de atuarem como um
estagio para o desempenho criativo (Lipman, 1995, p. 302).

Lipman serve-se da comunidade de investigacdo com o objetivo de oferecer as
criangas um ambiente investigativo-dialdgico, primeiramente buscando os procedimentos
da investigacdo no que diz respeito as tematicas filosoficas, para posteriormente terem a
possibilidade de desenvolver suas capacidades de pensar bem, suas habilidades e suas
competéncias, de forma colaborativa. Assim, ao se aplicar a comunidade de investigacdo a

sala de aula deixa de ser um ambiente de verdades absolutas para passar a ser um
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ambiente no qual apresente um conjunto de concepgdes que sejam aceitas, por meio da
experiéncia e do interesse dos estudantes. Desse modo, os questionamentos filosoficos
devem ser aplicados de um modo que sua linguagem e contexto sejam significativos para
as criangas, tornando sua propria existéncia mais complexa e problematizada (Lima, 2018,
p. 60).

Entretanto, precisamos entender que a comunidade de investigacdao em sala de
aula precisa de conteldos bem estruturados e clareza metodoldgica para conduzir a
investigacdo e o didlogo para o enfrentamento dos problemas a serem investigados, pois 0
exercicio do pensamento multidimensional exige um pensar flexivel e rico em recursos,

que requer um trabalho sistematico e bem planejado (Lima, 2018, p. 67).

Teoria pedagdgica: filosofia para criangas

A Filosofia para Criancas, teoria filosofico-pedagdgica proposta por Lipman na
década de 1960, pretende desenvolver uma educacdo centrada na busca da exceléncia do
pensar filosofico, através do desenvolvimento das habilidades conceituais. Este paradigma
da educacao propoe o pensar reflexivo como novo eixo orientador da educagao, no qual o
filosofo pretende contrapor o paradigma da educacdo centrado no pensar filoséfico com o
paradigma da educacao tradicional, que se centra simplesmente na transmissao de

contelido (Alves; Muraro, 2020, p. 4).

0 fazer filosofia exige conversacdo, didlogo e comunidade, que ndo sdo
compativeis com o que se requer na sala de aula tradicional. A filosofia impoe
que a classe se converta numa comunidade de investigacao, onde estudantes e
professores possam conversar como pessoas e como membros da mesma
comunidade; onde possam ler juntos, apossar-se de ideias conjuntamente,
construir sobre as ideias dos outros; onde possam pensar independentemente,
procurar razdes para seus pontos de vista, explorar suas pressuposicdes; e
possam trazer para suas vidas uma nova percepcdo de o que € descobrir,
inventar, interpretar e criticar (Lipman, 1990, p. 6).

Parte importante do programa Filosofia para Criangas abarca um processo em
que a reflexdo filosofica é desenvolvida por meio de uma leitura investigativa, no qual a
crianca esteja consciente de seu processo de autotransformacao, em ligagdao com a

experiéncia do mundo concreto. Desse modo, deve-se incentivar as criangas a pensarem e
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sentirem de modo auténomo. O interessante no método lipmaniano é que inicialmente
trabalham-se nas salas de aula temas propostos por grandes pensadores, mas nao se
menciona a autoria desses pensadores para as criangas. Assim, as criangas passam a
formular conceitos e manejar ideias a respeitos dos assuntos abordados, sem que fiquem
inibidos frente a rotulos. Essa pratica é essencial no projeto de Lipman, pois o seu
verdadeiro compromisso é o de incentivar as criancas a desenvolverem a reflexdo
filosofica. Para isso, € de extrema importancia desenvolver um corpo de professores que
tenham a capacidade de modelar uma incessante busca de sentido, criando e refletindo
acerca de respostas mais compreensivas sobre assuntos importantes da vida (Barros;
Macedo, 2020, p. 464-465).

Como exemplo, podemos citar as novelas filosoficas criadas por Lipman, a saber,
Ari e Luisa, que servem como modelos de comunidades de criangas, levando em
consideracdo que tais novelas filosoficas nos apresentam alegorias acerca dos conceitos
de investigacao, sensibilidade e cooperacao, entre outros. “Isso ajuda os estudantes a
perceberem a viabilidade de uma comunidade ideal de criangas em que os participantes
estdo envolvidos intelectual e emocionalmente de uma forma ativa e vivida” (Lipman;
Oscanyan; Sharp, 2001, p. 228).

A reflexdo filosofica pode ser desenvolvida através da leitura, por exemplo, no
contexto da contagdo de histdrias. Os docentes realizam uma selegdo prévia acerca do que
pode ser considerado como sendo o melhor material para se trabalhar no momento
literario, afinal, os educadores compreendem que ndo é toda histdria que propicia a
criacdo do pensamento filosofico, por exemplo, as fabulas j& possuem uma pré-
intencionalidade na revelacdo de aprendizagens morais. Por isso, historias com morais
predefinidas retiram o poder da autonomia de pensamento das criangas, ja que assim elas
ndo extraem as proprias conclusGes. Isso porque o ato filosofico se liga ao filosofar
espontaneo, e nao deve ficar a cargo do professor se preocupar em limitar os
questionamentos apresentados, mas sim a ter um compromisso com a investigacao
dialdgica e com o respeito com as criangas que estdo sendo ensinadas (Barros; Macedo,
2020, p. 472).
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A filosofia na escola primaria fornece um espaco que possibilita as criancas
refletirem sobre seus valores, assim como sobre suas agdes. Gragas a estas
reflexdes, as criangas podem comecar a perceber maneiras de rejeitar agueles
valores que ndo estdo a altura dos seus padrées e de guardarem aqueles que
estdo. A filosofia oferece um espaco no qual os valores podem ser submetidos a
critica. Esta ¢, talvez, a principal razdo para sua exclusdo, até agora, da sala de
aula da escola primaria, e uma razdo fundamental para que seja, agora,
finalmente incluida (Lipman, 1995, p. 240-241).

0 filosofar, enquanto processo de pensar os conceitos e pensar o proprio pensar,
torna-se essencial no ambiente educacional, ja que, por intermédio do ato de filosofar, ha
uma preocupacdo quanto ao esclarecimento dos conceitos, através das acGes como 0
criticar, o conceituar, o definir com rigor e o analisar, auxiliando no desenvolvimento de
novas ideias para resolver situacdes problematicas. Por isso, a filosofia fornece um
arcabouco para as criancas descobrirem, autonomamente, a relevancia das ideias que
orientam a vida humana. Segundo a tradicao da filosofia, apenas os adultos teriam a
capacidade de raciocinar filosoficamente. Porém, para Lipman, a atividade filosofica € um
direito de todo ser humano, em qualquer momento da vida, afinal, o filosofar afeta
diretamente na construcdo da identidade do individuo. Por isso, Lipman defende que a
crianga aprende a raciocinar desde os primeiros estagios de seu desenvolvimento (Alves;
Muraro, 2020, p. 09-10).

Através da Educacdo para o Pensar, ancorada na Comunidade de Investigacéo,
espera-se alcancar uma educacdo que seja emancipadora, transformadora, critica e
democratica, que tome a crianca como ser auténomo, pensante, transformador e capaz de
um pensamento multidimensional. O pensamento multidimensional é rico em conceitos,
sistematico, estruturado com fundamentos solidos que se liguem a realidade pratica,
organizado de modo coerente e caracteristicamente investigativo. Desenvolver um
pensamento multidimensional, nos moldes lipmaniano, “significa demandar um conjunto
de esforgos intencionais, buscando incentivar as criangas e jovens a exercer um
pensamento reflexivo, rigoroso, critico, profundo, criativo, cuidadoso, contextualizado e
autocorretivo” (Andery; Siquelli, 2015, p. 139).

Além do desenvolvimento das habilidades de pensamento multidimensional, por
meio da Comunidade de investigacao, um dos objetivos centrais da disciplina de filosofia,

segundo Lipman, ¢é dedicar-se ao pensar sobre o conceito, a saber, sobre seus aspectos de
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analise reflexiva de critica, criatividade e cuidado, por meio do agir, do criar e do falar. Ao
intervir nas formas rotineiras de agir, por meio de uma busca conceitual para pensar e
agir de modo reflexivo, a filosofia traz a possibilidade de se desenvolver uma realidade
mais humana e justa, além de contribuir para uma comunicacado social mais compreensiva
(Alves; Muraro, 2020, p. 07).

Consideracoes finais

Levando em consideracao o programa Filosofia para Criangas aqui apresentado,
proposto por Matthew Lipman, podemos levar em consideracdo que a pratica pedagdgica
de leituras infantis que trabalhem conceitos filosoficos, realizadas desde o inicio da
educacdo basica, juntamente com a metodologia da Comunidade de Investigacdo, trazem
uma boa possibilidade de se tornar um instrumento para uma educacdo emancipatoria e

mais significativa para as criancas, desenvolvendo nestas o pensamento multidimensional.
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Capitulo 7

A FILOSOFIA DE WALTER BENJAMIN E PAULO FREIRE: A CRIANCA COMO SUJEITO
DA PROPRIA HISTORIA

Roberta Franciele Silva
Renata Miranda

Thais Ayres da Silva
Marta Regina Furlan

Resumo

Este trabalho versou discutir o conceito de experiéncia a partir das lentes do fildsofo da
Escola de Frankfurt Walter Benjamin e da Pedagogia Filosofica de Paulo Freire a fim de
contribuirmos para formacdo critica dos sujeitos desde a tenra idade. As reflexdes
surgiram a partir das atividades relacionadas a disciplina Teorias da Educacgdo pelo
Programa de Pds-Graduacdo — Doutorado em Educagdo da Universidade Estadual de
Londrina. Por meio de uma revisdo bibliogréfica, foi feita uma reflexdo sobre as principais
contribuices dos tedricos para a educacdo das criancas e a constituicdo de sua
humanidade. Constatamos que, cada autor apresenta uma concepgdo de experiéncia que
ora se aproxima, ora distanciam-se é vélida a afirmativa de que, a questdo da experiéncia
ocupa lugar de destaque no pensamento dos dois autores, considerado por ambos como
um dos elementos fundamentais no processo educativo das criangcas em relagao ao seu
tempo de infancia e formacao.

Palavras-chave: Experiéncia; Formagcdo; Teoria Critica; Paulo Freire.

Introducao

As reflexGes em torno da tematica proposta para este texto se deram a partir das
atividades na disciplina Teorias da Educagéo relacionadas ao Programa de Pds-Graduacao
- Doutorado em Educacdo da Universidade Estadual de Londrina e que possibilitou
pensarmos a formacdo e experiéncia na contemporaneidade pelas lentes de Paulo Freire e
Walter Benjamin. Apresentamos a seguir, os dois autores centrais desse texto bem como
as principais caracteristicas de sua teoria estabelecendo pontos de convergéncia e
divergéncias entre esses autores.

Esse encontro dos tedricos Freire e Benjamin se da pela aproximacdo em suas
discussdes em favor de uma educacao mais humanizada, considerando a crianca enquanto

sujeito ativo de sua propria histdria, principalmente porque ambos trazem a preocupagéao
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de associar esse tempo de infancia e formacdo com o conceito de experiéncia. Ambos s3o
expoentes na filosofia e pedagogia, por pensar o sujeito pelo viés da sua subjetividade e
alteridade.

Por meio de uma revisdo bibliografica, serd desenvolvido uma reflexdo critica
sobre a vida, obra e contribuicGes de Freire e Benjamin enquanto tedricos potenciais para
0 estudo na contemporaneidade, desenvolvendo possiveis aproximacGes para pensar a
educacdo, a formacao e os sujeitos histdricos.

Esse breve resgate histdrico a respeito do autor é importante para que ele possa
ser compreendido dentro de sua realidade historica, que integrou e contribuiu para a
construgdo de ndo s6 de seu método de alfabetizacdo de adultos, mas para toda a

construcao de sua filosofia, concepcao de mundo e educacao.

Paulo Freire e 0 educando como sujeito da prdpria histdria

Paulo Freire foi um importante educador brasileiro, nascido em Recife-PE no ano
de 1919, cresceu em uma familia de classe média que, assim como a grande maioria das
familias brasileiras, sofreu com a pobreza vivenciada e acentuada com a Crise de 1929.
Freire formou-se em direito, mas durante sua trajetoria sempre atuou no campo da
Educacdo, inicialmente ensinando Lingua Portuguesa no Colégio Oswaldo Cruz, atuou
também no recém-criado SESI - Servico Social da Inddstria.

Conforme seus caminhos na educacao se aproximavam cada vez com a
trajetoria de adultos trabalhadores o educador foi desenvolvendo um método de
alfabetizacao tendo como um dos principais pilares o respeito aos saberes e experiéncia
dos alunos, que partia desses conhecimentos para novos conhecimentos e para
alfabetizar. Com uma metodologia baseada no didlogo e respeito aos educandos,
gradativamente o educador foi tornando-se referéncia para a educacao brasileira. Um dos
grandes marcos de sua trajetoria ficou conhecida como: “A experiéncia de Angicos”, a
experiéncia considerada de sucesso onde varios trabalhadores foram alfabetizados em um
curto periodo através do método criado por Paulo Freire.

A criacdo de um método de alfabetizacdo, bem como seu comprovado sucesso

naquele contexto, fez com que o nome de Freire chegasse até os jornalistas e ao
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presidente da Republica, na época Jodo Goulart que prestigiou o encerramento da jornada
de 40 horas que alfabetizou cerca de 300 trabalhadores em Angicos. A partir dessa
experiéncia Freire foi convidado pelo governo federal a planejar um projeto a ser
executado em nivel nacional com a implantacdo de diversos circulos de cultura para
alfabetizar adultos em todo Brasil.

Freire segue com o planejamento desse grande projeto até 1964, ano do Golpe
Militar. Com o golpe Paulo Freire é preso acusado de subversdo com seus métodos de
educacdo, passou cerca de 70 dias preso e, apods solto, exilou-se em paises da América
Latina como Chile e Bolivia, onde construiu inimeras experiéncias educativas sempre
ligadas a classe trabalhadora. Durante esse periodo de exilio ele também lecionou em
faculdades de prestigio internacional como Harvard e viveu um tempo em Genebra, Suica.

Apds cerca de 16 anos de exilio, e concomitante ao processo de redemocratizacdo
pelo qual passava o Brasil com o fim da Ditadura Militar, Freire volta ao Brasil. Aqui no
Brasil, Freire passa a ensinar em instituicoes de ensino superior como a UNICAMP e a
PUC-SP. No ano de 1989 tornou-se secretdrio de Educacdo de Sdo Paulo, cargo que
permaneceu até 1991. Seus Ultimos anos de vida Freire passou em Sao Paulo, onde faleceu
em 1997.

Apesar de muitos lembrarem de Freire a partir de seu método de alfabetizacdo,
neste texto traremos a identidade filosdfica a qual permeia o objetivo de dar a conhecer a
palavra aos sujeitos. Além disso, Paulo Freire, diferente de Walter Benjamin, ndo tratou
diretamente da questdo da primeira infancia, seu método era dirigido para jovens e
adultos, dito isto, pode surgir o seguinte questionamento: Que tém Freire a dizer sobre as
criangas?

A resposta so pode ser dada com a complexa simplicidade freireana, as criancas
existem, sao e estao no mundo, portanto sao sujeitos cognoscentes e agem conforme sua
linguagem se manifesta. Ndo ha um instante sem existéncia, a medida que a vida se coloca
no mundo e o integra promove o ser dos sujeitos, seja quem for, em qualquer idade, basta
estar do mundo e agir nele. A vida se orienta na medida que se amplia a experiéncia

existencial, assim, para Freire:
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[..] na experiéncia existencial que se da no mundo, ganham uma conotagdo
demasiado especial. Aqui, a comunicagdo e a intercomunicagao envolvem a
compreensdo do mundo [..] o suporte vai virando mundo e a vida existéncia a
medida em que cresce a solidariedade entre mente e maos; na medida em que
o corpo humano vai virando do corpo consciente apreendedor, transformador
do mundo e ndo puro espaco vazio a ser enchido por conteddo do mundo
(Freire, 2012, p. 32).

Contudo o principio pelo qual Freire propGe o ato de existir em sua filosofia é a
liberdade, ndo um mero ato existencial, mas uma pratica burilada pela consciéncia,
solidariedade auténtica, baseada nesta liberdade se da a prética educativa proposta por
Freire, afinal, alfabetizar para ele é desenvolver a consciéncia critica sobre quem se €,
sobre 0 mundo e como ele funciona. Menos pelo método em si, mais pela leitura do mundo
e uso da palavra se coloca a obra freiriana como fundamental para a educagdo. Por
consequéncia a acdo consciente, neste mundo em que se existe, € também um modo de

transforma-Lo, de reescrevé-lo. Portanto:

A liberdade, que € uma conquista, e ndo uma doagdo, exige uma permanente
busca. Busca permanente que so existe no ato responsavel de quem a faz [..] é
condicdo indispensavel ao movimento de busca em que estdo inscritos os
homens como seres inconclusos (Freire, 2011, p. 46).

Liberdade se faz pelo oprimido. Na sua capacidade de ir se reconhecendo,
tomando consciéncia de sua existéncia ao passo que intervém no mundo, comunicando,
dizendo de si, tomando partido desta luta e se construindo juntamente com outros.
Decidindo e desejando esta liberdade a todos os seus iguais, que assim sao vistos pela

pureza da generosidade de se fazer e, ao mesmo tempo, buscando-a ao outro.

0 homem que nasce deste parto € um homem novo que so € vidvel na e pela
superacdo da contradicdo opressores-oprimidos, que € a libertagdo de todos. A
superacdo da contradicdo é o parto que traz ao mundo este homem novo néo
mais opressor; ndo mais oprimido, mas homem libertando-se (Freire, 2011b, p.
48).

Existir é intervir no mundo, experimenta-lo. “o ser é simplesmente a condic&o de
todo desvelar: é ser-para-desvelar, e ndo ser desvelado” (Sartre, 2013, p.19,20). A
conscientizacdo e por conseguinte a consciéncia e a solidariedade auténtica sdo topicos

fundamentais para a compreensao do motivo de se aprender, afinal se aprende de si e nao
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de coisas distantes, conceitos que levam a tomada de consciéncia dos sujeitos como livres,
capazes de escrever a propria historia. E ndo € essa a pratica humana desde a infancia?
Apesar de ndo tratar diretamente da infancia, Freire também ndo restringe sua filosofia a
adultos, talvez sua experiéncia tenha sido com eles, mas ndo ha quem ndo carregue
consigo 0 mundo que compreendeu e se elaborou na infancia.

Temos, assim o ser humano possuidor de uma vocacao, a qual pode ou nao ser
concretizada, o ser livre. A materializacdo na vida das pessoas so pode ser efetiva em
meio a condiges que o levem a tomar consciéncia da possibilidade de decidir exercer tal
vocacdo. Uma maneira de tolher essa vocacdo é impedir a crianca de se assombrar com o
mundo, experimentar esse suporte que precisa ser conhecido pois é nele que cada
individuo de constitui.

Tal vocacdo so é possivel quando firmada em consideracGes éticas da liberdade,
vocacdo de ser mais, a saber, de se reconhecer como sujeito historico, ter capacidade de
escolher e reconhecer o mundo e a si, valorar o mundo de maneira estética, criativa, ética.
Fazer continuamente crescer sua consciéncia de si no mundo e do mundo em si.

Este é 0 movimento filosofico proposto por Freire, que o educando se entenda no
processo educativo. A idade do educando é menos importante do que sua posicdo central
no processo educativo, a complexidade de sua acdo pode ser ampliada a medida que
aprende sobre o mundo, mas é fundamental. O processo educativo em Freire, tem como
um de seus pilares a questdo da experiéncia, 0 educando aprende, na medida que
estabelece relacdes entre o saber de experiéncia feito e 0os conhecimentos e saberes ditos
cientificos.

Na obra: “Pedagogia do Oprimido”, Freire apresenta as bases de sua proposta
educativa e traz a dicotomia entre uma educacdo bancaria e uma educacédo libertadora. Na
educacdo bancaria temos o professor como a figura autoritaria que detém os
conhecimentos importantes e deve transmiti-los e deposita-los nos alunos que sdo meros
receptores inativos nesse processo. Por outro lado, temos a Educacdo enquanto prética de
liberdade que, dentre tantos pressupostos, destacamos nessa proposta educativa a
valorizacao das experiéncias dos educandos. Os alunos sdo sujeitos ativos no processo

educativo na medida em que trazem uma leitura de mundo prévia a partir do qual deve-se
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partir para ensina-los, ndo para perecer nele, mas para aprofundar e construir novos
conhecimentos.

Essa valorizacdo dos saberes dos alunos é o que Freire vai chamar em alguns
momentos de: “Saber de Experiéncia Feito”, esse conceito é extremamente relevante para
compreensao da concepcao de educacao freireana visto, permeia as bases de seu
pensamento. O saber de experiéncia feito, pressupGe a valorizacdo das experiéncias e
conhecimentos que os educandos ja possuem e que sdo compostas por suas experiéncias
de vida, visdo de mundo e até condicdo de classe social e vida material. A partir da
valorizacdo dos saberes e experiéncias dos alunos é possivel abrir caminho para uma

acdo educativa menos bancaria e mais libertadora.

Benjamin e a experiéncia

Nessa sociedade altamente técnica, o progresso € uma via de mao dupla que
cobra um alto preco daquele que a usufrui, cobrando-o até mesmo das criancas que, como
consequéncia da vida moderna, vivenciam um declinio da experiéncia, da narrativa e da
tradicdo. E impossivel negar que as experiéncias brincantes infantis de hoje se afastam
muito daquelas do passado, exemplificadas pelo Dia das Criancas que reflete ainda os
valores culturais e o conceito de infancia que cada sociedade possui - se é que podemos
falar em infancias.

Hoje temos uma indUstria especificamente voltada para as criancas, que cria nos
pequenos e nos pais necessidades de consumo padronizando assim o0s gostos, objetifica as
relacGes e cria um fetiche do objeto. Se outrora a IndUstria Cultural contava com a
televisdo para a disseminacgdo de seus produtos, hoje a propaganda é feita por aparelhos
smartfones e tablets, que por meio do marketing direcionado é capaz de persuadir e
convencer da necessidade de possuir seus produtos.

Dessa forma, conferem poder as criangas, uma vez que estas passam a consumir
brinquedos, vestuarios e alimentos pelo consumo dos préprios pais que, seduzidos, veem
nesses produtos uma forma de auxilio para a educacado das criancas em casa: a televisao
acalma, o desenho faz a crianca se alimentar, o brinquedo compensa a auséncia parental,

e até mesmo a escola ndo estd ilesa, pois também oferta cotidianamente as criangas os
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produtos dessa inddstria ao decorar a sala com imagens de personagens como princesas
e super-heradis e até mesmo ao ofertar jogos “pedagdgicos” a precos altos que trazem em
sua esséncia a repeticao e controle dos corpos, levando muitas criancas a vivenciarem
uma infancia administrada. Nesse sentido, questiona-se: como as criangas constituem sua
experiéncia e por que pensarmos em uma experiéncia infantil?

0 conceito de experiéncia nas obras de Walter Benjamin se faz presente na
maioria de suas obras. Compreendendo a sua importancia, nosso ponto de partida é
apresentar o conceito de experiéncia segundo o autor. Segundo Momm (2006), o conceito
de experiéncia ¢ esclarecido por Benjamin em seus textos a partir do objeto de discussdo
do fildsofo e vai se aprimorando em suas obras. Em seu texto intitulado “Experiéncia”
(1913), Benjamin apresenta esta como um problema geracional da experiéncia entre jovens
e adultos procurando uma relacao entre o novo com valorizagao no presente. Em seus
textos “Experiéncia e pobreza” (1933) e “0 narrador” (1935), a experiéncia esta relacionada
a tradicdo, a narracdo e a memdria narragao, que sao transmitidas entre as geragaes.

Benjamin em “Experiéncia e Pobreza”, anuncia a experiéncia vivida pela narrativa
de um senhor que em seu leito de morte transmite sua experiéncia através de um

conselho:

Em nossos livros de leitura havia a parabola de um velho que no momento da
morte revela a seus filhos a existéncia de um tesouro enterrado em seus
vinhedos. Os filhos cavam, mas ndo descobrem qualquer vestigio do tesouro.
Com a chegada do outono, as vinhas produzem mais que qualquer outra regido.
So entdo compreendem que o pai lhes havia transmitido uma certa experiéncia:
a felicidade ndo estd no ouro, mas no trabalho (Benjamin, 1994, p. 114).

De acordo com Benjamin, a narrativa estd intimamente ligada a experiéncia. Na
tessitura da narrativa dada por um homem aos filhos, o autor revela uma experiéncia
vivida que se cinge no tempo, no ouvir, contar e transmitir, pela arte de narrar e de
compartilhar experiéncias.

Benjamin foi um dos grandes pesquisadores e pensadores da Teoria Critica da
Sociedade, e assim como os demais intelectuais da Escola de Frankfurt presenciou os atos
cruéis e de barbarie deflagrados pelo nazismo, percebendo a forma com que os soldados
retornavam das guerras; assim, para ele a experiéncia perde seu significado num mundo

de barbdrie radicalizado pelos avancos da técnica e trincheiras, pois “[...] ficamos pobres.
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Abandonamos uma depois da outra todas as pecas do patrimonio humano, tivemos que
empenha-las muitas vezes a um cenario do seu valor para recebermos em troca a moeda
milda do atual”. Para o autor, o equivoco do homem moderno foi ndo olhar para a pobreza
de sua experiéncia percebendo seus limites e possibilidades, assim os homens na
modernidade “devoraram tudo, a cultura e os homens, e ficaram saciados” (Benjamin, 1987,
p. 119).

Benjamin nutria uma preocupacao com a formacao das criangas, a qual era vista
além de seus textos e programas na radio em sua colecdo de livros, posta em brinquedos
chamando olhares para a perda da experiéncia e narrativas brincantes que também foram
sendo empobrecidas conforme o0s brinquedos passaram a ser comercializados. O
encantamento e a boniteza vistos por Walter Benjamin nos artefatos da infancia vinham
juntamente com sua preocupagao com a educacgao e formacao das criangas, e se faziam
presentes em diferentes categorias e dimensdes em seus escritos, como a estética, a arte,
a linguagem, a historia, entre outras. Benjamin, assim como os demais autores da Teoria
Critica, defendia uma educacéo reflexiva e humanitaria para que as atrocidades cometidas
em Auschwitz ndo tornassem a se repetir e a perda da narrativa para Benjamin ja era uma
ameaca para tal.

Isso resvala nos dizeres de Adorno (1995, p. 29):

0 desejo de libertar-se do passado justifica-se: ndo é possivel viver a sua
sombra e o terror nao tem fim quando culpa e violéncia precisam ser pagas
com culpa e violéncia; e ndo se justifica porque o passado de que se quer
escapar ainda permanece muito vivo. O nazismo sobrevive, e continuamos sem
saber se o faz apenas como fantasma daquilo que foi tdo monstruoso a ponto
de ndo sucumbir a propria morte, ou se a indisposicdo pelo indivizivel continua
presente nos homens bem como nas condigdes que os cercam.

Destarte, a narrativa como experiéncia para Benjamin e Adorno ndo se trataria
de um culto ao passado, um saudosismo de um tempo que ja se foi, mas sim de alertar
sobre o incéndio que bate a porta sobre as consequéncias de uma vida fria e tecnificada,
individualista e bérbara, passivel de se enganar pelas armadilhas de um mundo
encantado. Rememorar o passado, portanto, seria um dos caminhos para que 0s homens
possam olhar “os erros histdricos barbaros cometidos no passado e evite cometé-los no

futuro, sentindo, a respeito disso, vergonha e repddio”, por isso, a importancia da educagdo
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desde a primeira infancia. Ainda, essa educacao precisa estar permeada de experiéncias e
ndo apenas vivéncias cotidianas, e isso é um dos grandes desafios da educacdo hoje
(Zanolla, 2012, p. 112).

Para isso é preciso soar o “alarme de incéndio” (Feuvermelder) que Benjamin
relata denunciando a irracionalidade técnica, o radicalismo e a barbarie que ainda soam e
a apagar as fagulhas que incendeiam os animos causando guerras e a destruicdo entre os
homens, é preciso olhar como o Anjo da historia de Benjamin que se dirigiu ao passado
para reelaborar o futuro. Para o fildsofo, a pobreza da experiéncia estaria na falta de
vinculo com o passado e, por isso, Benjamin ndo se apega ao tempo linear da historia
tradicional, para ele o lembrar-se do passado é retomada, é volta e renovacéo.

Essa fagulha também pode ser interpretada como dominag&o da técnica que, ao
mesmo tempo em que é revoluciondria, pode ser destruidora a depender das maos que a
possui. Para Benjamin, narrar a histéria é uma tentativa de eternizar e de registar a
memoria de todos os homens, dos vencidos, a memaria popular e dos oprimidos e dos
mortos, podendo trazé-los a memaria sempre que preciso, assim é preciso lutar contra o
esquecimento. Esquecimento esse que, com a industrializacdo, perpetra muitas infancias
tornando experiéncias em meras vivéncias.

Benjamin, em “Experiéncia e pobreza” (1987), mostra o quanto as criangas sdo
tolhidas da experiéncia, conforme os brinquedos passaram a ser comercializados, o
brincar das criancas passou a ser administrado expropriado as criancas de terem
experiéncias significativas e interpretativas. Para o fildsofo, o distanciamento que se cria
entre brincante e brinquedo permitiria as criangas apenas a vivéncia com estes produtos
de forma imediata com tempo limitado, e de informacdo abreviada/aligeirada, fazendo
sentido somente naquele momento, prejudicando e afetando sua formacao a comecar pela
mudanca do material no qual o brinquedo passa a ser produzido na modernidade, de
brinquedos de madeira para brinquedos plasticos e aluminio que afirmam a frieza do
capitalismo, as modificagdes em seu tamanho e a presenca de um manual de instrugdes
com informacoes aligeiradas de como, onde, quando e com quem brincar, ainda o limite de
tempo estabelecido para a brincadeira, demonstram a similaridade com a operagao das

maquinas e, para ele, a aniquilagdo da experiéncia.
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Para o autor, a experiéncia residiria na qualidade do tempo que permitia a
crianga se apropriar do objeto e ressignificar o mundo a sua volta através da narrativa que
se materializa no brincar, portanto, a “experiéncia ultrapassa o tempo vivido, deixa
marcas. E um conceito que se pauta, sobretudo, no desejo da tradicdo, da experiéncia
como fio que tece as geracgdes; ndo como uma sina, mas como possibilidade” (Momm, 2006;
201, p. 34).

Em “Reflexdes: a crianca, o brinquedo e a educacao”, Benjamin apresenta que a
producdo do brinquedo como consumo é um acontecimento da modernidade. Para esse
filosofo, a histdria cultural do brinquedo se relaciona com o processo de industrializagéo,
visto que a principio os brinquedos ndo eram vendidos por comerciantes, nem tampouco
eram fabricados por especialistas; mas eram confeccionados em madeira pelas criangas e
adultos, totalmente permeados pela narrativa “[.] animais talhados em madeira como
marceneiro, assim também soldadinhos de chumbo com o caldeireiro, figuras de doce com
o confeiteiro, bonecas de cera com o fabricante de velas’”. E justamente na metade do
século XIX, com o processo de industrializacdo, que essa forma de producdo de brinquedos
comecou a desaparecer, culminando em um estranhamento para todos os individuos, pois
ele ja vem pronto e acabado, fabricado e pensado por outras maos (Benjamin, 2002, p. 89).

A partir do capitalismo, a industria viu nas criangas consumidores de uma
variedade de produtos e ndo s0 de brinquedos, mas roupas, alimentos e entretenimento.
Ao receberem brinquedos prontos e acabados, as criancas sao tolhidas de estabelecerem
relacoes significativas e interpretativas com o brinquedo, que passou ser desconhecido e
alienado para elas, pois “uma emancipagao do brinquedo comeca a se impor: quanto mais
a industrializacao avancga, mais decididamente o brinquedo subtrai-se ao controle da
familia, tornando-se cada vez mais estranho, ndo s as criancas, mas também aos pais”
(Benjamin, 2009, p. 68).

N3o obstante, na mesma obra Benjamin rememora o verdadeiro brincar através
da crucialidade dos chamados restos para as criancas, como objetos desestruturados,
galhos, restos de tecidos, pinhas, rolos, fitas, barbantes e outros materiais que permitam
que as criangas construam suas narrativas de maneira livre e desenvolvam sua

criatividade e imaginacao.

122



0 fildsofo destaca ainda que as brincadeiras infantis ndo sdo determinadas pelo
contelido imaginario do brinquedo, a “crianca quer puxar alguma coisa e tornar-se cavalo,
quer brincar com areia e tornar-se padeiro, quer esconder-se e tornar-se bandido ou
guarda” (Benjamin, 2002, p. 70), o brinquedo n&o é o fator determinante no conteudo da
acdo ladica da crianga; por isso, é facil vermos as criancas se interessando pelas caixas
de brinquedos e n&o pelo objeto propriamente dito, pois sua esséncia € a ludicidade a qual
da a ela condicGes de fantasiar, imaginar e atribuir diferentes significados a objetos e
instrumentos, por isso, a brincadeira e a acdo lUdica da crianca ndo estdo presas a
materialidade do brinquedo, uma vez que é a brincadeira e a imaginacdo que irdo

determinar o conteddo imaginario do brinquedo. Nesse sentido,

Elas sentem-se irresistivelmente atraidas pelos destrocos que surgem da
construcdo, do trabalho no jardim ou em casa, da atividade do alfaiate ou do
marceneiro. Nesses restos que sobram elas reconhecem o rosto que o mundo
das coisas volta exatamente para elas, e s6 para elas. Nesses restos elas estdo
menos empenhadas em imitar as obras dos adultos do que estabelecer entre as
mais diferentes materiais, através daquilo que criam em suas brincadeiras,
uma nova e incoerente relagdo. Com isso as criancas formam seu proprio
mundo de coisas, mundo pequeno inserido em um maior (Benjamin, 2002, p. 77).

Para o autor, os brinquedos artesanais, ao se valerem da técnica, anulam os
comportamentos miméticos que, segundo ele, vdo além da imitacdo das criangas. De
acordo com Benjamin (2002), a mimesis é responsavel pela formacdo humana, visto que
ela garante as criancas a apropriacdo dos elementos culturais do mundo dos adultos,
enquanto elas as imitam, reproduzem, inventam, ressignificam e internalizam o mundo.

Corroborando tal sentido, Mascarenhas (2012) destaca que as criancas buscam
nos brinquedos um pertencimento, pertencimento social, e encontram na cultura oferecida

a semicultura:

Contribuimos com o cultivo de uma verdadeira ditadura do consumo na
infancia. Criamos criangas consumidoras em todas as esferas da vida social.
Ndo escapando nem as criangcas das classes menos favorecidas que,
certamente, vdo desejar o ténis de marca, o videogame e a boneca da
apresentadora de TV, tdo intensamente quanto as criangas das classes mais
favorecidas (Mascarenhas, 2012, p. 57).
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Ndo podemos negar que o avanco tecnoldgico trouxe marcos importantes para a
manutencdo da existéncia humana. Hoje a tecnologia da informacdo abriu possibilidades
de atravessarmos o oceano sem que precisassemos sair do lugar, mas chamamos a
atencdo para a importancia da escola infantil em oportunizar as criancas o que de fato
Benjamin compreende por experiéncia, ja que esse conceito tem estado muito presente no
trabalho com criancas na primeira infancia e tem sido compreendido de forma erronea em
que o espaco de educacdo tem assumindo as exigéncias de um mundo e cultura
administrada e mediada pela Indistria Cultural. Esses modismos pedagdgicos com
imagens, brinquedos e materiais coisificam a consciéncia resvalando diretamente em sua
formacao e no desenvolvimento do constructo humano infantil.

Para Benjamin quanto mais os brinquedos se aproximam do real menores se
tornam as possibilidades de imaginagdo e narrativa, com isso 0 universo lddico passa a
ser dirigido e administrado por um mercado, roubando-lhes a capacidade de fazer
experiéncia. Todavia, 0 caminho ndo seria banir os brinquedos industrializados da vida das
criancas, visto que eles sdo resultado de mudancas sociais, culturais e econémicas e sao
parte da cultura lidica infantil, nem tampouco priva-las do contato com as tecnologias
digitais, mas oferecer as criancas outras proposicoes de experienciar o mundo
construindo suas narrativas e histdrias com materiais diferenciados fugindo daqueles
atrelados ao consumo tornando a escola um espaco de formacao critica e resisténcia.

Compreendemos ainda que, para Benjamin (2002), para que haja de fato a
experiéncia, as criancas necessitam ter contato com diferentes linguagens permeadas
pelo lGdico e a mimesis que dardo condigdes de conhecer o mundo em que vivem e agir de
maneira positiva, ética e reflexiva sobre ele. Nesse sentido, é fundamental atitudes que
rompam com a logica da mercadoria, para que as criangas experienciem uma relagdo
distinta com os brinquedos e brincadeiras, visto que sdo por meio das experiéncias que a
escola infantil pode contribuir para uma formacao voltada para emancipacao. Walter
Benjamin e os demais autores da Teoria Critica reconhecem as limitagdes da educacdo,
contudo, veem nela um caminho para resisténcia e barbarie, pois “a educacdo para a
experiéncia ¢ idéntica a educacdo para emancipacao” (Adorno, 1995, p. 51).

Mediante essa breve exposicao das bases do pensamento de Walter Benjamin e

Paulo Freire, cabe-nos perguntar: Quais relagdes podem ser estabelecidas entre os
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autores? Como ja mencionado anteriormente, enquanto Walter Benjamin ocupou-se em
tratar da questdo da infancia, Freire foi evidenciado por seu método de alfabetizacdo de
jovens e adultos, contudo nesses autores temos um ponto de convergéncia na questao da
experiéncia.

Considerando que, cada autor apresenta uma concepcdo de experiéncia que ora
se aproxima, ora distanciam-se é valida a afirmativa de que, a questdo da experiéncia
ocupa lugar de destaque no pensamento dos dois autores, considerado por ambos como

um dos elementos fundamentais no processo educativo.
Referéncias
ADORNQ, Theodor W. Educagao e emancipagdo. Trad. Wolfgang L. Maar. Rio de Janeiro: Paz

e Terra, 1995.

AGAMBEN, G. (2008). Infancia e histdria: destruicéo da experiéncia e origem da histdria.
Trad. Henrique Burigo. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2008.

BENJAMIN, Walter. Obras escolhidas Il. Sao Paulo: Brasiliense, 1987.

BENJAMIN, Walter. Reflexdes sobre o brinquedo, a crianga e a educagao. 2. ed. Sdo Paulo:
Duas cidades: Editora 34, 2002.

BENJAMIN, Walter. Reflexdes sobre o brinquedo, a crianca e a educacao. 2. ed. Sao Paulo:
Duas cidades: Editora 34, 2009.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Mini Aurélio: dicionario da lingua portuguesa. 6. ed.
Curitiba: Positivo, 2000.

FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2012.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 2011.
FREIRE, Paulo. Politica e educagdo: ensaios. Sdo Paulo: Cortez, 1993a.

JARDIM, Claudia Santos. Brincar: um campo de subjetivacao na infancia. Sdo Paulo:
Annablume, 2003.

KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: o que é o Esclarecimento? 1783. Trad. Luiz Paulo
Rouanet. Disponivel em: https://www.airtonjo.com/download/Kant-Esclarecimento.pdf.
Acesso em: 26 jul. 2023.

125



KRAMMER, Sonia. Infancia, cultura contemporanea e a educacdo contra a barbarie. Revista
Teias, v. 1, n. 2, 2020.

KUHLMANN JUNIOR, Moysés; FERNANDES, Rogério. Sobre a histdria da infancia. /z FARIA
FILHO, Luciano Mendes (Org.). A infancia e sua educagdo: materiais, praticas e
representacdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2004. p. 15-33.

LIRA, Aliandra Cristina Mesomo. Jogos brinquedos e brincadeiras na educacao infantil: a
construgdo da infancia moderna. EEDUCERE - Congresso Nacional de Educacdo. Pontificia
Universidade Catdlica do Parana. Curitiba, 2011. Disponivel em:
https://educere.bruc.com.br/CD2011/pdf/4542_2517 pdf. Acesso em: 12 jun. 2021.

MASCARENHAS, Ana Cristina Belém. A relagdo educagdo e trabalho na infancia. Campinas,
SP: Alinea, 2012.

MOMM, Carol Machado. Sobre infancia e sua educagdo: Walter Benjamin e Hannah Arendt.
2011.176p. Tese (Doutorado em Educacdo) - Centro de Ciéncias da Educacdo, Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2011. Disponivel em:
http://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/95094. Acesso em: 15 jul. 2023.

MORENQ, Lupion Gilmara. A relag&o professor-escola-familia na educacdo da crianga de 4
a 6 anos: estudo de caso em duas instituicoes de ensino da cidade de Londrina. 2012. 344 f.
Tese (Doutorado em Educacao) - Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo, 2012.

MORENGO, Montserrat. Como se ensina a ser menina: 0 sexismo na escola. Sao Paulo:
Moderna, 2003. Disponivel em: https://pt.scribd.com/document/382478480/Livro-como-se-
ensina-a-ser-menina-pdf. Acesso em: 25 set. 2020.

OLIVEIRA, Marta Regina Furlan de. A logica do consumo na sociedade contemporénea e
sua influéncia no processo de formacao do pensamento infantil. 2011. 293 f. Tese
(Doutorado em Educac&o) - Universidade Estadual de Maringd, Maringd, 2011. Disponivel
em: http://www.ppe.uem.br/SITE%20PPE%202010/teses/2011%20%20Marta_Furlan.pdf.
Acesso em: 20 mar. 2020.

OLIVEIRA, Marta Regina Furlan de; AGOSTINI, Nilo. Sociedade Multitela e a Semiformacao.
um desafio ético de grande monta. Revista Eletronica de Educacdo, v. 14, p. 1-13, jan./dez.

2020. Disponivel em http://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/3753

Acesso em: 08 jun. 2020.

POSTMAN, Neil. O desaparecimento da infancia. Rio de Janeiro: Graphia, 1999.

SARTRE, Jean-Paul. O existencialismo é um humanismo. Trad. Jodo Batista Kreuch.
Petrdpolis. Vozes, 2012.

126



SILVA, Roberta Franciele. O brincar tecnoldgico e a (des) potencializagdo formativa e
lddica na infancia. 2021. 113 f. Dissertac&o. (Mestrado em Educac&o) - Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

STRECK, D. R;; REDIN, E.; ZITKOSKI, J. J. (Orgs.). Dicionario Paulo Freire. 2. ed. rev. e ampl.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

ZANOLLA, Silvia Regina Silva. O fetichismo da infancia e o mito da educacdo livremente
mediada. Campinas, SP: Alinea, 2012.

127



Capitulo 8

EDUCAGAO: A BUSCA DO SENTIDO NA FORMAGCAO HUMANA

Matheus Chiconato Borges
Bruno José Yashinishi

Resumo

0 presente trabalho tem como objetivo mediar o debate sobre a histdria da educacdo ao
longo do processo de formagdo humana no ambito das relagGes figuracionais apontadas
pelo socidlogo Norbert Elias (1983; 1994; 2000; 2011). Por meio de contribuicdes de Anténio
Joaquim Severino (2006) em didlogo com demais autores acerca da filosofia da educac&o
na formacao humana. Para alcancar tal objetivo questiona-se: Como entender a concep-
cdo de educacdo moderna (formacédo integral do individuo), segundo a teoria apresentada
por Elias e Severino dentro do campo educacional? A fim de relacionarmos possiveis ca-
minhos que entrelacam a histdria da formacdo dos sujeitos, assim, questionando as di-
mensGes educacionais relacionadas com a histdria politica, social dentro da perspectiva
cultural. Apresentamos que o trabalho de Norbert Elias abre caminhos para a compreen-
sdo da formacdo do individuo, assim como observa e defende Severino, no que tange ao
campo dos estudos educacionais. Temos como resultado que os efeitos produzidos pelos
bens simbalicos no espago social e dos processos de interiorizacdo dos constrangimentos,
que permitem o aprendizado da vida em grupo. Assim abre o conceito de civilidade para
uma pedagogia do comportamento privado e pdblico, sob o viés de aprendizagem das boas
maneiras com as bases da instrucao elementar.

Palavras-chave: Historia da Educacdo; Figuracdo; Formacdo Humana; Processo Civilizador;
Comportamento.

Introducao

0 presente trabalho tem como objetivo mediar o debate sobre a histéria da edu-
cacdo ao longo do processo de formacdao humana no ambito das relagGes figuracionais
apontadas pelo socidlogo Norbert Elias (1983; 1994; 2000; 2011). Por meio de contribuicGes
de Antonio Joaquim Severino (2006) em didlogo com demais autores acerca da filosofia da
educacao na formacao humana.

A fim de relacionarmos possiveis caminhos que entrelagam a historia da forma-
cao dos sujeitos, assim, questionando as dimensdes educacionais relacionadas com a his-
toria politica, social dentro da perspectiva cultural. Por meio deste estudo pretende-se

compreender, possiveis desfechos ou momentos educacionais na formag&do humana consi-
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derando o contexto histdrico, politico e social, e seus individuos enquanto parte de figura-
cGes, bem como apontar caminhos para a construcdo dos conteudos do debate filosofico.

Norbert Elias (2011, p. 13) estabelece que, o processo civilizador, isto é, “o conceito
de civilizado refere-se a uma grande variedade de fatos: ao nivel da tecnologia, ao tipo de
maneiras, desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, as ideias religiosas e aos cos-
tumes.” As relacGes entre individuo e sociedade acerca da autoimagem entre ambos, em
que, faz parte de um padrdo moral e dos costumes, apresentado por um processo conti-
nuo, mas que ndo segue uma Unica direcdo ou vértice na dimensdo temporal. Dessa forma
0 sujeito aporta em meio um processo continuum civilizatorio.

Dessa forma, o proprio autor relata que, “ser civilizado, cristalizam-se, de con-
formidade com sua posicdo social no circulo da corte” (Elias, 2011, p. 60). Isso induz um
simbolo de formac&o social. Assim agendra raizes e molda as ag0es, 0s costumes e a mo-
ral dos individuos. Recaindo até certo ponto no controle das emocées e a formacdo disci-
plinada do comportamento (Elias, 2011, p. 107).

Portanto, para o autor Alemdo, a 'figuracdo' é a apropriagdo num conceito do te-
cido (no processo) dos vinculos entre seres humanos (a realidade social), com isso, tenta
explicar as mudancas do comportamento humano no curso de séculos. Outro conceito
chave vinculado ao pensamento de Elias, é do da longa duracdo, sendo preciso olhar para
a trajetoria dos fatos em um largo processo historico.

No que tange a pesquisa histdrica da Educacdo temos ampliado as possibilidades
de pesquisa por meio da incorporacdo de novas abordagens tedrico-metodoldgicas. Nas
quais ja se verificam praticas de ensino e orientacdo para os individuos. Como teoria pe-
dagadgica, o foco de conhecimento e elemento integrador e norteador, evidenciando, contu-
do, a multiplicidade de problemas e abordagens.

A problemdtica desse trabalho refere-se, a seguinte pergunta: como entender a
concepgdo de educacdo moderna (formacdo integral do individuo), segundo a teoria
apresentada por Elias e Severino dentro do campo educacional? Ao mesmo tempo nos
deparamos com os desafios acerca de lograrmos com ambos os autores tendo como
marco inicial a historiografia da educacdo. Severino (2006, p. 622) estabelece como

hipdtese:

129



[..] E a hipdtese que me proponho defender é a de que a educacdo vem sendo
pensada hoje como formacdo cultural, perspectiva que realiza uma sintese
superadora das perspectivas anteriores que a conceberam como formagao
ética, num primeiro momento, e como formacdo politica num segundo
momento. A elaboracdo desse novo modo de se conceituar a educagdo, na
minha leitura, ocorreu tanto como processo histérico-cultural e como processo
de construgdo ldgico-conceitual.

Indica que tanto a formacdo cultural quanto a formacdo ética, se correlacionam
em dois momentos a priori. A partir da formacdo politica desenvolvida pelo sujeito dentro
de um processo historico-cultural que constroi o individuo enquanto ator social.
Conversando sinteticamente com Elias no sentido do qual, o individuo concretiza as acGes
sociais, interiorizando para si no processo figuracional do ser civilizado.

Quanto ao aspecto da formacdo educacional, isso esta claramente atrelado ao
processo de figuracdo, uma vez que, “[..] os seres humanos individuais ligam-se uns aos
outros numa pluralidade, isto €, numa sociedade” (Elias, 1994, p. 8). Com isso, estabelecem
lagos que extravasam para o ambiente escolar. Desenrolando na praxis do educador ao
lidar com o ensino e os alunos no contato com o ambiente figurando agdes com o
professor e com 0s outros alunos.

A seqguir traremos para a discussdo alguns pensadores classicos da filosofia
antiga, atestado por Severino no tocante ao discurso da importancia da educacdo no
parametro politico-social, para a formac&o do sujeito pensado dentro do aspecto ético e
moral do homem. Alicercado por uma prerrogativa cultural, sob uma perspectiva

contemporanea.

A dimenséo ética da educacdo: antiguidade grega e pensamento cristdo medieval

Ao abordar a historia da filosofia no ocidente, Severino afirma que a Educacdo foi
pensada primeiramente em sua dimens&o formativa ética. “De fato, o discurso filosofico da
Antiguidade e da Medievalidade sempre concebeu a educacao como proposta de transfor-
macado aprimoradora do sujeito humano” (Severino, 2006, p. 623). De tal modo, o papel
atribuido a Educacdo na antiguidade grega e no pensamento medieval cristdo era o de
empreendimento ético-formativo, um processo de auto constituicdo do sujeito como pes-

soa ética.
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Platdo considerava a importancia fundamental da educacao na reorganizacao so-
cial. Na concepcdo dualista de sua Teoria das Ideias, o fildsofo preconizou a diferenca en-
tre corpo e alma, sentidos e razao, sempre apontando a necessidade do afastamento do
conhecimento sensivel, mimético e enganoso, em busca do conhecimento verdadeiro, raci-
onal. Atrelada a boa vivéncia politica, a formacdo ética seria capaz de garantir a pratica
das virtudes e a legitimidade do Estado. Para Aristételes, a formacéo ética é o caminho da
virtude. Os seres humanos deveriam buscar a mediania, isto €, o equilibrio, meio-termo,
pois sendo um “animal politico”, o homem encontra nas virtudes a realizacdo da vida e,

consequentemente, da felicidade. Aranha e Martins (2003, p. 353) apontam que:

0 gue ha de comum no pensamento dos filésofos gregos é a concepcdo de que a
virtude resulta do trabalho reflexivo, da sabedoria, do controle racional dos de-
sejos e paixdes. Além disso, o sujeito moral ndo pode ser compreendido ainda,
nos tempos atuais, na sua completa individualidade. Os gregos sdo antes de tu-
do cidaddos, membros integrantes de uma comunidade, de modo que a ética se
acha intrinsecamente ligada a politica.

0 legado do pensamento grego se estendeu e marcou profundamente as concep-
cGes filosoficas do cristianismo medieval. Os periodos da Patristica, influenciada pelo pla-
tonismo, e da Escolastica, de inspiracdo aristotélica, tiveram em seus principais represen-
tantes, Santo Agostinho de Hipona e Sdo Tomas de Aquino autores que entendiam a educa-
¢do como “[..] garantia de humanizagdo do homem na medida em que ela possa contribuir
diretamente para a construcdo do préprio sujeito” (Severino, 2006, p. 625).

Apesar da forte influéncia grega, a ética medieval apresenta pelo menos dois
pontos distintos em relacdo a ética da antiguidade: o abandono da vida mundana e a reli-
gido catdlica como perfeicdo moral e salvacdo espiritual; a emergéncia da subjetividade,
onde a moral é estritamente pessoal, fundamentada na relacdo individual entre o homem

e Deus.

A dimenséo politica da educag&o: do lluminismo ao século XIX

Com as diversas transformacGes sociais, econdmicas, culturais e politicas ocorri-
das no contexto da passagem do periodo medieval para a modernidade, a consciéncia éti-

ca se confronta com a realidade da vida politica. O Iluminismo retomou a ideia da natureza
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humana, da supremacia da razdo e da autonomia moral dos individuos. Além disso, esse
amplo movimento filosofico e cultural se instaurou sob o impacto da formacdo dos estados

nacionais como entidades politicas autonomas:

Agora, a legitimacdo da existéncia ndo se sustenta apenas na conformagcao a lei
interior do espirito, mas também necessariamente num acordo com a lei exte-
rior estabelecida, autonomamente, pela sociedade. E preciso doravante consi-
derar também os dispositivos do contrato social. E essa sociedade determinan-
te ndo se apresenta como entidade aprioristicamente definida, mas como pro-
cesso histdrico real a ser empiricamente abordado e esquadrinhado. Recusando
o modo metafisico de pensar, a filosofia moderna opGe-se também a ética es-
sencialista da vida puramente interior (Severino, 2006, p. 626).

Os pensadores iluministas destacaram a dimensdo politica da Educacdo. Jean-
Jacques Rousseau, por exemplo, entendia que a finalidade da educagao era a reconstrucao
do homem e, em sua perspectiva do contrato social, defendeu a tese de que cada cidadao
deveria submeter sua vontade individual a vontade geral, consolidando o pacto social co-
mo fundamento legitimo do poder politico. Para Immanuel Kant, o objetivo da educacdo é
aprimorar o homem em sua individualidade, mas em conformidade com sua vivéncia em
sociedade, portanto, possui uma dimensao politica e universal (Severino, 2006).

Na segunda metade do século XIX, com a emergéncia das ciéncias humanas, so-
bretudo, da Sociologia, os paradigmas epistemoldgicos e educacionais enfatizaram a pri-
mazia do social, a importancia inerente da politica e o Estado como objeto de reflexao.
Conforme Riutort (2008, p. 674): “O Estado moderno, tal como ele se estabelece no Ociden-
te, permite que se fagam perguntas sobre a especificidade da trajetdria histdrica das soci-
edades nas quais ele se estabelece”. Nesse sentido, os chamados “autores cldssicos” do
pensamento socioldgico debrucaram-se sobre as questdes envolvendo politica e educa-

cao:

[..] Emile Durkheim (1858-1917), Karl Marx (1818-1883) e Max Weber (1864-1917).
Estes trés pensadores s3o considerados os classicos, pois desenvolveram trés
teorias que acabaram se tornando as bases de interpretagdo da sociedade ca-
pitalista: a Sociologia funcionalista, a critica e a compreensiva. [..] E importante
ressaltar que a educagdo como questao nunca deixou de ser analisada, porque
se constitui numa parte integrante da sociedade. Mesmo se breves, em alguns
casos, as referéncias dos socidlogos classicos a educagdo acabam por ser con-
tribuicGes tedricas muito importantes para que os sociélogos contemporaneos
possam se especializar no estudo da educacéo e criar aquilo que poderiamos
chamar de Sociologia da Educacdo (Meksenas, 1988, p. 31-32).
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Emile Durkheim apontava que a consciéncia coletiva determina a consciéncia in-
dividual, portanto, o social é entendido como elemento central para o modo de existir hu-
mano. Dessa forma, através da boa realizag&o social € que se torna possivel a boa realiza-
cdo pessoal. Em seu método compreensivo ou interpretativo, Max Weber desenvolveu o
conceito de acdo social e descreveu o sistema politico e econémico fundamentado em leis
sociais. A racionalidade e a organizacdo burocratica sdo essenciais ao Estado. Sob o viés
do Materialismo Histdrico e Dialético, Karl Marx e Friedrich Engels entendiam o homem
como ser histdrico e social. Para esses autores, o trabalho é uma categoria fundamental
para a educacdo, sendo que a relacdo entre homem, natureza e sociedade € o que define a

propria humanidade.

A dimensao cultural da educacao: perspectivas contemporaneas

No inicio do século XX, a Escola de Frankfurt influenciou e promoveu mudancas
em toda a tradicdo filosofica sobre a Educacdo. A Teoria Critica, que emerge a partir do
pensamento de autores como Theodor Adorno e Max Horkheimer, inaugurou uma concep-
¢do da educacdo voltada a formacdo cultural, conceituada como realizacdo antropoldgica,
e ndo mais restrita a formacdo ética e politica (Severino, 2006). Os tedricos de Frankfurt
manifestaram especial interesse na sociedade de massa, onde a razao e o desenvolvimen-

to tecnoldgico foram colocados a servigo da reproducdo da ldgica capitalista:

Na anélise da sociedade de massa, que se desdobra em varios aspectos, um
tema recorrente é a critica da raz&o. [..] Em resumo, Horkheimer e Adorno de-
nunciam a morte da razdo critica, asfixiada pelas relagtes de producao capita-
lista. Se dendncias semelhantes ja haviam sido feitas no campo do marxismo, o
que ha de caracteristico nesses filésofos da Escola de Frankfurt é a desespe-
ranca em relagdo a possibilidade de transformacao dessa realidade social (Co-
trim; Fernandes, 2013, p. 314-315).

Para os fildsofos da Escola de Frankfurt, a razdo submetida aos interesses do ca-
pitalismo se transformou em razao instrumental, o que levou a perda da densidade e sus-
tentacdo da formacéo ética e politica. No entanto, a Teoria Critica propGe a superacéo des-

se paradigma e o questionamento radical das estruturas do pensamento filosofico moder-
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no. Adorno, Horkheimer e, posteriormente, Habermas resgatam a importancia da experi-
éncia estética, apontam a necessidade da razdo critica em contraponto a razdo instrumen-
tal e desenvolvem o conceito de formacao cultural, que se torna uma importante categoria
de andlise da sociedade contemporanea.

Nesse sentido, a dimensao cultural da Educacao se compromete em combater a
barbarie e a alienagdo, buscando a emancipacdo e autonomia dos sujeitos através de uma

formacdo critica. De acordo com Severino (2006, p. 632):

Na perspectiva da Teoria Critica, o papel da educacdo € o de assegurar a sobre-
vivéncia da formacdo cultural numa sociedade que a privou de suas bases. E
que a industrializagao cultural comprometeu essa formagdo. Cabe aos proces-
sos educativos investir na transformagdo da razdo instrumental em razao
emancipatdria. Por sua vez, a educacdo pode viabilizar-se, garantindo-se sua
fecundidade formativa, se se constituir como exercicio da autorreflexdo critica.
Trata-se, para a educacao, de produzir uma consciéncia verdadeira.

Para a realizacdo de uma formac&o ou educacdo critica € necessario que ocorra
uma reconstrucao da racionalidade social, “revelando a deformacao que produz em face
de sua reificacao e conduzindo-a a uma clara exposicao de suas contradicoes e, por essa
via, apreendendo nela as possibilidades alternativas” (Severino, 2006, p. 633). O aspecto
cultural da educacdo tem uma finalidade mais antropoldgica do que estritamente ética ou
politica, sendo que, para a propria formagéao ética e politica dos individuos torna-se neces-

saria a efetividade da formacao cultural.

Discussao e resultados

Conforme Severino (2006, p. 621): “Na cultura ocidental, a educacdo sempre foi
vista como processo de formacao humana”. Esse processo remete a concepgao de que 0s
seres humanos ndo nascem prontos, acabados, sendo a formacdo a propria busca de
humanizagdo do homem a um estagio de maior perfeicdo de seu modo de ser humano.

Dessa forma, Norbert Elias nos permite elencar para a discussao o sujeito
enquanto ser social e cultural, em uma perspectiva processual passando por seus estagios
de formacdo acerca dos vinculos enraizados na educacdo passada pelo processo

civilizador. Assim Elias (1994, p. 27) ressalta que:
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Ao nascer, cada individuo pode ser muito diferente, conforme sua constituicdo
natural. Mas é apenas na sociedade que a crianga pequena, com suas fungdes
mentais e relativamente indiferenciadas, se transforma num ser mais
complexo. Somente na relacdo com outros seres humanos € que a criatura
impulsiva e desamparada que vem ao mundo se transforma na pessoa
psicologicamente desenvolvida que tem o carater de um individuo e merece o
nome de ser humano adulto.

Elias nos mostra que o individuo enquanto ser singular sofre um processo, ao
passo que interage com a sociedade, enquanto organizacgao social-cultural complexa. Com
isso, sua relacdao com o outro desde a tenra idade, provoca transformacoes no ser
humano, desenvolvendo caracteristica que é amplamente marcada pelo mundo
(sociedade) em que vive e se desenvolve.

Se tratando das funcGes psicoldgicas e as maneiras de sentir dos individuos, Elias
aponta para as mudangas no controle das emogdes, presentes nas relagdes sociais e
pessoais. O controle das emocgGes estd atarelado a formacdo disciplinada do
comportamento (Elias, 2011). Desse modo, os individuos autorregulam padrdes sociais que
precisam desenvolver internamente, no fluxo do processo social.

0 autocontrole individual e a opinido grupal estao articulados entre si. As
configuracdes sociais afetam a composicdo da identidade pessoal do individuo, da mesma
forma, como as relagdes intrafamiliares (Elias, 2000). Essas relagcGes inferem no
comportamento e autocontrole, atuando no processo formativo interno do individuo.

Assim, ultrapassam pela esfera familiar extravasando para o ambiente escolar,
tendo como a figura do professor nessa relacao acerca de inviabilizar no processo
formativo do aluno ou da crianca. Além do mais o proprio circulo dos alunos/colegas de
classe, fazem parte da representatividade do qual, influencia na formacao do desse
sujeito.

Portanto, podemos presumir que os individuos desde que nascem e vdo se
desenvolvendo fisicamente, psicologicamente e socialmente estao carregados por fatores
internos e externos, do qual, o fator externo presume modificacdes na estrutura
sociocultural do individuo, corroborando para seu processo em meio a sociedade posta em

que convive.
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Consideracoes finais

0 principal objetivo desse artigo foi descrever a historia da educacdo ao longo do
processo de formacdo humana no ambito das relagdes figuracionais. Para tanto,
desenvolvemos uma reflexao sobre como a educagdo, na qualidade de processo de
formacdo humana, foi concebida, quais os sentidos que essa formacao recebeu ao longo
de nossa tradicao filosofica e quais as mudancas nas concepgdes que os homens fizeram
do ideal de sua humanizacao.

0 trabalho de Norbert Elias abre caminhos para a compreensao da formacao do
individuo, assim como observa e defende Severino, no que tange ao campo dos estudos
educacionais. Além do mais, suas implicacGes com as apropriacGes dos objetos da cultura,
como os modos de ler e as relacGes com os livros. Também propicia a analise dos efeitos
produzidos pelos bens simbdlicos no espaco social e dos processos de interiorizacdo dos
constrangimentos que permitem o aprendizado da vida em grupo. Assim abre o conceito
de civilidade para uma pedagogia do comportamento privado e publico, sob o viés de
aprendizagem das boas maneiras com as bases da instrucao elementar.

Em tempo, consideramos que nosso objetivo para este texto, foi atingido, pois
conseguimos trazer a reflexdo sobre a histéria da educacdo ao longo do processo de
formacdo humana no ambito das relagGes figuracionais entre os individuos em meio a
social. Compreender o caminho percorrido as margens da teoria do processo civilizador,
em meio a formacdo do sujeito contou com inimeros desafios enfrentados durante a
trajetoria socioldgica historica enfrentada por Norbert Elias e Severino, mesmo diante das
dificuldades, destacando a eminéncia em elencar as dimensdes educacionais relacionadas
com a historia politica, social dentro da perspectiva cultural.

Ao reunirmos essa discussdo para o ambito da historia da Educacdo, buscamos
contribuir para a histdria da formacdo dos sujeitos perante o processo civilizador e
figuracional, compreendendo que esta iniciativa necessita de continuidade e
aprofundamento em fontes e autores que nos possibilitem completar as informacoes

dispostas nesse trabalho.

136



Referéncias

ARANHA, Maria Ldcia de Arruda; MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando: introducdo a
filosofia. Sao Paulo: Moderna, 2003.

COTRIM, Gilberto; FERNANDES, Mirna. Fundamentos de filosofia. Sao Paulo: Saraiva, 2013.

ELIAS, Norbert. O processo civilizador: uma histéria dos costumes. Trad. Ruy Jungmann. 2.
ed. Rio de Janeiro: Zahar, 2011.

ELIAS, Norbert. A sociedade dos individuos. Trad. Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Zahar, 1994.

ELIAS, Norbert. Os estabelecidos e os outsiders: sociologia das relagdes de poder a partir
de uma pequena comunidade. Trad. Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Zahar, 2000.

ELIAS, Norbert. The court society. English translation: Basil Blackwell, 1983.

MEKSENAS, Paulo. Sociologia da educagao: introducdo ao estudo da escola no processo de
transformacao social. Sao Paulo: Loyola, 1988.

RIUTORT, Philippe. Compéndio de sociologia. Trad. Marcio Anatole de Sousa Romeiro. Sao
Paulo: Paulus, 2008.

SEVERINO, Antonio. Joaquim. A busca do sentido da formacdo humana: tarefa da filosofia
da educacdo. Educacao e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 32, n.3, p. 619-634, set/dez. 2006.

137



Capitulo 9

A PEDAGOGIA DAS AUSENCIAS E EMERGENCIAS NO PENSAMENTO DE NILMA
LINO GOMES: REINTERPRETANDO CONCEITOS A LUZ DAS EPISTEMOLOGIAS DO
SUL

Eloa Lamin da Gama

Resumo

Ao longo do século XXI, as Epistemologias do Sul tém se tornado um campo tedrico-
metodologico proficuo para interpretacGes acerca dos processos histdricos de
colonizagdo, subalternizagdo e apagamento que levam ao epistemicidio de saberes e
povos pertencentes ao Sul Global. Interpretacdo epistemoldgica proposta por Boaventura
de Sousa Santos, a Sociologia das Auséncias e Emergéncias demonstra que todo
apagamento, invisibilizacao e supressao de conhecimentos sao produzidos, portanto,
produtos de uma monocultura racional eurocéntrica imposta pelo colonialismo (Santos,
2004). O presente artigo tem como objetivo abordar a reinterpretacdo conceitual da
Sociologia das Auséncias e Emergéncias realizada pela pedagoga e intelectual brasileira
Nilma Lino Gomes, que propde a Pedagogia das Auséncias e Emergéncias para
compreender a dimensdo do epistemicidio na Educagdo, privilegiando o campo
educacional como um espaco que também foi regulado pela racionalidade cientifico-
instrumental do Norte Global. Neste sentido, temos como discussao central a interpretagcao
de Gomes acerca dos processos histdricos de silenciamento das instituicdes do saber para
com os conhecimentos de grupos sociais e culturas ndo hegemonicas. Em contrapartida,
também buscamos tracar caminhos para o enfrentamento ao epistemicidio, que segundo a
autora, pode partir dos saberes da comunidade negra sistematizados pelo Movimento
Negro Brasileiro, ator politico apontado como educador (Gomes, 2017).

Palavras-chave: Pedagogia das Auséncias e Emergéncias; Epistemologias do Sul
Movimento Negro.

Introducao

0 mundo em que vivemos é constituido por um complexo, diverso e mutavel
sistema de interagdes humanas que produzem sociabilidades, culturas, cosmovisoes,
formas de governanca, territdrios, linguagens e conhecimentos ao longo do tempo. A
ciéncia, enquanto produgdo humana responsavel por sistematizar conhecimentos a partir
de elementos da natureza e das relag0es sociais, € a forma de producdo de conhecimento

mais legitimada e validada pela sociedade.
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Mesmo diante da mediocridade e estupidez dos discursos anti ciéncia, produzidos
e reproduzidos através do achismo, ignorancia e incapacidade de elaboracdo de
argumentacdes inteligiveis de individuos, o negacionismo ndo tem nada de inofensivo ou
ingénuo, pois na medida em que propaga a desinformacdo busca contribuir para a
afirmacao de grupos sociais e concepgdes de mundo no poder e na governanga de uma
nacao.

Temos sentido na pele as consequéncias nocivas da circulagdo desenfreada de
fake news e ideais negacionistas, logo, ndo podemos banaliza-las e as resumir em simples
idiotices, infantilizando seus praticantes como pessoas que “ndo sabem o que estao
fazendo ou falando”, pois os ataques dos negacionistas nos Gltimos anos compartilham de
caracteristicas do ideario fascista de ddio ao conhecimento e a quem o produz. Nessa
mesma agenda, podemos encontrar os discursos de odio direcionados contra grupos
sociais, raciais ou de género no que tange a manutencdo de opressdes histdricas que os
atingem, como o racismo, a misoginia, o elitismo e a LGBTfobia.

Apesar de nos depararmos com o crescimento de movimentos e discursos anti-
cientificistas e negacionistas, que refutam e deturpam ideias, conceitos e teorias
cientificamente comprovadas, a exemplo da afirmagdo que o planeta Terra seria plano, da
negacdo da eficacia das vacinas e da recusa em se imunizar, bem como, da rejeicdo da
escraviddo e da ditadura militar na historia do Brasil, a ciéncia ainda detém autoridade sob
0s mais diversos objetos de estudo e pesquisa por meio de seus procedimentos de
investigacdo rigorosamente alinhados com métodos e teorias das varias areas de
conhecimento e matrizes epistemoldgicas.

De acordo com o fildsofo, jurista, professor universitario e atual Ministro dos

Direitos Humanos e da Cidadania do Brasil, Silvio Almeida,

A ciéncia tem o poder de produzir um discurso de autoridade, que poucas
pessoas tém a condicdo de contestar, salvo aquelas inseridas nas instituicdes
em que a ciéncia é produzida. Isso menos por uma quest3o de capacidade, e
mais por uma questdo de autoridade. E da natureza da ciéncia produzir um
discurso autorizado sobre a verdade (Almeida, 2019, p. 70).

Neste sentido, como discurso autorizado sobre a verdade, a ciéncia possui um

papel fundamental para a compreensdo de fendémenos, sociedades, espacos e

139



temporalidades, enfim, de tudo que foi e é produzido pela natureza e humanidade no
decorrer da historia. Contudo, a producdo do conhecimento cientifico tem sido regulada
por um Unico modelo epistemoldgico desde o periodo da Modernidade, como se o mundo
fosse monocultural e unilateral, fato que contribuiu para a descontextualizacao do
conhecimento, sendo crucial para o impedimento da emergéncia de outras formas de
saber que nao se enquadram nesse paradigma.

A vista disso, o fato de defendermos a ciéncia de discursos e politicas
negacionistas e anti-cientificistas ndo significa que ndo podemos fazer criticas ao modelo
monocultural e etnocéntrico sobre o qual o pensamento cientifico moderno se formou, pois
ao lutar por uma ampliacdo epistémica na producdo do conhecimento podemos garantir
que mais grupos sociais tenham acesso ao fazer cientifico e, por consequéncia, se
apropriem e passem a defender a ciéncia e suas instituicdes do negacionismo fascista.

De acordo com Boaventura de Sousa Santos e Maria Paula Meneses (2009),
podemos afirmar que a partir da ldgica cientifica moderna foi dado inicio a um processo de
epistemicidio, isto ¢, de destruicdo e inferiorizacdo de formas de saber outras, ligadas a
populacdes que tiveram seus conhecimentos expropriados e negligenciados em razao da
subalternizacdo de seus corpos, culturas e locais de origem a partir dos designios do
colonialismo, ocorrendo assim um desperdicio da “[..] riqueza de perspectivas presente na
diversidade cultural e nas multifacetadas visdes do mundo por elas protagonizadas”
(Tavares, 2009, p. 183).

A partir disso, podemos levantar algumas indagacGes: porqué uma epistemologia
Unica vem dominando e monopolizando o pensamento cientifico nos dois Gltimos séculos?
Quais as intengdes e consequéncias dessa epistemologia dominante ao eliminar do seu
pensamento cientifico e produgdo de conhecimento o contexto cultural, politico e social de
sua construcao? De que forma podemos reverter a supressao e apagamento secular de
epistemologias alternativas que por meio de processos histdricos violentos e verticais tém
seus saberes e pensamentos desqualificados e menosprezados?

A fim de buscar respostas para essas e tantas outras perguntas surgem o
conjunto de intervenc@es politico-epistemoldgicas denominado Epistemologias do Sul, que
entre diversos pressupostos nos aponta para a urgéncia de comegarmos a considerar em

nossas proprias produces que as experiéncias epistemoldgicas ndo estdo separadas das
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experiéncias politicas e sociais, logo, enquanto discurso que atribui legitimidade e gera
autoridade, a ciéncia implica, intrinsecamente, em disputas de narrativas e relagfes de
poder estabelecidas historicamente nas sociedades e instituicoes de diferentes maneiras.

Ao elucidar e denunciar o epistemicidio na producdo de conhecimento, as
Epistemologias do Sul propdem a valorizacao e reconhecimento de saberes suprimidos,
invisibilizados e negligenciados por epistemologias dominantes (coloniais) que pouco tem
de neutras ou imparciais pois “o conhecimento cientifico pode ocultar o contexto
sociopolitico da sua produgdo subjacente a universalidade descontextualizada da sua
pretensdo de validade” (Santos; Meneses, 2009, p. 11).

Buscando apontar que a dominacdo colonial também se deu pela colonialidade do
ser e do saber (Quijano, 2009), isto €, pelo controle do pensamento, da cultura e das
relacoes sociais dos povos colonizados pela supressao e apagamento de seus saberes e,
por consequéncia, pela negacdo de suas intelectualidades, torna-se importante frisar que
tais sociedades nao-ocidentais foram, ainda, desqualificadas e inferiorizadas como
atrasadas, selvagens, destituidas de razdo e aptas apenas ao trabalho bracal compulsdrio

na busca por sua deslegitimacao intelectual e controle social.

Designamos a diversidade epistemoldgica do mundo por Epistemologias do Sul.
0 Sul é aqui concebido metaforicamente como um campo de desafios
epistémicos, que procuram reparar os danos e impactos historicamente
causados pelo capitalismo na sua relacao colonial com o mundo. Esta
concepcao do Sul sobrepde-se em parte com o Sul geogréfico, o conjunto de
paises e regides do mundo que foram submetidos ao colonialismo europeu
(Santos; Meneses, 2009, p. 12).

Enguanto uma metéfora do sofrimento, da exclusdo e do silenciamento de povos
e culturas que experienciaram o jugo colonial historicamente e continuam experienciando
de forma coletiva e sistematica as consequéncias nefastas do colonialismo, as
Epistemologias do Sul escancaram o modelo de pensamento (nico e sua imposicdo
universal, que imprimiram a uma Unica ontologia e raz&o o sentido da vida e das préaticas
sociais. Portanto, é necessario entender que mesmo apds o colonialismo deixar de ter sua
funcionalidade enquanto sistema politico e econdmico que imperava nas colénias até

meados do século XIX, o pensamento, a cultura e as relacGes colonialistas sobreviveram
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na colonialidade e em sistemas de poder e dominagao, como o racismo, o capitalismo e o
eurocentrismo.

Desta forma, as Epistemologias do Sul buscam contribuir para a valorizagao,
reconhecimento e ampla divulgagdo dos conhecimentos que resistiram com éxito, porém
ndo sem o enfrentamento continuo de violéncias, aos processos de dominacdo e
epistemicidio. Logo, enquanto processo de apagamento sistematizado e organizado dos
conhecimentos advindos de civilizagGes pertencentes ao Sul do globo, o epistemicidio
também pode ser considerado um sistema de poder e opressdo ao produzir ndo
existéncias e existéncias subalternas/inferiores as existéncias universais, que por sua vez,
advém do Norte Global, considerado o epicentro cientifico, cultural, estético e politico do
mundo.

E a partir dessa producdo estruturada e proposital de ndo existéncias, bem como,
da subversdo e refutacdo dessas imposicGes Unicas do pensamento ocidental, branco e
cristdo, que o sociologo Boaventura de Sousa Santos cunha o conceito de Sociologia das
Auséncias e Emergéncias.

A Sociologia das Auséncias consiste em investigacGes cujo a finalidade é
demonstrar que o que ndo existe, na realidade, é forjado como ndo existente, sendo
responsavel por transformar as auséncias em presencas. A producdo da ndo existéncia se
dad de diversas maneiras e processos, porém sdo sempre ordenados por uma ldgica
dicotémica, cartesiana, linear e metonimica com pretensdes de totalidade. “Ha producdo
de ndo existéncia sempre que determinada entidade é desqualificada e tornada invisivel,
ininteligivel ou descartavel de modo irreversivel” (Gomes, 2011, p. 38).

Jd a Sociologia das Emergéncias privilegia uma ampliacdo simbdlica dos
conhecimentos e praticas produzidos pela interacdo de sujeitos pertencentes a locais e
dindmicas sociais que vem sido desconsideradas pela ldgica universalista, de forma a
reconhecer e identificar tendéncias de futuro ainda ndo imaginados, maximizando as
possibilidades de existéncias. “O elemento subjetivo da sociologia das emergéncias ¢ a
consciéncia antecipatdria e o inconformismo ante uma caréncia cuja satisfacdo esta no
horizonte de possibilidades, por isso ela se move no campo das expectativas sociais”

(Gomes, 2011, p. 39).
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A existéncia de uma zona do ndo-ser, & uma tematica que também perpassa toda
a obra de Frantz Fanon, psiquiatra e filésofo martinicano de grande importéncia para os
estudos decoloniais e teorias criticas, a qual referenciando sua obra Pele Negra, Mascaras
Brancas (2008) podemos compreender de forma privilegiada as marcas deixadas pelo
colonialismo francés nas nacdes que colonizou e as ndo existéncias produzidas como
estratégias de dominacdo e manutencdo do poder.

Segundo o autor, a zona do ndo-ser é “uma regido extraordinariamente estéril e
arida” habitada pelo negro, ja que 0 mesmo “ndo é um homem” (Fanon, 2008, p. 26), por
conseguinte, ndo é um ser. Em razdo disso, é dificil afirmar a inexisténcia do ser quando
ainda ndo se &, rejeitar uma identidade que, mesmo opressora, te humaniza, € um principio
que aparece em Fanon quando o fildsofo afirma que “O negro quer ser branco” (Fanon,
2008, p. 27), para assim, ascender a condic&o do ser.

Com esse intuito, 0 ndo-ser (negro) ird usar mascaras brancas a fim de elevar-se
a condicdo de ser. Fanon aponta a linguagem como uma dessas formas de usar mascaras
brancas cujo negros irao se apropriar para se aproximar do homem verdadeiro na medida
em que adota as linguas coloniais, no caso do contexto historico de Fanon, a lingua
francesa (Fanon, 2008).

Por consequéncia, podemos afirmar que a linguagem, apontada por Fanon, é um
campo marcado pela colonialidade do ser e do saber e pelo epistemicidio vivenciado pelas
linguas indigenas (aqui no Brasil destacam-se cinco linguas indigenas que possuem mais
falantes, o ikuna, o guarani kaiowd, o kaingang, o xavante e o yanomami) e africanas (no
Brasil as linguas africanas, em sua maioria, advinham dos grupos etnolinguisticos banto,
jeje e iorubd) que foram sistematicamente proibidas no periodo colonial em razdo da
obrigatoriedade do uso das linguas do colonizador (portugués, inglés, espanhol, francés,
entre outras).

Podemos apontar que assim como a linguagem, a educacdo também se configura
em um campo atravessado pela colonialidade do ser e do saber, onde o epistemicidio
encontrou terreno fértil para cumprir sua funcdo de manutencdo do dominio colonial

através da transmissdo de uma cultura e ldgica Unica.

0 sistema educacional brasileiro e dos demais paises hispano-americanos se
constituiram sob a hegemonia cultural de paises europeus. O rompimento

143



politico ndo excluiu antigos lagos identitarios da fase colonial, evidentemente,
mantendo-se 0 “berco de origem” nos paises ocidentais cristdos europeus. Para
o Brasil, a opgao das elites no poder, elites provenientes dos setores agrario e
escravagista, foi a constituicdo de um nacionalismo identificado com o mundo
cristdo e branco europeu, acrescido de um espectro conservador representado
pelo regime monarquico (Bittencourt, 2007, p. 35).

Portanto, partindo da Sociologia das Auséncias e das Emergéncias (Santos, 2004)
para pensarmos a Educacdo e suas relacGes construidas ao longo do tempo, podemos
afirmar que a Pedagogia das Auséncias e das Emergéncias (Gomes, 2011; 2017) torna-se
um conceito que contribui significativamente para compreendermos tais fenémenos no

ambito educacional.

A pedagogia das auséncias e emergéncias a partir do pensamento de Nilma Lino Gomes

Proposta por Nilma Lino Gomes (2011; 2017), pedagoga, intelectual, ex-Ministra da
Secretaria de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial (2015) e do Ministério das
Mulheres, da Igualdade Racial, da Juventude e dos Direitos Humanos (2015-2016), bem
como, ex-reitora da Universidade da Integracao Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(UNILAB), posicdo que a concedeu o titulo de primeira mulher negra a comandar uma
universidade publica federal no Brasil, a Pedagogia das Auséncias e Emergéncias torna-se
uma importante ferramenta epistemoldgica para pensarmos em uma educacdo justa,
democratica e que dé conta de formar um pensamento mais complexo e elaborado
cientificamente ao ampliar as epistemologias que o constituem e abarcar saberes diversos
que foram esquecidos e transformados em ndo existéncias em nosso sistema educacional.

Neste sentido, Gomes propde uma reinterpretacao conceitual ao se apropriar da
teoria formulada por Boaventura de Sousa Santos no campo socioldgico, elucidando as
auséncias e emergéncias no campo educacional e didatico-pedagdgico. Tendo se
aproximado das Epistemologias do Sul e do professora Boaventura Santos, que a
supervisionou em seu pos-doutorado realizado no Centro de Estudos Sociais da
Universidade de Coimbra, com o projeto intitulado Movimento Negro, saberes e um projeto
educativo emancipatorio (2006), a autora desenvolve o procedimento tedrico-
epistemoldgico Pedagogia das Auséncias e Emergéncias a fim de percorrer possibilidades

de construcdo de uma nova teoria critica educacional.
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Gomes aponta que muito do percurso de Santos na formacao de bases
epistemoldgicas para uma nova teoria critica nas Ciéncias Sociais surgidas a partir de sua
visdo critica acerca da modernidade ocidental e do pensamento cientifico por ela
produzido, é de grande valia para pensarmos a Educacdo enquanto objeto de pesquisa,
porém para isso, torna-se necessario redimensionar e reformular alguns conceitos na
tentativa de aproxima-los as especificidades da area da Educacdo e da realidade
educacional latino-americana e, sobretudo, do Brasil, local de onde parte o contexto

histdrico, cultural e académico da autora (Gomes, 2017). Em suas palavras,

0 encontro com os estudos de Boaventura de Sousa Santos, embora o mesmo
ndo seja tedrico da educacgdo, possui vérias explicacGes. Gostaria de citar
algumas delas, consideradas, nesse momento, como as principais: inquietude
epistemoldgica e politica desse autor diante do mundo, a sua atitude
inconformista diante da realidade social e sua aposta nos processos de
emancipacdo social. Estas caracteristicas o aproximam da visdo de Paulo
Freire, na sua concepgdo de educagdo como humanizacdo, como problema
social e também pedagdgico (Gomes, 2017, p. 44).

Visando a criacdo de projetos educativos emancipatérios, Nilma Lino Gomes elege
o Movimentos Social Negro e sua relagdo com a educacao como foco de sua pesquisa ao
fazer emergir o protagonismo do mesmo na relacao entre educagao e movimentos sociais.
Ao compreender este movimento social, composto por uma pluralidade de sujeitos e por
diversos formatos de organizacgdes, como educador, a autora reforca o seu protagonismo
histdrico na reivindicagdo por uma educacdo antirracista e na proposicao de uma ecologia
de saberes que vem tornando possivel a sistematizacdo de conhecimentos permeados
pelas premissas da educacdo para as relagdes étnico-raciais.

Outra questdo primordial € que a partir da construcdo de uma ecologia de
saberes proposta para enfrentar e contrapor o pensamento abissal, que por sua vez, ainda
estd presente no sistema e no pensamento educacional por meio de concepgoes
estereotipadas, reducionistas e racistas que circulam nas salas de aulas e materiais
didaticos brasileiros, a autora busca privilegiar a relacdo e articulacdo entre os
conhecimentos que emergem das lutas emancipatérias do Movimento Negro e os

conhecimentos construidos nos processos de ensino e aprendizagem nas escolas.
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Segundo Boaventura de Sousa Santos (2019), os movimentos sociais, por vezes,
materializados nas figuras de seus lideres e militantes, realizam uma traducéo
intercultural entre o conhecimento construido em suas lutas e o conhecimento académico

a fim de formar novas configuracdes e perspectivas politicas e cognitivas. Para o autor,

[..] a traducdo intercultural consiste na busca de preocupacGes isomdrficas e
de premissas subjacentes entre as diferentes culturas, identificando diferencas
e similitudes, e desenvolvendo, sempre que apropriado, novas formas de
entendimento cultural e intercomunicagdo que pode ser (til no favorecimento
de interagdes e fortalecimento das aliangas entre os movimentos sociais,
organizagdes, grupos de resisténcia que, em diferentes contextos culturais
lutam contra o capitalismo, colonialismo e patriarcado e pela justica social,
dignidade humana, ou decéncia humana. A tradugdo intercultural questiona
tanto as dicotomias reificadas entre saberes alternativos (por exemplo, saber
indigena versus saber cientifico) como as hierarquias abstratas entre
diferentes saberes (por exemplo, o saber indigena como uma reivindicacéo
vélida de identidade versus saber cientifico como uma reivindicagdo vélida de
verdade) (Santos, 2019, p. 261-262).

Ao utilizar o conceito de #raducéo intercultural proposto por Boaventura de
Sousa Santos (2019), torna-se possivel investigar quais sdo as relagGes entre os saberes
do Movimento Negro e os saberes dinamizados por meio de processos educacionais,
compreendendo a urgéncia de uma reorientagdo epistemoldgica acerca do racismo e da
Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira que tém sido proposta pelo Movimento Negro
enquanto ator politico ha décadas.

E este movimento social, cujas politicas piblicas vem adentrado e influenciado as
instituicdes e curriculos escolares, que tem tensionado mudangas significativas no
imaginario socio educacional brasileiro, espaco de constantes disputas onde o pensamento
abissal se fazia presente e naturalizado e, por vezes, ainda é. Corroborando com a

professora Nilma Lino Gomes, podemos afirmar que:

Os saberes emancipatdrios construidos pela comunidade negra e organizados
pelo Movimento Negro indagam essa pedagogia reguladora e conservadora. Por
isso, o estudo critico desses saberes produzidos na tensdo regulac&o-
emancipagdo sociorracial traz para a teoria pedagdgica ndo somente novos
conhecimentos. Ele nos ajuda a conhecer e compreender novos processos de
producao do conhecimento e outros conhecimentos e nos pressiona a repensar
conceitos, termos e categorias analiticas por meio dos quais 0s processos
educativos dentro e fora da escola tém sido interpretados via a racionalidade
cientifico-instrumental (Gomes, 2017, p. 136-137).
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A partir das Pedagogias emergentes do Movimento Negro que vem sendo
responsaveis por suprir as auséncias existentes na educacdo formal, campo que ao longo
da histdria do Brasil foi privilegiado e estratégico para o ensino em massa da hegemonia
cultural do Ocidente (Norte Global), podemos elencar a Lei 10.639/03, pedagogia proposta
nas lutas por emancipacdo dos movimentos sociais negros que no inicio dos anos 2000 se

tornou uma politica publica regulada como legislagdo federal.

Consideragdes possiveis: a Lei 10.639/03 enquanto pedagogia emergente do Movimento

Negro Educador

Partindo das reflexdes acerca do impacto da Lei 10.639/03 no ensino de Histdria,
corroboramos com a ideia de que a legislacdo federal se tornou uma ferramenta politica
antirracista e democratica ao proporcionar a ampliacdo da construgdo e circulagdo do
conhecimento acerca do racismo, das relacGes étnico-raciais e da experiéncia histdrica da
populacdo negra, tanto no Brasil como nas didsporas africanas ao redor do mundo. Em
razao disso, podemos afirmar que a legislacao privilegiada nao se configura como uma lei
avulsa, pois esta incorporada a maior diretriz educacional do Brasil, isto €, a Lei 9.394 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 20 de dezembro de 1996, deliberando
acoes no sistema de ensino.

Indo ao encontro do pensamento de Gomes compreendemos que: “Uma coisa é
certa: se ndo fosse a luta do Movimento Negro, nas suas mais diversas formas de
expressdo e organizacdo [...] muito do que o Brasil sabe atualmente sobre a questdo racial
e africana, ndo teria sido aprendido (2017, p. 10).

Neste sentido, ao contextualizarmos historicamente a Lei 10.639/03, podemos
observar que anteriormente a normatizagdo juridica que possibilitou sua
institucionalizacdo enquanto politica publica, esta foi, sobretudo, uma reivindicacdo
historica do Movimento Negro, entendido aqui como a organizacdo politica de negros e
negras conscientes do processo de racializagao que atinge a populagdo negra brasileira e

unidos no enfretamento do racismo, compreendido como estrutural, pois
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A viabilidade da reproducdo sistémica de préaticas racistas esta na organizacdo
politica, econdmica e juridica da sociedade. O racismo se expressa
concretamente como desigualdade politica, econémica e juridica [..] 0 que
queremos enfatizar do ponto de vista tedrico é que o racismo, como processo
histdrico e politico, cria as condigOes sociais para que, direta ou indiretamente,
grupos racialmente identificados sejam discriminados de forma sistematica
(Almeida, 2019, p. 50-51).

A partir do conceito de racismo estrutural, teorizado por Silvio Almeida (2019),
fendmeno produtor de desigualdades étnico-raciais estabelecidas em nossa sociedade
historicamente e de forma sistémica, podemos afirmar que o racismo também se encontra
presente da escola, instituicdo moderna que ao sistematizar conhecimentos e oficializar
condicoes de ensino e aprendizagem cumpre com um de seus principais objetivos:
fomentar uma identidade unificadora e comum por meio de cddigos disciplinares,
curriculares e culturais que corroboram com a ideologia vigente e padrdes civilizatorios
atravessados pelo racismo em suas mais diversas formas de manifestagao, sobretudo, o
racismo epistémico ou epistemicidio (Santos, 2007; Carneiro, 2005). Portanto, vale

ressaltar que

0 racismo constitui todo um complexo imagindrio social que a todo momento é
reforcado pelos meios de comunicacdo, pela indUstria cultural e pelo sistema
educacional. Apds anos vendo telenovelas brasileiras, um individuo vai acabar
se convencendo de que mulheres negras tém uma vocagdo natural para o
trabalho doméstico, que a personalidade de homens negros oscila
invariavelmente entre criminosos e pessoas profundamente ingénuas, ou que
homens brancos sempre tém personalidades complexas e sdo lideres natos,
meticulosos e racionais em suas acdes. E a escola reforca todas essas
percepgdes ao apresentar um mundo em que negros e negras ndo tém muitas
contribuicdes importantes para a histéria, literatura, ciéncia e afins,
resumindo-se a comemorar a propria libertacdo gracas a bondade de brancos
conscientes (Almeida, 2019, p. 65).

Logo, se a legislacao aludida pode ser compreendida como possibilitadora de
uma consciéncia historica ampliada acerca das questGes raciais no Brasil por meio de
processos de ensino e aprendizagem que enfrentem e questionem ideias histdricas
reducionistas, simplistas e racistas, bem como, a auséncia das epistemologias negras na
producdo do conhecimento (epistemicidio), e considerando que, antes da chancela
legislativa reguladora, foi um pensamento e uma demanda politica elaborada nas lutas do

movimento social negro, poderiamos afirmar que as epistemologias do Movimento Negro
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incidem na Educacdo e que a Lei 10.639/03 é um exemplo de Pedagogia das Auséncias e
Emergéncias construida por este ator politico.
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Capitulo 10

ESCOLA DE EDUCACAO FAMILIAR DE LONDRINA: GENERO E CURRICULO (1965-
1969)

Lucila Monteiro da Silva Barros
Sandra Regina Ferreira de Oliveira

Resumo

Este texto busca analisar o curriculo da Escola de Educacdo Familiar de Londrina, uma
escola catolica exclusivamente para mulheres, entre os anos de 1965 e 1969 a partir de um
recorte de género. Para esta andlise foram utilizados documentos institucionais
localizados no Nicleo Regional de Educacdo de Londrina (NRE-Londrina) para o
levantamento das disciplinas ministradas na instituicdo durante o periodo citado. Foi
elaborado um quadro para facilitar analise das 32 disciplinas. A partir da compreens&o do
género como construcdo social e histérica e categoria de andlise historica, este artigo
fundamenta-se em autores como Silva, Louro e Scott para compreender como as
disciplinas do curriculo sdo expresstes das relacGes de poder existentes nas sociedades.

Palavras-chave: Educac&o Familiar; Género; Curriculo.

Introducao

0 século XX foi palco de diversos acontecimentos e transformagdes sociais em
todo 0 mundo, passando por guerras e conflitos expressivos, industrializagao, urbanizacao,
novos cenarios politicos e grandes mudangas sociais em todo 0 mundo, inclusive no Brasil.
Diante de tantos acontecimentos, a educagdo enquanto processo social também enfrentou
um cenario repleto de rupturas e permanéncias.

A Escola de Educacao Familiar de Londrina foi uma escola privada dirigida pelas
freiras da Congregacdo Irmds Missionarias de Jesus Cristo Crucificado que atuou na
cidade de Londrina, Parana, durante as décadas de 1960 e 1970, encerrando as atividades
em 1978. Aberta ao publico desde 1961, a instituicdo atendia exclusivamente mogas,
oferecendo a formacgdo de 2° grau Normal e o curso de Educacdo Familiar, além dos
ensinamentos para ser uma boa esposa e mae, mantenedora de seu lar e familia. Esta
formac&o permitia as alunas darem continuidade a seus estudos no Ensino Superior. Seu

publico era formado pelas mogas das camadas médias da regido de Londrina e cidades
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proximas, como Assai, Rolandia e Cambé’. Apesar de ser uma instituicdo de carater
catolico e a grande maioria compartilhar da fé catolica, a instituicdo tinha em seu quadro
discentes de outras religides. Localizada ao lado de uma igreja catolica na area central da
cidade, a instituicdo funcionava em um edificio residencial tipico da cidade, de madeira

(Figura 1).

Figura 1 - Turma de 1967 da Escola de Educacao Familiar de Londrina

gt
Fonte: Grupo Londrina Memodria Viva. Disponivel em:
https://www facebook.com/photo?fbid=4581712258537539&set=pch.3489382904484830.

Durante o ano de 2021 foi realizado um levantamento documental na sede do
Nicleo Regional de Educagdo - Londrina (NRE-Londrina). Dentre a documentac&o
analisada, foram encontradas fichas de matriculas das alunas, certificados e histéricos
escolares, permitindo o acesso as disciplinas ministradas na instituicdo. Este artigo busca
realizar uma analise do quadro de disciplinas da instituicdo entre os anos de 1965 e 1969
com foco na questdo do género. Para tal, parte-se de uma andlise da categoria género

pela perspectiva de autoras como Joan Scott e Guacira Lopes Louro.

" Tais informag@es constam na dissertagdo de Mestrado desta autora.
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Género e curriculo

Com o objetivo de analisar a educagdo das mulheres na Escola de Educacao
Familiar por meio do curriculo, recorre-se as autoras do campo de Estudos de género
Joan Scott e Guacira Lopes Louro para compreender as relacges entre género e educacao.

A importancia do género enquanto categoria de analise histdrica, segundo Scott,
estd no fato de que o género é um meio de diferenciar a pratica sexual dos papéis
atribuidos as mulheres e aos homens. Raca e classe, outras categorias de analise
histdrica, devem ser articuladas com a categoria género, pois “as desigualdades de poder
estdo organizadas segundo, no minimo, estes trés eixos” (Scott, 1995, p. 73).

Joan Scott afirma que o género é uma primeira forma de significar as relagdes de
poder, sendo um “um elemento constitutivo de relacdes sociais baseado nas diferencas
percebidas entre os sexos” (Scott, 1995, p. 86). A autora aponta ainda que o género implica
quatro elementos relacionados entre si que expressam essas diferengas: o elemento
simbdlico, subjetivo, politico e normativo. O elemento simbdlico se refere aqueles
elementos que representam as mulheres como “Eva e Maria, como simbolo da mulher, por
exemplo, na tradicdo cristdo do Ocidente, mas também mitos da luz e da escuriddo, da
purificacdo e da poluicdo, da inocéncia e da corrupgdo” (Scott, 1995, p. 86).

0 elemento normativo se refere aos ideais expressos nas crengas religiosas,
educativas e juridicas que acabam tomando formato de verdade ou norma e exemplo a ser
seguido do que é o certo. Essa representacdo € muito frequente na religido catélica, caso
da instituicdo aqui analisada. O terceiro elemento trazido por Scott é o politico, pois toda
andlise deve levar em conta tal elemento que é referéncia para toda organizacdo social e
instituicdo, como a escola. 0 quarto elemento é a subjetividade na construcdo da
identidade, visto que “o género torna-se implicado na concepcao e na construgdo do poder
em si” (Scott, 1995, p. 88).

Tendo Scott como uma autora referéncia nos estudos de género, Guacira Lopes
Louro traz a luz a discussdo sobre a pluralidade dos conceitos de género, pois 0 género
enquanto construcdo social e histdrica de sujeitos - masculinos e femininos - se faz de
acordo com diferentes modelos inseridos em contextos particulares - raca, classe,

religido etc. A autora chama atencdo para o fato de que “hd diferentes construgdes de
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género numa dada sociedade em contextos histdricos diferentes (o que por sua vez supde
dizer que o género tem histdria, que o feminino e o masculino se transformam histérica e

socialmente)” (Louro, 1994, p. 35).

A construgdo dos géneros e das sexualidades dé-se através de inumeras
aprendizagens e praticas, insinua-se nas mais distintas situacGes, é
empreendida de modo explicito ou dissimulado por um conjunto inesgotavel de
instancias sociais e culturais. E um processo minucioso, sutil, sempre
inacabado. Familia, escola, igreja, instituicdes legais e médicas mantém-se, por
certo, como instancias importantes nesse processo constitutivo (Louro, 2008, p.
18).

As construcdes de género, sociais, se refletem no ambiente escolar e a escola
atua como um dos delimitadores de espacos, apontando o que € aceitdvel em cada
ambiente. A Escola de Educacao Familiar segue uma linha de escolas para mogas voltadas
para ensinar os afazeres domésticos, com uma linha de modernidade ao permitir que as
mogas seguissem para o ensino superior se assim desejado. A simples existéncia da
escola de Educacdo Familiar de Londrina é um indicador de demarcacdo das diferencas
entre os sexos: uma escola que reproduz o que era o esperado das mulheres no inicio da

segunda metade do século XX, um elemento normativo de seu tempo.

Diferencas, distingdes, desigualdades. A escola entende disso. Na verdade, a
escola produz isso. Desde seus inicios, a instituicdo escolar exerceu uma ac&o
distintiva. Ela se incumbiu de separar os sujeitos — tornando aqueles que nela
entravam distintos dos outros, os que a ela ndo tinham acesso (Louro, 1997, p.

57).
Ao longo da Histdria, aqueles que detinham o poder buscaram formas de manter
sua posigcdo como dominante na sociedade. Na questdo do género, o papel de dominante é
tido por certo como do homem em sociedade que se dividem de maneira dicotomica,
polarizando os géneros. As condigGes historicas de cada momento e em cada sociedade
especifica permitem melhor entendimento das relagbes de poder entre os sujeitos. As
praticas educativas ndo sdo isentas das relacGes de poder, pois “as relagdes sociais sdo
sempre relacoes de poder” e “o poder se exerce mais na forma de rede do que em um

movimento unidirecional” (Louro, 1997, p. 119).
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0 conceito de curriculo é também utilizado neste trabalho, partindo de Tomaz
Tadeu da Silva e Ivor Goodson, entendendo-o0 como “confessada e manifestadamente uma
construgdo social” (Goodson, 1995, p. 83). O curriculo da Escola de Educacgdo Familiar de
Londrina apresenta-se como um reflexo de sua sociedade e do que era determinado como
espaco da mulher no seu periodo de funcionamento. As mudancas na grade curricular

indicam as modificacGes de contexto (social, politico e econdmico).

Possibilidades educativas para as mulheres

Ao se analisar uma escola privada catdlica na cidade de Londrina nos anos 1960,
é necessario trazer um breve panorama da educacdo das mulheres no Brasil. Desde os
tempos coloniais, a educagdo das mulheres no Brasil passou por mudancas, porém tais
transformacoes andaram a passos curtos.

“No periodo colonial, as mulheres tiveram acesso restrito ou nulo a
escolarizacao, podendo em alguns casos estudar em casa, com preceptores, ou em alguns
conventos visando a vida religiosa” (Stamatto, 2002, p. 2). Apenas no século XVIII tem-se
uma primeira lei sobre a educacdo formal de mulheres na colonia portuguesa.
Concomitantemente, até o fim do século XIX, os conventos e recolhimentos de mocas era
uma alternativa para a educacao das mocas. Apesar da Lei de 1827 (Brasil, 1827) instituir o
ensino publico no Brasil e ainda a criacdo de escolas de meninas, trazia ali ja as
disciplinas a serem ofertadas de acordo com o sexo. Na escola de meninas teria a
“exclusao das nocoes de geometria”, disciplina apenas para a Escola de meninos,
ensinando apenas a ler, escrever, as quatro operagdes as chamadas prendas domeésticas,
voltadas para a administracdo do lar. As crengas do periodo acreditavam que as
mulheres® deveriam lidar com o universo do lar, se preparar para exercer a funcao de
cuidados com a familia e a casa tal, de modo que os seus maridos cuidassem dos negdcios
da familia.

Durante o periodo imperial, se iniciam reformas educacionais, mas sem um vigor

nacional, ficando cada provincia responsavel pela educagdo. Surgem as primeiras escolas

8 As mulheres empobrecidas ndo eram estranhas ao trabalho. Ainda na primeira metade do século XX, essas
mulheres, de modo geral, em ndmero menor exerciam ocupacgfes formais e continuavam em ambientes
domésticos, seu lugar ‘por certo’ desde os tempos coloniais.
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exclusivamente femininas, as escolas normais e, sob influéncia protestante, novas escolas
de carater religioso ndo catolicas, a coeducacdo, um novo curriculo e novos métodos
pedagdgicos (Bencostta; Cunha, 2008).

Com a Proclamacdo da Republica, em 1889, emergiu a necessidade de um
sistema educacional estruturado de acordo com os preceitos positivistas e liberais do novo
pais que se urbanizava e se iniciou uma série de novas reformas educacionais que
seguiram até a década de 1930. Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
inaugura um novo momento na educacdo do pais, propondo uma renovacdo educacional e
uma educacdo publica, laica, obrigatdria e gratuita a todos os cidaddos, em oposicdo a
escola tradicional e positivista. Nos anos 1940, a regulamentacao da educacao se deu por
meio da Reforma Capanema, um conjunto de Leis Organicas do Ensino que estruturou o
sistema de ensino em variados niveis. A Lei Organica do Ensino Secundario de 1942,
decretada no periodo do Estado Novo, incluiu algumas recomendacdes voltadas para a
educacdo feminina, além da inclusdo da disciplina de Economia Doméstica no curriculo. 0
artigo 25 da Lei dispde sobre o ensino secundario feminino, que diz respeito ao objeto

desta pesquisa, e coloca que

1. E recomendavel que a educacdo secundaria das mulheres se faca em
estabelecimentos de ensino de exclusiva frequéncia feminina.

2. Nos estabelecimentos de ensino secundario frequentados por homens e
mulheres, serd a educacdo destas ministrada em classes exclusivamente
femininas. Este preceito so deixarad de vigorar por motivo relevante, e dada
especial autorizagdo do Ministério de Educacdo.

3. Incluir-se-a, na terceira e na quarta série do curso ginasial e em todas as
séries dos cursos classico e cientifico, a disciplina de economia doméstica.

4. A orientagdo metodoldgica dos programas tera em mira a natureza da
personalidade feminina e bem assim a missdo da mulher dentro do lar. (Brasil,
1942)

A Lei Organica do Ensino Normal, (Decreto-lei n. 8.530, de 1946), coloca como
principais finalidades deste ensino “prover a formacdo do pessoal docente necessario as
escolas primarias, habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas e
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacdo da infancia”
(BRASIL, 1946). A criacdo da Escola de Educacao Familiar de Londrina, fundada em 1961,
antes da Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 4.024, de 20 de

dezembro de 1961), se enquadra nessa legislagdo em seu primeiro momento.
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A educacdo formal na cidade de Londrina, entre as décadas de 1930 e 1960, era
realizada nos grupos escolares, escolas rurais, escolas publicas e de iniciativa privada.
Apesar da coeducacdo existir nas escolas normais desde fins do século XIX, muitas
escolas, na metade do século XX, ainda evitavam a coeducacdo, inclusive na cidade de
Londrina. As estudantes normalistas das escolas para mulheres eram preparadas nado sé
para o matrimdnio, mas também para a manutenc&o dos valores cristdos, implicando um
elemento normativo na andlise histdrica que toma por certas as crencas religiosas.

As disciplinas das escolas femininas eram diferentes das escolas para meninos,
ja que se acreditava que as mulheres deveriam desenvolver seus dons domésticos e
adquirir conhecimentos bdsicos sobre a histdria e geografia brasileiras, portugués,

aritmética, de modo que fosse capaz de educar os filhos. Desde o inicio do século XX,

novas disciplinas como puericultura, psicologia ou economia doméstica viessem
a integrar o curriculo dos cursos femininos, representariam, ao mesmao tempo,
a introducdo de novos conceitos cientificos justificados por velhas concepcGes
relativas a esséncia do que se entendia como feminino (Louro, 2002, p. 448).

As possibilidades educativas para as mulheres na regidao de Londrina, assim
como a nivel nacional, eram delimitadas pela sociedade e o que se esperava desenvolver

para que elas cumprissem o seu papel.

Uma analise das disciplinas escolares: Escola de Educacdo Familiar de Londrina (1965 -
1969)

Compreendendo o curriculo como construgdo social, entende-se que as
disciplinas sdo “modos de transmissao cultural que se dirigem aos alunos” (Chervel, p. 186,
1990) que possuem intencionalidades e finalidades educativas. E a instituicdo escolar é
“tributaria de um complexo de objetivos que se entrelacam e se combinam numa delicada
arquitetura da qual alguns tentaram fazer um modelo” (Chervel, 1990, p. 188). Portanto, a
grade curricular de uma instituicdo ndo é um elemento do acaso, mas carrega indicacGes

de relacdes de poder na sociedade.

156



Para além do

0 processo de fabricagdo do curriculo ndo é um processo logico, mas um
processo social, no qual convivem lado a lado com fatores ldgicos,
epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais menos ‘nobres’ e menos
‘formais’, tais como interesses, rituais, conflitos simbdlicos e culturais,
necessidade de legitimagdo e de controle (...) O curriculo ndo ¢ constituido de
conhecimentos validos, mas de conhecimentos considerados socialmente
validos (Silva, 1995, p. 8).

curriculo escrito, hd o curriculo ndo escrito, silencioso, que se

apresenta de outras maneiras, como o prédio escolar e as praticas do cotidiano escolar,

mas este trabalho focard no curriculo escrito que serve como um testemunho de um

momento e local especificos.

[..] o curriculo escrito promulga e justifica determinadas intengdes basicas de
escolarizacdo, a medida que vdo sendo operacionalizadas em estruturas e
instituicbes. [.] Em sintese, o curriculo escrito, nos proporciona um
testemunho, uma fonte documental, um mapa do terreno sujeito a
modificacGes; constitui também um dos melhores roteiros oficiais para a
estrutura institucionalizada da escolarizagdo (Goodson, 1995, p. 21).

0 quadro de disciplinas (quadro 1) foi elaborado a partir da documentacao da

Escola de Educacao Familiar de Londrina armazenada no NRE-Londrina, analisada em

2021.

Quadro 1 - Quadro de disciplinas dos anos de 1965 a 1969, dividido por séries 9:

1965 1966 1967 1968 1969

Portugués

12 [1]2 11203]1]2]3]1]2]3

—_

Portugués e Literatura

3 X

>
>

Inglés

12 [1]2]3 | 2

Geografia

N

X

Histdria

Canto orfednico

N

Cultura Religiosa / Religido

N
w

Psicologia

Puericultura

Nutricdo dietética

NWIN (N

Educacdo Familiar

Educacdo Doméstica

Educacdo Fisica

w

Educacdo Artistica

Didatica - Prética de ensino

N
w

Administracao Escolar

Fundamentos da Educacdo

Teoria e Prética

(> [><| =< |><| == | =< | == << < | = |eo
w|>< [><|=>< | = [><>< > [N | = | = [>< [>< [ >< | =
w|wlw|=x =[x |x|xNn]=] === <
<< [>x<|=|= = << < [N]=] = < |= =<

||| =< |><|=] === ]

70 “X" se refere a auséncia da disciplina no ano referente.
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Estudos Pedagdgicos X X 1 [2 |X X
Educacdo para o Lar X X 1 X X

Artes Femininas X X 112]3[1]2]3]1]2]3
Filosofia / Introduc&o a Filosofia 2 |3 X 3 X 3
Sociologia 3 3 3 X X

Artes Aplicadas X 3 X X X

Arte culinria 112 |2 X X X
Direito Familiar X 2 2 2 2 |3
Enfermagem 1 1 1 1 1 3
Servigo Social 112]3]x X 2 [3 ]2 |3
Ciéncias X X 112]3[1]2]3]1]2]3
Biologia 3 3 X X X
Relacdes Humanas 3 X 3 X X
Matematica X X X 3 X

Fonte: A propria autora

Dado a quantidade de disciplinas (32) que abrangiam os trés anos de formacdo
pode-se perceber as oscilagdes e instabilidade curricular, com a inclusao e exclusao de
disciplinas, assim como a alteracao de nome.

Em 1967 a disciplina anteriormente intitulada “Artes Aplicadas” passa a ser
intitulada “Artes femininas”. Tal disciplina, focava no ensino de oficios como a costura e o
bordado e, ao final do ano, apresentava-se o que foi confeccionado ao longo da disciplina,
como pecas de roupas. A disciplina “Biologia” passa a ser chamada “Ciéncias”. As
disciplinas de Educacdo Doméstica e Educagdo Familiar, que antes configuravam a grade
curricular escolar, sdo excluidas do curriculo abrindo espago para a disciplina de
Educacdo para o lar, apenas para a turma da 12 série no ano de 1967. A disciplina de Inglés
saiu do curriculo a partir de 1968, ano em que ha a inclusdo das disciplinas de Histdria,
Geografia e Matematica.

A disciplina de Educacdo Fisica surge no curriculo da instituicdo pela primeira
vez no ano de 1967 - seis anos apos o inicio das atividades escolares-, possivelmente
influenciada pela ditadura militar, que viria a estabelecer a disciplina como obrigatdria a
partir de 1971. Ndo é possivel saber quem ministrava essas aulas ou de que maneira tais
aulas ocorriam, exceto pelo relato das alunas, visto que a instituicao funcionava em um
edificio residencial com um grande quintal ao fundo.

Disciplina comum nas escolas da Europa no século XIX, Canto Orfednico consta
como disciplina da instituicdo apenas no ano de 1968, lecionada para as 1* e 2° séries. O

ensino de Mdsica nas escolas brasileiras figura a Reforma Benjamin Constante, o decreto
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981 de 1890, em todos os niveis de ensino, inclusive nas Escolas Normais (Brasil, 1890). No
século XX, o decreto n. 19.890 de 18 de abril de 1931 aponta a disciplina de Canto Orfednico
como obrigatdria para o ensino secundario brasileiro (Brasil, 1931). A disciplina aparece no
curriculo possivelmente no que tange a formacao de professoras (Curso Normal).

Pode-se perceber que nos anos de 1965, 1966 e 1967 as disciplinas de Histdria,
Geografia, Matematica, Educacdo Artistica, Administracdo Escolar e Fundamentos da
Educacao nao foram ministradas. Alunas se formaram na escola sem ter tido contato com
tais disciplinas e isso demonstra a importancia dada as disciplinas voltadas a formacdo ao
lar e professional enquanto educadora familiar.

A disciplina de Economia Doméstica, ministrada nos anos de 1965 e 1966,
orientava para a administracao que a futura dona de casa deveria fazer de seu lar, e “a
‘escolarizacdo do doméstico’, ndo iria se constituir, no entanto, numa mera transposicdo de
conhecimento do mundo domeéstico para a escola; implicaria sim uma reelaboracdo de tais
saberes e habilidades” (Louro, 2002, p. 458).

A base religiosa se apresentava de maneira concisa e frequente: em todos os
anos, as alunas tinham aula de cultura religiosa ou religido, para reforcar o carater
catolico da educacdo ali propagada. O carater religioso é um forte elemento normativo na
andlise de género, pois suas crencas reforcavam a representacdo da boa mulher como
aquela que vive para a vida familiar e abdica de si em detrimento da familia, sendo
guardido da familia, da moral e dos bons costumes. Ao homem, ndo se cobrava a mesma

conduta.

A escola parecia desenvolver um movimento ambiguo: de um lado, promovia
uma espécie de ruptura com o ensino desenvolvido no lar, pois de algum modo
se colocava como mais capaz ou com maior legitimidade para ministrar os
conhecimentos exigidos para a mulher moderna; de outro, promovia, através de
varios meios, sua ligagdo com a casa, na medida em que cercava a formacdo
docente de referéncias a maternidade e ao afeto” (Louro, 2002, p. 458).

0 seu curriculo abrangia a ampla formacéo: disciplinas do magistério, do curso
de Educacdo Familiar e das prendas do lar se misturavam as disciplinas regulares, como
Portugués. A orientacdo da escola, voltada para a formacdo para o lar e profissional
(professora e educadora familiar) demarca as intengdes de tal educagdo, mostrando que

“curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos,
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processos de avaliacdo sdo, seguramente, loci das diferencas de género, sexualidade,
etnia, classe — sdo constituidos por essas distingdes e, a0 mesmo tempo, seus produtores.
(Louro, 1997, p. 64). Nao foram encontrados registros de uma Escola de Educacgdo Familiar
para homens e isso € uma declaracdo clara das relacGes de poder que determinavam o

que cabia aos homens e o cabia as mulheres.

Consideracoes finais

Compreendendo os conceitos de género e curriculo como construces sociais e
histéricas, o desenho curricular (1965 - 1969) da Escola de Educacdo Familiar destaca a
formacao para o lar e reforga as crencas e normas de que as mulheres deveriam se ater a
cuidar de seu lar e familia, e caso desejassem exercer uma profissdo, tinham as opcGes
que permitissem manter uma vida de dupla jornada entre o trabalho e a casa. Ao se
colocar enquanto uma escola, portanto um espaco de socializacao dos sujeitos, a escola
para mocas determina quais sujeitos devem se socializar, como o devem fazer e delimita
0s seus espacos. O limite entre o ambiente escolar e o ambiente familiar é ténue e estes
se confundem, como apontado na grade curricular da instituicao.

As disciplinas do curriculo da Escola de Educacdo Familiar apontam as diferencas
entre 0s sexos, que se expressam nas relagdes sociais, reverberando e influenciando a
vida em sociedade, suas normas, crencas, ideais politicos e religiosos e outros, implicando
relacGes de poder. Ndo é possivel analisar a questdo do género e do curriculo sem olhar
para a vida em sociedade e tudo o que esta imbricado nela: as relagoes politicas, culturais,
sociais, economicas. Ou seja, € explicita a presenca e influéncia dos quatro elementos da
analise historica do género trazida por Scott (1995).

0 curriculo e as disciplinas traziam muitos trabalhos manuais e atividades que
poderiam ser, naquele momento, classificadas como “tradicionalmente” femininas e
carregadas de simbologia e normas para o “ser mulher” no século XX. Ainda que imersa
em um periodo ditatorial, os anos 1960 viram muitas mudangas - que se intensificariam na
década seguinte -, como a maior participacdo da mulher no mercado de trabalho e no
ensino superior, a comercializacdo da pilula anticoncepcional e outras mudangas

comportamentais e politicas.
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As relacGes de poder impressas no curriculo escolar trazem a luz o0 é e o que n&o
é considerado um conhecimento ou saber a ser passado para a frente, em seu contexto
histdrico. A escola, no caso a Escola de Educagdo Familiar de Londrina, ndo é apenas um
local de transmissdo de saberes, mas um local que produz individuos, reproduz crencas e
ideais de género, religido, de classe, podendo dar continuidade ou romper com as relagoes

de poder estabelecidas até entdo.
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