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Dedicatoria

Dedicamos essa coletinea a Professora Susana
Jimenez que com sua ternura e firmeza
revoluciondria fez/faz ecoar em nossa formagio
académica-profissional um de seus mais
contundentes ensinamentos:

“Nao devemos temer a teoria!”.

Desejamos que a rica presenca de seus
ensinamentos formativos que transitam nessa
obra permaneca reverberando na formagio de
professores de criangas, adolescentes e adultos.
Obrigada, Professora Susana!



Dedicatoria

A Ma Maria do Socorro Lima (in memoriam),

amiga, mulher aguerrida de hombridade e generosidade
notdveis, nutria os sentimentos mais dignos do
humano. Sua existéncia transcende, pois é como tudo
“que morre sem se acabar...”
[...] foram-se os pdssaros para o céu, mas as
flores ficaram no chio.

(Cecilia Meireles)



APRESENTACAO 9

RELAQAO ENTRE EDUCA(;AO E TEOLOGIA NA DI-
DATICA MAGNA DE COMENIUS.........ceconeuncrnncnnee 16
Anténio lvanilo Bezerra de Oliveira

Francisco Felipe de Aguiar Pinheiro

Joilson Silva de Sousa

Maira Gutierres Gongalves

EDUCACAO E INFANCIA EM ROUSSEAU: UM
OLHAR CONTEMPORANEO A PARTIR DA OBRA
EMILIO 39

Francisco Joatan Freitas Santos Junior
Janudrio Rosendo Mdximo Jinior
Maria Terla Silva Carneiro dos Santos

A CONCEPCAO ROUSSEAUNIANA DE EDUCACAO
E A FORMACAO POLITICA DO HOMEM: O PRO-
FESSOR CIDADAO. 70
Betinia Moreira de Moraes

Emanuel Kaiila Santos Machado

Janudrio Rosendo Mdximo Jinior

Lise Mary Soares Souza

UMA ANALISE SOBRE A TEORIA PIAGETANA ..... 96
Carlos Alexandre Holanda Pereira

Maria Adriana Borges dos Santos

Roberlicia Rodrigues Alves

Sun-Eiby Siebra Gongalves

Thaidys da Concei¢io Lima do Monte

AS CONTRIBUIQC)ES DE JOHN DEWEY: A EXPE-
RIENCIA COMO FUNDAMENTO DA PRATICA EDU-
CATIVA 122

Ana Joza Lima

Betinia Moreira de Moraes
Erivénia de Meneses Braga
Maria do Socorro Lima Costa
Maria Nibia de Araiijo



REPERCUSSOES DO “MANIFESTO DOS PIONEIROS
DA EDUCAGAO NOVA (1932)” NA LEI DE DIRETRI-

ZES E BASES DA EDUCACAO (LEI 9.394/96).......... 158
Ivo Batista Conde

Manoel Pinéo de Sousa

Rayssa Melo de Oliveira

Raquel Sales Miranda

UMA BIOGRAFIA DE PAULO FREIRE: SUBSIDIOS
PARA O ESTUDO CRITICO DE SUA OBRA.......... 185

Artur Bruno Fonseca de Oliveira
Estefanni Mairla Alves

Kleyane Morais Veras

Ruth Maria de Paula Gongalves

CONTRIBUICOES DE DERMEVAL SAVIANI A EDU-
CA(_;AO: UM ENSAIO A PARTIR DA PERSPECTIVA
DA ONTOLOGIA DO SER SOCIAL DE GYORGY LU-
KACS 218
Adelaide Maria de Sousa Costa

Erika Silva Rocha
Liduina Maria Gomes

Stephanie Barros Aratijo
Talita Leandro Sobrinho

FORMACAO DE PROFESSORES EM PEDAGOGIA:
TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO DAS RE-
FORMAIS EDUCACIONAIS NO BRASIL............... 248

Luis Tidvora Furtado Ribeiro
Jackline Rabelo

Maria das Dores Mendes Segundo
Ruth Maria de Paula Gongalves

SOBRE OS AUTORES 270




Apresentacao

A presente publicacio parte da iniciativa de dis-
centes e docentes de mestrado e doutorado da disci-
plina Teorias da Educacio e formagio do professor, do
Programa de P6s-Graduagio em Educagio (PPGE), da
Universidade Estadual do Ceard (UECE), da turma de
2015, ministrada pelas professoras Ruth Maria de Paula
Gongalves, Maria das Dores Mendes Segundo ¢ Betinia
Moreira de Moraes. Os artigos sdo resultantes dos tra-
balhos apresentados pelos alunos, no formato de semi-
ndrios, nos quais, expuseram e analisaram os principais
pensadores da histéria da educagio mundial e brasileira.
Os autores, na época, mestrandos e doutorandos, sio,
em sua maioria, professores da escola publica da rede
municipal e estadual de vérios estados do nordeste bra-
sileiro, que buscaram desenvolver, as teorias destes au-
tores em suas pesquisas de dissertagio e teses, e também
articuld-los com os projetos de pesquisas de seus orien-
tadores.

Destacamos que a maioria dos artigos tem como
autores alunos bolsistas de agéncias de financiamento do
CNPq e FUNCARP, através de recursos provenientes do
Edital de bolsas para o Programa de Pds-Graduagio em
Educacio da UECE.



Este livro, como o préprio titulo indica, apresenta
como objeto central a exposi¢do e a andlise das principais
ideias dos pensadores da educa¢io, em 4mbito mundial
e nacional, pretendendo, nesta perspectiva, compreen-
der a educagio como um complexo de complexos, in-
serido na dindmica metabélica do capital e no processo
de formagio do professor dentro deste contexto. Nesta
direcdo, os artigos expostos apresentam os marcos fun-
damentais do pensamento educacional historicamente
produzidos, promulgando a contextualizacio histérica
de cada pensador, bem como a sua vida e obra, desta-
cando as principais categorias tedricas, particularizando,
nestes termos, a compreensio do autor acerca da: - es-
séncia humana e da relagdo individuo — sociedade; - re-
lagdo teoria/prética e do papel do professor pedagégico
do conhecimento; - relagao objetividade/subjetividade e
dos fins sociais da educacio; - ¢ do lugar do professor no

processo educativo.

Os artigos apresentam a importincia da disci-
plina de teorias da educacio e formagio do educador
para os mestrandos e doutorandos do Programa de Pés-
-Graduacgao da Universidade Estadual do Ceard, bus-
cando, conforme os objetivos impressos no programa,
refletir sobre as complexas mediagdes que articulam a
teoria (educacional) e a prdtica (docente) em sua ineli-
mindvel conexdo com o processo de reproducio social;
discutir os pressupostos pedagdgicos e sdcio filoséficos
que distinguem ou interconectam as principais teorias

da educagio produzidas no curso da histéria; e oferecer
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elementos de compreensio dos determinantes onto-his-
téricos das teorias sécio educacionais vigentes e suas im-

plicagbes no espaco da formagio docente.

O primeiro artigo intitulado ‘Relacdo entre educa-
¢io e teologia na diddtica magna de Comenius’, de au-
toria dos mestrandos (de) Francisco Felipe de Aguiar Pi-
nheiro, Joilson Silva de Sousa, Ant6nio Ivanilo Bezerra
de Oliveira e Maira Gutierres Gongalves, busca apresen-
tar os aspectos centrais da obra Diddtica Magna de Jacob
Amoés Comenius, considerado pela tradi¢iao pedagdgica
o0 “pai da diddtica moderna”. Nesta dire¢do, fazem uma
6tima reflexdo sobre a relacdo entre a pedagogia e a teo-
logia presentes em sua obra, bem como destacam suas
contribuicoes e influéncias nos processos de formagio
e educacio e como estes encontram-se historicamente
situadas no perfodo de transigio da sociedade ocidental
da idade média para a idade moderna.

Sobre o filésofo Jean Jacques Rousseau, os auto-
res Francisco Joatan Freitas Santos Junior, Janudrio Ro-
sendo Médximo Junior e Maria Terla Silva Carneiro dos
Santos, tracam, no artigo intitulado: Educagao e infin-
cia em Rousseau: um olhar contemporineo a partir da
obra Emilio, um interessante estudo sobre Emilio ou Da
Educacio, obra que inaugura uma nova concepgio para
educagido da crianga na contemporaneidade, focalizan-
do, neste texto, os dois primeiros livros do autor que tra-
tam, respectivamente, sobre a “Idade da Necessidade”, e
sobre a “Idade da Natureza”, especialmente, no tocante

a fase que corresponde aos cinco (5) e doze (12) anos de
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idade onde a crianca atinge a idade escolar e frequentaria
no Brasil, o correspondente ao ensino fundamental I e
I, no Ambito da educacio bdsica.

Ainda no desvelamento do pensamento rousseau-
niano, o artigo ‘A concepgio rousseauniana de educagio
e a formagao politica do homem: o professor cidadio’,
escrito por Emanuel Katla Santos Machado, Janudrio
Rosendo Méximo Junior, Lise Mary Soares Souza e Be-
tinia Moreira de Moraes, faz um estudo analitico critico
sobre as obras Discurso sobre a origem e os fundamen-
tos da desigualdade entre os homens (1755), Do con-
trato social ou Principios do direito politico (1757) e
Emilio ou Da Educacio (1757), do filésofo iluminista
Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Neste propodsi-
to, os autores fazem uma reflexio para compreender as
complexas mediagdes que articulam a teoria (educacio-
nal) e a prética (docente) em sua inelimindvel conexio
com o processo de reproducio social, além de discutir
os pressupostos pedagdgicos e sécio filosdficos que dis-
tinguem ou interconectam uma das principais teorias da
educacio produzidas no curso da histéria. Outrossim,
buscam respostas, baseados na obra rousseauniana para
a origem da desigualdade entre os homens, qual a me-
lhor maneira de educar uma crianca e qual a concepgio
de homem que pretendemos formar.

Dando um salto histérico, no artigo intitulado
‘Uma anilise sobre a teoria piagetiana, os autores: Carlos
Alexandre Holanda Pereira, Maria Adriana Borges dos
Santos, Roberlicia Rodrigues Alves, Sun-Eiby Siebra

12



Gongalves e Thaidys da Concei¢io Lima do Monte bus-
cam destacar e aprofundar o debate em torno do legado e
das contribui¢des tedricas de Piaget sobre epistemologia
genética, estdgios de desenvolvimento e educagio escolar.

Com expressio de uma nova abordagem de edu-
cagio, o texto sobre ‘As contribui¢oes de John Dewey: a
experiéncia como fundamento da pritica educativa’, de
autoria de Ana Joza Lima, Erivinia de Meneses Braga,
Maria do Socorro Lima Costa, Maria Ntibia de Aratjo e
Betinia Moreira de Moraes apresentam como objetivo,
no primeiro momento, a vida ¢ a obra do filésofo ame-
ricano John Dewey, mais especificamente, as principais
categorias, com destaque para suas contribuigées em re-
lacio a educagio e conhecimento. Para tanto, a equipe
se apropriou das seguintes obras de Dewey: Democracia
e Educacio; Vida e educacio e Liberalismo, Liberdade e
Cultura e alguns interpretes brasileiros.

Os autores Ivo Batista Conde, Manoel Pinéo de
Sousa, Rayssa Melo de Oliveira ¢ Raquel Sales Miran-
da analisam os representantes legitimos da concepgio
deweyana, no artigo intitulado: Repercussdes do “ma-
nifesto dos pioneiros da educacio nova (1932)” na lei
de diretrizes e bases da educacio (LEI 9.394/96). O
presente artigo busca analisar o Manifesto dos Pionei-
ros da Educagio Nova (1932) e apontar o que dele re-
verbera ainda hoje nas determinagées oficiais da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio (1996), na perspectiva da
educagio bdsica, para tanto se apoia em trés pensadores
brasileiros: Lourenco Filho (1897 — 1970), Fernando de
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Azevedo (1894 — 1967), Anisio Teixeira (1900 — 1971)

e a escola nova brasileira.

Outro ilustre pensador da educacio brasileira, co-
nhecido em Ambito mundial, foi estudado e analisado
pelos autores Artur Bruno Fonseca de Oliveira, Estefan-
ni Mairla Alves, Kleyane Morais Veras e Ruth Maria de
Paula Gongalves, no artigo intitulado ‘Uma biografia de
Paulo Freire: subsidios para o estudo critico de sua obra’.
Parindo da histéria de vida de Paulo Freire, os autores fa-
zem uma imersdo na sua trajetdria de vida para se chegar
a compreensdo aprofundada, contextualizada e critica
de suas principais ideias, que até hoje tem grande re-
percussdo por todo o mundo. Os autores advertem que,
por vezes, tem-se apreendido o pensamento freireano de
forma equivocada e distanciada do momento histérico.

Pensador muito respeitado na histéria da educa-
¢io brasileira, Dermeval Saviani norteia o artigo inti-
tulado ‘Contribui¢ées de Dermeval Saviani a educacio:
um ensaio a partir da perspectiva da ontologia do ser so-
cial de Gyorgy Lukécs, de autoria dos mestrandos Ste-
phanie Barros Aradjo, Talita Leandro Sobrinho, Erika
Silva Rocha Liduina Maria Gomes e Adelaide Maria de
Sousa Costa. Os autores elaboram uma reflexio teérica
da pedagogia histérico-critica, idealizada por Saviani,
sob a Stica da ontologia do ser social de Gyorgy Lukdcs,
tomando como ponto de partida a analise das categorias
de trabalho, educacio e cultura presentes na obra “Peda-
gogia Histdrico-Critica”.

14



Por fim, a participagao dos professores Luis Tdvo-
ra Furtado Ribeiro e Jackline Rabelo, que juntamente
com as professoras Maria das Dores Mendes Segundo
e Ruth Maria de Paula Gongalves, escreveram o artigo
‘Formagao de professores em pedagogia: trabalho docen-
te no contexto das reformais educacionais no Brasil’ que
aborda o receitudrio imposto pelo capital, representado
pelos organismos internacionais sob a regéncia do Banco
Mundial, para a educagdo dos paises pobres. Esse idedrio
resgata as novas feicoes atribuidas teoria do capital huma-
no como paradigma da formagio aligeirada da classe tra-

balhadora, sob o viés mercadoldgico da empregabilidade.

Em sintese, destacamos que o livro ora apresen-
tado tem o mérito de reunir um conjunto de trabalhos
produzidos ao longo da disciplina “Teorias da Educagao
e formagio do Educador’, possibilitando, nao apenas,
aos mestrandos e doutorandos a apropriagio destas im-
portantes teorias fundamentais a ciéncia da educagio,
mas que possam compartilhar, com demais professores
da escola publica municipal e estadual do Brasil, este co-
nhecimento critico das ideias desses pensadores em foco,
agregando-os as suas experiéncias docentes.

Os Organizadores
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RELACAO ENTRE
EDUCACAO E TEOLOGIA
NA DIDATICA MAGNA DE

COMENIUS

Anténio Ivanilo Bezerra de Oliveira
Francisco Felipe de Aguiar Pinbeiro
Joilson Silva de Sousa

Maira Gutierres Gongalves

INTRODUCAO

Propomo-nos apresentar nestes escritos os aspec-
tos centrais presentes na obra Diddtica Magna de Jacob
Amés Comenius, considerado pela tradi¢io pedagégica
o “pai da diddtica moderna”. Buscamos refletir sobre a
relagio entre a pedagogia e a teologia presentes em sua
obra, bem como destacar suas contribuicoes e influéncias
nos processos de formacio e educacio encontra-se histo-
ricamente situadas no periodo de transicio da sociedade
ocidental da Idade Média para a Idade Moderna. Tendo
em vista que suas concep¢oes pedagdgicas caminham de
mios dadas com suas concepgdes teoldgicas, a proposta
educativa de Comenius tem como objetivo principal de-
senvolver uma pritica pedagdgica universal centrada em
principios cristdos, que segundo ele, seria o tnico “remé-
dio” eficaz para a regeneracio da corrup¢io do género
humano. Partindo da premissa crista de que o homem,
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feito a imagem e semelhanca de Deus, possui uma infini-
ta capacidade de aprendizagem, que foi obscurecida pelo
pecado e por métodos equivocados. Comenius se propoe
a langar um método, segundo ele infalivel, de ensinar
tudo a todos. Para alcancarmos o nosso objetivo, além
de recorrermos a sua principal obra, desenvolvemos uma
revisao bibliogrifica com base em autores contempor-
neos que em suas produgdes investigam aspectos consi-
derados relevantes sobre a vida e obra do “pai da diddtica
moderna”; dentre eles: Ahlerst (2012), Covello (1991),
Coelho (2012) e Costa (2012). Por fim, apresentamos
uma reflexdo sobre a obra Diddtica Magna enfocando os
aspectos supracitados, onde destacamos que mesmo esta
obra tendo sido escrita no século XVII, muitos de seus
principios sio norteadoras de prdticas pedagdgicas atuais,
no que se refere a universalizacio do ensino, as politicas
de inclusio e a sistematizagio dos métodos educativos.

Estudar Comenius ¢ fazer um resgate de estudos
que j4 foram considerados extremamente revoluciondrios
em sua época e analisar conteidos que por muitos ficam
esquecidos e por vezes nio sao levados ao crédito devido.
Para tanto, buscamos nesse trabalho entender aspectos
importantes e que acreditamos mostrar caminhos essen-
ciais para o desenvolvimento desse tedrico de importante
contribui¢io aos demais que vieram posteriormente. As-
sim, abordaremos feitios importantes de sua vida e obra,
a contextualizagio histdrica de sua época e por fim, uma
andlise de sua principal obra — Diddtica Magna, que o fez
ser considerado por muitos o “Pai da Diddtica moderna”.

17



Em nossas escrituras buscamos esclarecer que a
concepgio pedagdgica Comeniana é indissocidvel de sua
concepgio teoldgica. Uma vez que era Cristdo Reforma-
do e Pastor da ordem dos Irmaos Mordvios, necessdrio
se fez que adentrdssemos no universo da teologia refor-
mada a fim de compreendermos as premissas que fun-

damentaram a propositura de seu método pedagdgico.

Uma vez que apresentamos as linhas gerais das
concepgoes teoldgicas de Comenius foi possivel expor
sua proposta metodolégica de uma forma contextuali-
zada e cognoscivel. A confianca de Comenius na infa-
libilidade de seu método se justifica pela crenga Crista
na infalibilidade das Sagradas Escrituras, pois segundo
ele seu método era biblico. Desta feita, percebemos com
clareza que a universalidade inédita de seu método en-
contra paralelo também na universalidade da oferta da
salvacdo Crista. A educagio, segundo nos ensina Come-

nius era o Ginico caminho para regeneracio do pecador.

CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

Com o intuito de melhor conhecer nosso perso-
nagem e entender sua obra, faremos uma breve contex-
tualizacdo histdrica da época em que Comenius viveu,
fazendo um recorte temporal dos principais aconteci-
mentos que marcaram de forma profunda sua vida e,

consequentemente, sua obra.
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Jan Amos Comenius nasceu em 1592, em Uherki
Brod, cidade que compreendia o antigo reino da Boé-
mia, atual Republica Theca e Eslovdquia, na Europa
Central. Uma regido cercada de tensoes politicas, sociais
e religiosas da época. Pois nos primérdios do século XV
havia sido o ber¢co do movimento hussita, liderado pelo
reformador John Hus (professor, sacerdote e reitor da
Universidade de Praga), que influenciado pelas ideias de
seu antecessor, o pregador inglés John Wycliff, contestou
os abusos da Igreja Catélica e do Estado e propunha
um modo de vida baseado nas Sagradas Escrituras e na
simplicidade crista. Segundo Covello:

Hus ensinava que s6 Cristo ¢ a cabega da Igre-
ja e a Biblia a tnica autoridade em questio de
fé. Para escoimar de abusos o clero, propunha
a aboli¢do da hierarquia e a pobreza absoluta
para os sacerdotes. Ao mesmo tempo, comba-
tia o feudalismo e defendia o estabelecimento
de uma democracia cristd onde todos pudes-

sem viver em igualdade de direitos e condi¢oes.

(COVELLO, 1991, p. 13).

Devemos recordar que o perfodo retratado era
fortemente influenciado pela Igreja que unida aos reis
e imperadores dominavam politica, econdmica e social-
mente o mundo ocidental e quem ousasse ir contra a
esse idedrio estava submetido & duras penas, inclusive até
mesmo a morte. E foi o que aconteceu com o pregador
Hus, que foi condenado pelo Concilio de Constanca a
morrer queimado na fogueira da Inquisicio em 1414,
acusado do crime de heresia.
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Com a morte de Huss, nas comunidades protes-
tantes da regido da Boémia comegou-se a observar um
forte sentimento nacionalista-religioso bastante signifi-
cativo. Uma das comunidades que mais se destacou foi
a dos Irmaos Mordvios que tinham como caracteristicas
principais: a pureza crista dos costumes, o fervor religio-
so, a fraternidade entre seus integrantes e ainda “essa co-
munidade buscava fortemente sua unidade, investindo
num desenvolvimento educacional que atingisse todas

as criancas, meninos e meninas, € todos os adultos, ho-

mens e mulheres” (AHLERT, 2002, p. 73).

Essa cultura boémia que vai de Hus a Comenius,
pretendia a busca pela verdade, por melhores condicoes
de vida para toda a comunidade e que os anseios das pes-
soas fossem atendidos para uma melhor qualidade de vida
da sociedade naquele periodo. Diferentemente das impo-
sicbes impostas pelo Estado e a Igreja que permeavam os

interesses préprios em detrimento da comunidade.

E nesse contexto social, politico e religioso que se
insere Comenius e, serd a partir dele que iniciaremos o

estudo de sua vida e obra.

PRINCIPAIS ACONTECIMENTOS

A vida de Comenius foi extremamente atribulada,
posto que muitos foram os acontecimentos dramdticos
que a permearam. Ainda crianga (por volta de 11 ou 12

anos) perde seus pais e irmas em consequéncia de uma
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peste que devastou a cidade onde vivia. Logo, foi morar
na cidade de Nivnice com tutores que nao lhe davam
atengdo necessria para um adolescente 6rfao. Em uma
escola, aprendeu a ler, escrever, calcular e os rudimentos
da fé. Nesse tiltimo aspecto Comenius j& comega a sentir

uma forte disposi¢io para os contetdos religiosos.

Os contetidos aprendidos na escola foram absorvi-
dos de forma nio muito atraente, nem amistosa, princi-
palmente em um perfodo onde as criangas eram tratadas
como “pequenos adultos”. A pedagogia da palmatéria
foi uma prética bastante comum nesse perfodo, porém a
fé foi o fundamento essencial para tornar-se um grande

g

erudito nos assuntos eclesidsticos.

Ao fim dos estudos secunddrios, Comenius optou
por se dedicar a carreira eclesidstica, tendo estudado na
Universidade Calvinista de Herbon, na Alemanha onde
esteve sempre em evidéncia. Como aluno, apresentou
duas teses de doutorado intituladas: “Problemata misce-
lanea” e “Syloge quaestiorum controversum”, tendo sido

YLog
estas bastante elogiadas por seus professores. Em busca
de novos conhecimentos viaja para Heidelberg e em se-
guida retorna  sua cidade com a intencio de praticar os

conhecimentos absorvidos.

Podemos inferir, que a vida de Comenius diante
dos percalcos enfrentados, foi direcionada aos funda-
mentos religiosos, oportunizando a ele o vinculo com os
fundamentos educacionais, que oportunizaram percep-

¢6es metodoldgicas inovadoras frente a conjuntura posta
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no século XVII. Para Comenius a educacao se tornaria
a melhor possibilidade de uma prética pedagégica eficaz
para o desenvolvimento humano e suas possiveis mu-

dangcas direcionadas aos preceitos cristaos.

Podemos inferir, também, que dez anos apds a
perda de seus pais Comenius deu inicio a carreira do
magistério. Fato esse, primordial para a percepcio de
meios necessarios a contribuicao do ensino. Em um mo-
mento oportuno, Comenius publica seu primeiro livro:
“Preceitos para uma gramdtica facilmente ensinada’.
Logo em seguida, em 1618, foi ordenado pastor em Ful-
neck. Aos 24 anos, desempenhava a funcio de professor
e pastor ¢ ja era casado com Madalena Vizovska, com

quem teve dois filhos.

Com a Guerra dos Trinta Anos (1618-1648)", seu
pais perde grande parte da populagio e Comenius tem
seus filhos e esposa mortos pela devastagio, fome e mi-
séria em consequéncia da guerra. Vale salientar que os
livros e manuscritos de Comenius também foram per-
didos, o deixando assim, completamente desprovido
de suas obras. No exilio Comenius vai para Polénia na
cidade de Leszno, onde ficou durante os 14 anos seguin-
tes. Ainda em Leszno, se casa pela segunda vez com Do-
rotéia Cirilo, filha de um influente bispo. Reanimado,

retorna as fungées de professor e pastor.

A fama do trabalho que desenvolveu chegou a In-

glaterra e, por conseguinte foi convidado a ser reitor da

1 Conflito religioso entre catélicos e protestantes que se estende de 1618 a 1648 e provoca
o esfacelamento do Sacro Império Romano-Germénico.
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j4 famosa Universidade de Harvard (EUA). Por moti-
vos politicos, Comenius nio aceitou. Andou por outros
paises, como a Suécia, onde se deu o encontro com o
francés René Descartes que defendia o método de ensi-
no utilizado por Comenius, embora houvesse algumas
divergéncias. Segundo Covello:

A comegar, tanto um como outro se haviam
decepcionado com as humanidades ensinadas
nas escolas de seu tempo [...] Tanto Comenius
como Descartes foram intelectuais do método
e ambos defendiam o método como condigio
para aquisicio do saber. [...] Descartes, da
mesma forma que Comenius, aspirava a uma
ciéncia universal que pudesse ser alcangada por

todos. (COVELLO, 1991, p.61)
Sobre as divergéncias Covello explica:

Mas as divergéncias entre os dois pensadores
eram igualmente grandes. Enquanto Come-
nius encarava a ciéncia como meio de apro-
ximagdo com Deus, Descartes preconizava a
ciéncia para fins exclusivamente humanos, sem
colorido religioso. [...] Descartes queria uma
ciéncia com base na razio e repudiava a Biblia
como fonte de conhecimento cientifico. Para
ele, a Biblia era apenas fonte de salvagao. (CO-

VELLO, 1991, p.62)

No ano de 1627, Comenius conclui sua obra inti-
tulada “Diddtica Tcheca”, (obra que dard o surgimento
a Diddtica Magna). Para Gomes (1966 apud AHLERT,
2002, p. 77): “Eo primeiro tratado sistemdtico de peda-
gogia, de diddtica e até de sociologia escolar”. No ano de
1632, ele é eleito Bispo.
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J4 em 1648, na cidade de Leszno (Polénia) morre
sua segunda esposa ficando Comenius sozinho com seus
cinco filhos. Dificuldades financeiras, a idade j4 se tor-
na um problema e as doengas comegam a surgir. Assim,
Comenius procura ajuda na Alemanha, mas toma por
decisao ir a Holanda, onde em 1649, torna a ter novas
nupcias. Na Holanda, em uma nova vida, Comenius
redne ainda forgas para novas publicagoes e desenvolvi-
mento de trabalhos educacionais, tornando-se ainda um
defensor da fé.

Através desta andlise podemos perceber uma mu-
danca considerdvel na vida de Comenius, passando ain-
da a se dedicar tantos nos estudos pedagdgicos, como
nos preceitos de fé o qual sempre caminhou com ele.
Defendendo seus preceitos religiosos, na tentativa de
mostrar as demais sociedades de sua época, os valores
concernentes do seu credo e a importincia para a cons-
trugio de uma sociedade fraternal nio sé entre a socie-

dade, mas entre as instituicoes religiosas.

No ano de 1670, préximo ao fim de sua vida (com
cerca de 80 anos), Comenius escreve ainda breves co-
mentérios de seus principios pedagdgicos dos quais se
tornou defensor. Foi sepultado com todas as condolén-
cias na igreja de Naarden localizado em um municipio
na provincia da Holanda do Norte?. Sendo consenso,

para a maioria dos pesquisadores que no final de sua ele

2 O Museu Comenius ¢ cultivado 2 vida e obra do famoso estudioso Jan Amos Come-
nius (1592-1670) que estd sepultado em Naarden. Este museu estd situado em um antigo
mosteiro na fortificagio de Naarden. Oferecendo uma exposicio permanente “Vivat Co-
menius” um resumo de sua vida. Na biblioteca encontram-se obras realizadas por Come-
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estava cercado de familiares e amigos.

De acordo com Covello (1991 apud WALKER,
2001 p. 39), se pode afirmar que “em 1956, a Confe-
réncia Internacional da UNESCO, realizada em Nova
Delhi, delibera a publicagio das obras de Comenius” o
tornando um dos primeiros propagadores das ideias que
inspiraram a UNESCO e os ideais de seus fundamentos.

Comenius possui uma vasta produgio nas 4reas
pedagégicas e teoldgicas. Identificando algumas que
consideramos importantes destacamos: O labirinto do
mundo (1623), Didactica Tcheca (1627), Guia da es-
cola materna, (1630), Porta aberta das linguas, (1631),
Didactica Magna (versio latina da Didactica theca —
1638), Novissimo método das linguas (1647), O mun-
do ilustrado (1651), Opera didactica omnia ab anno
1627 ad 1657 (Amsterda), consulta universal sobre o
melhoramento dos negécios humanos (1657), O anjo
da paz, 1667, A tnica coisa necessdria (1668).

EDUCAR PARA REGENERAR: A ESSENCIA HU-
MANA EM COMENIUS

Comenius nio era apenas um pedagogo revolucio-
ndrio que propunha uma forma sistemdtica de romper
com as prdticas pedagdgicas herdadas da tradi¢ao esco-

lastica, antes fundamentava seu método diddtico em

nius. O mausoléu onde est4 enterrado Comenius ¢ também um monumento nacional. Dispo-
nivel em: <http://www.comeniusmuseum.nl/>. Acesso em 31 jul. 2015.

25


http://www.comeniusmuseum.nl/mausoleum.php

s6lidos principios Cristdos, portanto s6 podemos com-
preender o conceito de educagio em Comenius tendo
como pressuposto fundamental a intrinseca relacio de
sua pedagogia com suas concepgoes teoldgicas®. Ele acre-
ditava que a educagio era a cura para a corrupgio do
género humano. Isso quer dizer que o autor da Did4ti-
ca Magna via a educagio como o Unico meio eficaz de
mudar a sociedade; pois como bem enfatiza: “Um dos
primeiros ensinamentos, que a sagrada Escritura nos dd,
¢ este: sob o sol ndo hd nenhum outro caminho mais
eficaz para corrigir as corrupgoes humanas do que a reta

educacio da juventude”. (COMENIUS, 1988, p. 33).

Importante se faz esclarecer o que os reformados

entendiam por corrup¢io do género humano; pois:

Os lideres da Reforma do século dezesseis eram
da mesma opinido de Agostinho no sentido
de que o homem ¢ totalmente depravado e
arruinado em seu estado natural separado da
Graga de Deus. Todos os reformadores dos
primérdios eram uninimes em sua visio de
que o homem era completamente impotente
em seu estado de pecado e totalmente depen-
dente da soberania de Deus para a salvacio.

(MCDOWELL, 2007, p. 3)
Para Comenius a primitiva natureza humana era
boa; a ela, libertando-nos da corrupgao deveriamos regres-

sar, pois por causa da “queda dos primeiros pais”, Addo e

Eva a esséncia humana tornou-se corrupta uma vez que

3 Comenius era Pastor reformado. Os reformados sio herdeiros de uma tradicao teolégica
que perpassa por Paulo, Agostinho, Lutero, Calvino etc. A énfase central da fé reformada estd
na teologia propriamente dita, ou seja, a doutrina de Deus, enfatizando a soberania de Deus
em todas as coisas seja na criagio, na providéncia e acima de tudo na redengio.
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o pecado enquanto “transgressio da lei de Deus gerou a
condenagio universal do género humano”; por tanto:

[...] era preciso primeiramente reconhecer que
entre os homens estava tudo invertido e degra-
dado, na medida em que esses se extraviaram,
afastando-se da vontade de Deus: no lugar da
inteligéncia estava a estupidez; no lugar da
prudéncia, um grande esquecimento, nio sé
da eternidade, mas até da morte; no lugar da
sabedoria celeste, a aversdo a Deus; no lugar do
amor mutuo e da mansidio, édios reciprocos
e guerras; no lugar da justica a iniquidade; no
lugar da castidade, a impureza e a obscenidade;
no lugar da verdade, a mentira; no lugar da hu-
mildade, o fausto e a soberba de uns para com

os outros. (COSTA, 2012, p. 136).

Percebemos como jé supracitado, que para Come-
nius a educagio ¢ o remédio Divino para o homem de-
caido e, portanto, por mais que estejamos em “situacio
de morte espiritual e alienados de Deus” as suas graga
e misericérdia nos dio a certeza do “regresso ao Eden”.
O pl‘imeiro passo a ser dado para regressar a Comunhéo
com DCUS, Segundo COaniuS, cra rCCOnhCCCrmOS nos-
sa condigio de condenados diante de Deus, mas nio s
isso pois:

[...] para que a satide se restabelecesse nio era
suficiente recolher a doenga que corrofa o gé-
nero humano; era necessério ter a fé consolado-
ra, isto é acreditar que Deus prepara o paraiso
eterno para os seus eleitos, e que, aqui na terra,
costuma renovar periodicamente a sua igreja,

transformando os desertos em um jardim de

delicias. (COSTA, 2012, p. 137).
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Partindo destas premissas é possivel compreender
a preocupagio de Comenius em desenvolver um méto-
do que fosse capaz de “ensinar tudo a todos”, uma vez
que o Cristianismo é uma doutrina universalista onde
a “salvacio ¢ ofertada a todo aquele que Cré”.* Para ele
o Homem, “imagem e semelhan¢a de Deus”, era um
microcosmo” dotado de um potencial infinito para a
aprendizagem, como enfatiza Coelho:

Ele parte do pressuposto de que o homem,
criado “d imagem e semelhanca de Deus”, foi
dotado com uma mente infinita e érgios de
sentidos que servem para ajudé-lo na assimi-
lagao do conhecimento, que, por esses 6rgaos,
a mente chega a todos os objetos de conheci-
mento desse homem para que nada lhe fique

oculto. (COELHO, 2012, p. 9).

Logo no inicio de sua inovadora obra, Comenius
anuncia sua concepg¢io de diddtica apresentando alguns
principios norteadores de seu método e os objetivos que
se propunha a atingir ao escrevé-la. Nao demonstrando
duvida alguma quanto 2 eficdcia destes principios; afir-
ma categoricamente:

Nés ousamos prometer uma Did4tica Magna,

isto é, um método universal de ensinar tudo
a todos. E de ensinar com tal certeza que seja

4 [..] a fé reformada ensina duas coisas sobre a pregagdo do evangelho. Primeiro, ela
insiste, como a Escritura também, que o evangelho é o meio que Deus usa para encontrar
os Seus eleitos (Atos 14:47- 48) e trazé-los 4 fé salvadora em Cristo e assim a salvagdo. Em
segundo lugar, a fé Reformada ensina que o evangelho como meio é poderoso. Esse poder
pelo qual os homens se arrependem e creem néo reside no pecador ou em sua vontade, mas
no evangelho. Por ele os pecadores sao poderosamente chamados (Rm. 10:17), recebem
arrependimento e fé (Atos 11:18), tém sua mente e vontade mudada, e sdo assim soberanas,
irresistivel e docemente atraidos a Cristo (Rm. 1:16, 1Co. 1:18, 24). (HANKO,2008, p.2).
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impossivel ndo conseguir bons resultados. E
de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum
enfado e sem nenhum aborrecimento para os
alunos e para os professores, mas antes com
sumo prazer para uns e para outros. E de ensi-
nar solidamente, nao superficialmente e apenas
com palavras, mas encaminhando os alunos
para uma verdadeira instrugdo, parra os bons
costumes ¢ para a piedade sincera. Enfim de-
monstraremos todas estas coisas a priori, isto
¢, derivando-as da prépria natureza imutdvel
das coisas, como de uma fonte viva que pro-
duz eternos arroios, que vao, de novo, reunir-se
num Unico rio; assim estabelecemos um méto-
do universal de fundar escolas universais. (CO-

MENIUS, 1988, p. 13-14).

A antropologia de Comenius ¢ teocéntrica, logo,
apresenta 0 homem como 2 “coroa da gléria de Deus”,
a sintese de todas as coisas, pois “Deus no principio do
mundo, criou 0 homem para que ele fosse para seu Deus
um jardim de delicias; era o homem, portanto, a mais
amada de todas as criaturas” (COMENIUS, 1988, p.
23). Segundo ele, se todos os homens foram criados por
Deus conforme sua imagem e sua semelhanca infere-se
que todos devem ser igualmente educados. Ninguém,
inclusive as “mulheres, os pobres, os estiipidos, os inteli-
gentes” deve ser excluido, pois “Fique, portanto, assente
que a todos aqueles que nasceram homens é necessdria &
educagio, porque é necessirio que sejam homens, nio
animais ferozes, nem animais brutos, nem troncos iner-
tes.” (COMENIUS, 1988, p.109). Mesmo reconhecen-
do no homem a obra prima de Deus, e enfatizando a fac-
tivel possibilidade de ensinar tudo a todos, a pedagogia
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de Comenius, segundo Coelho “reconhece que existem
dificuldades na aprendizagem do homem. H4, de fato,
duas razées que impedem que a pessoa aprenda: o peca-
do humano e a falta de habilidade do professor”. (CO-
MENIUS, 1988 apud COELHO, 2012, p. 9). O peca-
do teria causado no homem um mal tio grande que o
apartara de Deus e o tornara totalmente nulo de entendi-
mento, incapaz de praticar qualquer ato de bondade ou
retiddo estando inapto para aprender por suas préprias
forgas, pois “Num momento de justa indignagio langou-
-nos por terra e expulsou-nos, e assim, embora fossemos
como um jardim do Eden, doravante tornamo-nos como

a soliddo do deserto”. (COMENIUS, 1988, p. 26).

Para esta primeira dificuldade, o pecado, havia uma
solu¢do imediata e definitiva, qual seja Jesus Cristo. A fé
em Ciristo, na concep¢io reformada, promovia a justifi-
cagdo do homem que a partir de entdo estava apto a ser
regenerado pelo Espirito Santo, resgatando assim de for-
ma gradual, sua plena capacidade espiritual e intelectual.®

A segunda dificuldade era de ordem metodolégica
e aqui estd o que se pode destacar como a grande ino-
vagio na obra de Comenius; uma critica fundamentada
a0 modelo pedagdgico hegemoénico na medievalidade e a
propositura de rico sistema metodolégico para a educagio
que acabaria por lhe render a famosa alcunha de “pai da

5 Os reformados costumam chamar este processo de ordo salutis, ou seja, a ordem da
salvagdo. Este processo ¢é sintetizado na confissio fé de Westminster que é de orientagio
calvinista. A Confissio de Fé de Westminster ¢ a principal declaragdo doutrindria adotada
oficialmente pela Igreja Presbiteriana do Brasil. Ela foi um dos documentos aprovados pela
Assembleia de Westminster (1643-1649).
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diddtica moderna”. Sua diddtica, portanto, se propunha
a ser a solugio definitiva para esta segunda dificuldade,
e para tanto estava centrada na reconciliacio com Deus
e “aponta seu fim como sendo o de produzir no homem
trés marcas: verdadeira formagao cultural ou ensino, bons
costumes ou moral e a mais profunda piedade”. (COE-
LHO 2012, p. 6). Ainda segundo a autora “Essa profun-
da piedade merece destaque, jé que se refere & expressao
em relagio a Deus daqueles que, pela educagio, foram
curados da corrupgio” (COELHO, 2012, p. 6).

Na sua concepgiao, Comenius, como ji enfatizado,
enxergava a educagdo como o meio eficaz para cura da
corrupgio do género humano, tendo, portanto, uma di-
mensio teoldgica que, “apontada ao longo de sua obra,
pode ser resumida nos seguintes objetivos: “fabricar”
bons cristdos, isto ¢, formar homens sdbios nos pensa-
mentos (educagio fundamentada no ensino), capazes
de praticar agoes virtuosas (educagio fundamentada na
moral) e dotados de verdadeira fé em Deus (educagio

fundamentada na piedade)”. (COELHO, 2012, p. 6).

DIDATICA MAGNA: A PRATICA DO PENSA-
MENTO DE COMENIUS

O que nos propomos por hora, a fim de, fornecer
consisténcia ao que expusemos sobre a concepg¢io come-
niana de educagio, sua preocupagio com um método

de ensino que, sobretudo, auxiliasse de forma eficaz o
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trabalho do professor, pois, segundo Comenius, a falta
de preparo do professor, seria um dos fatores que pode-
riam nio concretizar a forma¢io do homem, a outra, o
pecado, abordado de forma enfética em sua obra prima
A Diditica Magna. E em sua obra que seu pensamento
se desvela como um manual para se ensinar, a que se
faz presente em sua concepgio, fundamentada em seus
conceitos teoldgicos, para a elevagio ao divino, para a
salvagio, seu método para a educagio do homem “Se to-
das essas regras forem observadas escrupulosamente, serd
quase impossivel que as escolas falhem na sua missio”

(COMENIUS, 1988, p. 232).

Comenius, em A did4tica Magna, ¢ extremamente
preciso em seus apontamentos tornando-se até repetiti-
vo, sua escrita, bastante peculiar, nio obstante em apre-
sentar seus métodos agrega diferentes exemplos, sempre
pautados nas figuras do jardineiro, do artista e do ar-
quiteto.

No capitulo VI de A Diddtica Magna, intitulado
Requisitos Gerais para Ensinar e Aprender, sua concep-
¢io teoldgica fica evidente logo nos primeiros pardgra-
fos, para Comenius “Deus realiza todas as coisas, a que a
n6s, s6 se pode espalhar bem as sementes da ciéncia nos
espiritos e de irrigar cuidadosamente as plantinhas de
Deus” (COMENIUS, 1988, p. 204) Deus, o pai cria-
dor de todas as coisas, cabendo a0 homem, ao professor
apenas dar continuidade ao Seu trabalho, cumprindo a

incumbéncia de nao deixar desvirtuar nenhuma alma.

32



Comenius apresenta uma explicagio essencialista
para as coisas, a natureza constituird a verdadeira essén-
cia e para tal destaca nove fundamentos para o processo
de ensino e aprendizagem aos quais, veremos que, a sua

maioria, ressoa atualmente.

Segundo seus fundamentos, nada se faz fora de
seu tempo, a formagao deve iniciar na idade juvenil, nas
horas da manha que sio mais propicias ao aprendizado,
o que se deve aprender deve estar em consonincia com
a idade da crianca, entdo, podemos perceber também
uma preocupagio com as fazes de crescimento e desen-

volvimento.

Naio se abstém em criticar as escolas tradicionais da
época, as quais fora educado. A cada capitulo apresenta
um tdpico intitulado “Aberragio”. Entre outros, critica
os métodos de ensino vigentes “Ensinam primeiro os dis-
cursos, antes das coisas, a matéria deve vir sempre antes
da forma, ou seja, deve-se apresentar primeiro o objeto,
depois a explicagio” (COMENIUS, 1988, p. 230).

Em sua obra jd pensa uma organizagio escolar
pautada na assiduidade do aluno, divisdes por matérias
e organizagio, uma matéria de cada vez. Tudo gradual-
mente, nada por saltos, cada matéria deve ser distribuida
e estar organizada de modo a iniciar e finalizar conteu-
dos especificos para que se haja continuidade. Apresenta
uma organizagio curricular e divisio de tempo entre as
matérias em horas, dias, meses e anos. “Primeiro as coi-

sas gerais, isto é, deve se dar uma nogio geral das coisas
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e depois seguir para as particularidades”. (COMENIUS,
1988, p. 232) Critica a fragmentagio das coisas nas es-
colas “Nao se pode parar até terminada a obra” (CO-
MENIUS, 1988, p. 240), defende a escola para todos
e a permanéncia até idade adulta, pensa a escola como
um lugar tranquilo e afastado de ruidos, um lugar rigi-
do, cheio de regras, em linhas gerais, as contribuicoes de
Comenius para a organizacdo do ensino, ou seja, suas
diretrizes pedagdgicas contribuem se forma emblemati-
ca para o sistema educacional. Nio podemos ignorar o

quao atual se faz sua obra.

7

Para Comenius, toda educagio é necessdria ao
Homem, o ensino de Linguas, Artes e Ciéncias sdo fun-
damentais, no entanto, deve se perceber que o funda-
mental é a devogio a Deus e a suas leis. Ao inicio do Ca-
pitulo em que sistematiza o ensino da moral, Comenius
nos diz que “tudo o que dissemos até aqui ¢ acessério.

3

Chegamos finalmente ao essencial, a moral e a piedade.”
(COMENIUS, 1988, p. 269) por suas palavras o autor
explicita com clareza seu pensamento, assim, a moral
deve ser “implantada” (palavras do autor) na juventude,
como tudo o antes exposto, deve-se comecar cedo sdo
virtudes cardinais: Prudéncia, justica, fortaleza e tempe-
ranca; complementa que nada deva ser feito em excesso;
nio fazer o mal; “Incutir franqueza e honestidade nos
alunos” os professores devem ficar atentos e chamd-los
sempre para o bom caminho, manter a mente ocupada

sempre, ser solicito ao préximo.
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Por fim, para o que se apresenta por hora, o Capi-
tulo XXIV Método para Incutir a Piedade, sua relagao
com a igreja, e a doutrinagdo, ficam bastante expostas
assim como sua relagdo direta com o ensino “Se o espi-
rito da piedade se pode ensinar metodicamente, como
uma arte” (COMENIUS, 1988 p. 390) ainda que afir-
me a piedade como um dom de Deus dado pelo céu,
por obra do divino Espirito Santo que opera através de
pais, professores e sacerdotes igualando essa triade para a
formagio completa do homem.

A piedade deve ser exercitada, e almejada, se torna
uma busca para Deus, deve-se ser temeroso ao castigo di-
vino, rezar todos os dias, claro comegar cedo. Comenius
vé a piedade como forma de se preparar para o que hd de
vir, ou seja, para a vida além da morte, a vida espiritual.

Seu método ¢ bastante explicito, percebemos em
sua escrita a preocupagio constante em explicar metodi-
camente tudo que deve ser feito, evidenciando sua con-

cepgio de educacio e religiio.

CONSIDERACOES FINAIS

A obra de Comenius estd para além de seu tempo.
E possivel afirmar sem maiores temores de se cometer
heresia, que 0 método sistemdtico de como educar ex-
posto na Diddtica Magna constitui um marco na Hist4-
ria da Filosofia da Educagio, em especial a propositura
de ensinar tudo a todos.
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Suas convicgoes teoldgicas dio o tom otimista e
universalista de sua proposta que se julgava tinica e infa-
livel uma vez que era baseada na sagrada escritura, esta,
sim, ¢ arbitrio de todas as controvérsias segundo a tra-
dicdo reformada. Desta feita concluimos que a proposta
pedagdgica comeniana reflete o seu Cristianismo. Sua

antropologia, portanto, ¢ teocéntrica.

Podemos considerar uma intrinseca relagio entre
os ensinamentos religiosos que sempre 0 acompanharam
no decorrer de sua vida, com relagdo a educagio no qual
ele possibilitou uma nova percepg¢io proporcionando
mudangas imensurdveis diante das priticas educacionais
que vivera em seu percurso escolar. Mesmo diante de ta-
manhos inforttinios no decorrer de sua vida, Comenius
foi direcionado sempre rumo aos aspectos educacionais
e eclesidsticos.

Acreditando que Comenius representa a fase ini-
cial ou ponto de partida para a Pedagogia (como o pai da
Didética Moderna), deve-se considerar seu poder de dis-
curso que se apresenta de maneira transversal, tornan-
do-se presente aos fundamentos pedagégicos. Ademais,
salientamos a importincia da pedagogia comeniana aos
escritores posteriores que viam em seus escritos a impor-
tincia pedagdgica nela contida.

Entre as principais ideias de Comenius, podemos
inferir o respeito as etapas de desenvolvimento da crian-
¢a no processo de aprendizagem, a promogio de uma

educacio sem punicio, mas com didlogo e ainda, o co-
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nhecimento sendo construido através da experiéncia, da
observacio e da agdo. Para Comenius, as acdes conside-
rdveis como coerentes a0 seu modelo educacional estdo
a relacdo entre familia e escola, o incremento do racio-
cinio légico e ainda, a formagio do homem religioso,

social, politico, moral e afetivo.

Nio podemos deixar de pontuar também a con-
temporaneidade da proposta metodolégica Comeniana
uma vez que esta, hoje se faz presente nas escolas por
meio, por exemplo, da ado¢io de uma Educagio inclu-
siva pautada na acessibilidade de todos os individuos a
educacio; premissa essa tomada hoje em nossa Carta
Magna como um direito fundamental e fator essencial

para o pleno exercicio da cidadania.
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EDUCACAO E INFANCIA EM
ROUSSEAU: um olhar contemporaneo
a partir da obra Emilio

Francisco Joatan Freitas Santos Junior
Janudrio Rosendo Mdximo Jinior
Maria Terla Silva Carneiro dos Santos

INTRODUCAO

Este texto é o resultado de um estudo sobre a obra
Emilio ou Da Educacio do filésofo Jean Jacques Rous-
seau. O estudo fez parte da construgdo de um semindrio
sobre a teoria da educacio em Rousseau apresentado na
disciplina Teorias da Educagio no Curso de Pés-gradua-
¢do (Mestrado e Doutorado) em Educacio da Univer-
sidade Estadual do Ceard (UECE). Tem como objetivo
discorrer sobre algumas contribuigoes de Rousseau na
obra Emilio ou Da Educagio, que ajudam a pensar a edu-
cagio da crianga na contemporaneidade. Adota-se como
metodologia investigativa a pesquisa qualitativa de ca-
rdter bibliogréfico, tendo como objeto esta obra que foi
escrita no periodo de 1757 a 1762, sendo composta de
cinco livros, entretanto, nos deteremos somente nos dois
primeiros que tratam, respectivamente, sobre a “Idade
da Necessidade”, e sobre a “Idade da Natureza”, especial-
mente, no tocante a fase que corresponde aos cinco (5)
e doze (12) anos de idade onde a crianca atinge a idade
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escolar e frequentaria no Brasil, o correspondente ao en-
sino fundamental I e II, no Ambito da educacio bdsica.

No século XVIII, o pensamento pedagdgico de
Rousseau revolucionou o conceito de infincia. Na obra
Emilio ou Da Educacdo, ele traga as linhas educativas ini-
ciais para pais, educadores e aqueles que lidam com a
crianga, no intuito de transformd-la num adulto educa-
do, nio afeito as corrupgdes do ambiente social. Segundo
Giles (1987, p. 177): “Trata-se, em resumo, da histdria
da educagio de um menino, Emilio, e de uma menina,
Sofia. Dos cinco livros, os quatro primeiros tratam da
educacio de Emilio, e o tltimo, das necessdrias diferen-
cas na educagio das meninas”. Entretanto, nos detere-
mos somente aos dois primeiros livros de Emilio e que
se referem mais diretamente a4 educacio escolar inicial.

Embora Rousseau tenha produzido essa obra pen-
sando nas criangas e na educagio de seu tempo, muitas
de suas contribuigbes sao pertinentes para a reflexio so-
bre a educacio e as préticas pedagdgicas realizadas atual-
mente na escola. Como diz Dalbosco (2007, p. 318):

Os dois primeiros livros de Emile oferecem
informagoes valiosas sobre o desenvolvimento
cognitivo e moral da crianga, nos quais o au-
tor trata do processo de socializagio da crian-
¢a, considerando sua relagio como o mundo
adulto. Rousseau formula af teses interessantes
sobre tal relagao, ressaltando, insistentemente,
em vdrias passagens, a importincia de que a
crianga seja vista em seu préprio mundo e nao
como simples projecio do adulto. Ao afirmar
isso ele pode ser considerado, em certo sentido,
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como inventor do conceito moderno de infan-
cia, mas, evidentemente, nio ainda no sentido
como veremos tal conceito surgir mais tarde,
no século XX [...].

Referendamos também a afirmacio de Giles (1987,
p. 184): “Os fil6sofos, sobretudo Rousseau, prepararam
e a0 mesmo tempo refletiram os anseios e as aspiragoes
da época, uma época que iria pautar-se por vérias revo-
lugées”. Contudo, do ponto de vista histérico-filoséfico,
delineamos com prudéncia evitar um reflexo automdtico

entre teorias e realidades histérico-temporais.

Partindo desse pressuposto histérico-filoséfico
buscamos refletir sobre as possiveis influéncias de Rou-
sseau no atual contexto educacional, principalmente,
no ambito do ensino infantil. E, para facilitar a com-
preensio do texto, comegamos com a concepgio rous-
seauniana de educagio considerando as ideias presentes
no Livro I, em seguida abordamos a concepcio de in-
fAncia e educagio baseada no Livro II, visto que, com
Rousseau, inicia-se uma pedagogia voltada e centrada
na crianca; na sequéncia apresentamos e analisamos as
possiveis contribui¢oes de Rousseau sobre como educar

uma crianga considerando a escola contemporinea.

A CONCEPCAO ROUSSEAUNIANA DE EDUCA-
CAO: CONSIDERACOES SOBRE O LIVRO I

Partindo do pressuposto de que a educagio molda
os homens, Rousseau, em seu livro Emilio ou Da Edu-
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cagdo defende que a educacio deve iniciar j4 na infin-
cia. Assim sendo, declara que: “a educagio do homem
comeca com seu nascimento; antes de falar, antes de
compreender, jé ele se instrui” (ROUSSEAU, 1995, p.
42). Para ele, dada a fragilidade da crianga ao nascer, ao
seu grau de caréncia fisica e de juizo, deve-se dar énfase
2 educacio desde o nascimento com o objetivo de fazer
dela um adulto preparado para a vida.
Nascemos fracos, precisamos de forca; nasce-
mos desprovidos de tudo, temos necessidade
de assisténcia; nascemos estlipidos, precisamos
de juizo, - Tudo o que ndo temos ao nascer, de

que precisamos adultos, ¢ nos dado pela educa-

cio. (ROUSSEAU, 1995, p. 10).

Considerando que para o autor, em condi¢io de
natureza sensivel, a educacio ocorre desde o nascimen-
to, ou mesmo antes da amamentacio, a responsabilidade
dessa educagio inicial das criancas deve ser das mulheres,
pela condigio natural de mie, refletida na amamentagio
em que esta foi posta pelo “Autor da natureza”. Portanto,
se a0 homem nio foi dada a condi¢io da amamentacio,
implica-se que a educacdo natural ou primeira nio deve
ser fungio bisica dele. “A educagio primeira é a que mais
importa, e essa primeira educacio cabe incontestavel-
mente as mulheres: se o Autor da natureza tivesse querido
que pertencesse aos homens, ter-lhes-ia dado leite para
alimentarem as criancas” (ROUSSEAU, 1995, p. 09).

Em Emilio, Rousseau faz criticas as mies que
transferem para as “amas de leite” a responsabilidade de
amamentar seus filhos, desobrigando-se de sua funcio.
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No entanto, afirma textualmente que o papel da mae é
fundamental na educagio inicial das criancas, podendo
causar transformagdes positivas em todos os costumes:

“Comecai pelas maes; ficareis espantados com as mu-

dancas que provocareis”. (ROUSSEAU, 1995, p.21).

A mentalidade do final do periodo histérico mo-
derno é marcada por um processo transitério de crises e
revolugdes no campo politico, econdmico e social, ense-
jando mudangas culturais profundas nas sociedades eu-
ropeias. Parafraseando Lucien Febvre, dentro da mesma
compreensio de que “a Histdria era filha de seu tempo”
(BLOCH, 2001, p. 7), entendemos que a concepgio de
educacio de Rousseau também ¢ filha de seu tempo. Por
outro lado, a concep¢ao de educagio descrita na obra
Emilio ou Da Educacio limita o papel da mulher 4 fun-
¢do educativa de cardter eminentemente natural e dife-
renciado do papel masculino, desobrigando os homens
dessa fun¢do primeira, uma vez que eles nao poderiam

naturalmente amamentar.

A educagio primeira, segundo Rousseau, aquela
que vem desde o nascimento da crianga ¢ fungio in-
transferivel da mulher, no sentido de estar mais de acor-
do com as leis da natureza, pois considera que o estado
natural da mulher é ser mie. Portanto, Rousseau ques-
tiona aquelas mées que nio realizam o papel de educar
¢ amamentar seus filhos, uma vez que as mées herdam
da natureza a missio de proteger e educar seus filhos nos
bons costumes:

43



Mas que as mies concordem em amamentar
seus filhos e os costumes reformar-se-do sozi-
nhos, os sentimentos da natureza despertario
em todos os coragdes; o Estado se repovoard.
E este ponto, tio-somente este ponto, vai tudo
unir. A atragio da vida doméstica é o melhor
contraveneno para os maus costumes. (ROUS-

SEAU, 1995, p. 21).

Rousseau (1995, p. 11) expde objetivamente as
premissas de sua concepgio de educagio, compreenden-
do trés momentos distintos, ou seja, a educagio “que
nos vem da natureza, ou dos homens ox das coisas”. A
natureza, no qual nio podemos controlar, é responsavel
pelo “desenvolvimento interno de nossas faculdades e
de nossos 6rgios”; a educacgio dos homens, por supo-
sicdo, nos ensina a fazer uso desse desenvolvimento; e
a educagio das coisas é o ganho de nossa prépria ex-
periéncia sobre os objetos que nos afetam. Rousseau
acrescenta ainda:

[...] dessas trés educagoes diferentes a da na-
tureza ndo depende de nés; a das coisas s6 em
certos pontos depende; a dos homens é a tinica
de que somos realmente senhores e ainda assim
$6 0 somos por suposi¢io, pois quem pode es-
perar dirigir inteiramente as palavras e as agoes
de todos os que cercam uma crianga? (ROUS-

SEAU, 1995, p. 11).

Apesar de o autor afirmar que o sucesso da edu-
cagdo nio depende de forma absoluta de ninguém, ele
nao exime os homens da responsabilidade de educar
as criangas dentro das condigoes naturais em que ela é
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educada. Pelo contririo, isso fica evidente ao afirmar:
“nosso verdadeiro estudo é o da condicio humana”
(ROUSSEAU, 1995, p.16). Desse modo, entendemos
que a concep¢io de educagio proposta por Rousseau
nio deve estar centrada na preparagio do homem para
executar funcoes especificas que a sociedade exige e que
lhe confere determinado status, pois antes de se tornar
um profissional, o ser humano ¢ naturalmente chamado
para a vida humana.

Na ordem natural, sendo os homens todos
iguais, sua vocagio comum ¢ o estado de ho-
mem; e quem quer seja bem-educado para
esse, ndo pode desempenhar-se mal dos que
com esse se relacionam. Que se destine meu
aluno i carreira militar, 4 eclesidstica ou a advo-
cacia pouco me importa. Antes da vocagio dos
pais, a natureza chama-o para a vida humana.

(ROUSSEAU, 1995, p. 15).

Nesse sentido, Rousseau estima que ¢é preciso par-
tir dos instintos naturais da crianga para desenvolvé-los,
por isso, nessa fase, o processo educativo preconizado
por ele é negativo, limitando-se aquilo que nao deve
ser feito. A educagio positiva deve iniciar-se quando
a crianga adquirir consciéncia de suas relagbes com os
semelhantes, o que ocorrerd muito depois. Assim, [...]
“Comecamos a instruir-nos em comecando a viver; nos-
sa educagio comeca conosco; nosso primeiro preceptor
¢ nossa ama. Por isso, esta palavra educagio tinha, entre
os antigos, sentido diferente do que lhe damos hoje: sig-

nificava alimento.” (ROUSSEAU, 1995, p. 14).
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Ressalte-se em seguida que viver, na obra Emilio,
nio se limita a tempo em condi¢io civil, mas a estado
de natureza:

Viver néo ¢ respirar, ¢ agir; ¢ fazer uso de nos-
sos 6rgaos, de nossos sentidos, de nossas facul-
dades, de todas as partes de nés mesmos que
nos dio o sentimento de nossa existéncia. O
homem que mais vive nio é aquele que conta

maior nimero de anos e sim o que mais sente a

vida. (ROUSSEAU, 1995, p. 16).

A educacio deve ser progressiva, de tal forma que
cada estdgio do processo pedagégico seja adaptado as
necessidades individuais do desenvolvimento da crian-
¢a. A primeira etapa deve ser inteiramente dedicada ao
aperfeicoamento dos érgios dos sentidos, pois as neces-
sidades iniciais da crianga so principalmente fisicas. In-
capaz de abstracoes, o educando deve ser orientado no
sentido do conhecimento do mundo através do contato
com as proprias coisas.

Segundo Rousseau (1995), uma boa educagio
nio deve propiciar o surgimento de uma crianga tirana,
mas deve fornecer limites do que ela pode ou nio fazer
em relagio ao mundo exterior. Excesso de mimos ou de
pancadas nio ajudam nesse processo. S6 pais esclareci-
dos podem criar bem os seus filhos, por isso a verdadeira
ama ¢ a mie e o verdadeiro preceptor é o pai. Sobre a
educagio de Emilio assegura Rousseau:

Viver ¢ o oficio que lhe quero ensinar. Saindo de

minhas mios, ele nio serd, concordo, nem ma-
gistrado, nem soldado, nem padre; serd primei-
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ramente um homem. Tudo o que um homem
deve ser, ele o saberd, se necessdrio, tio bem
quanto quem quer que seja; e por mais que o
destino o faga mudar de situacao, ele estard sem-

pre em seu lugar. (ROUSSEAU, 1995, p. 15).

Para que Emilio esteja sempre no seu lugar, inde-
pendentemente do lugar onde se encontre, s6 serd pos-
sivel, se ele for um homem livre. Portanto, o objetivo da
educacio de Emilio é formar um homem livre, tratan-

do-o0 como um ser livre e respeitando a sua liberdade.

Destaca-se a partir das consideracoes do autor, que
a educagio é um processo complexo e que seu sucesso
nao depende unicamente de uma pessoa, e/ou de um
tipo de educacdo isolada, mas exige um conjunto de
contribuicoes de todos os tipos de educacio que com-
péem a formagio humana. Dessa forma, Manacorda
(2010, p. 296-297), considera:

Afirmou-se justamente que a novidade de
Rousseau, nio obstante o paradoxo pelo qual
seu modelo do homem social seja, no Emilio,
um descendente isolado de uma familia nobre
e rica (uma opgdo que foi criticada até por Vi-
cenzo Cuoco), consiste exatamente na relagio
que ele estabelece entre educacio e sociedade.
(MANACORDA, 2010, p. 296-297),

Quanto ao tipo de educagio dos homens; res-
salta-se que a responsabilidade e a influéncia sobre a
educacio da crianca, provém de seus pais, depois dos
familiares e amigos. Mais tarde, jé ao atingir a idade es-
colar, e para aqueles que frequentam a universidade, dos
professores e colegas.
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INFANCIA E EDUCACAO: CONSIDERACOES
SOBRE O LIVRO II

O conceito de infincia era muito vago no passa-
do ou inexistente, por isso, as criangas eram tratadas no
mesmo grau de responsabilidade que um adulto, como
se fossem “adultos em miniatura”. Aos poucos o termo
foi se diferenciando nas sociedades e ao longo do tempo
foi agregando significados especificos principalmente a
partir das ideias iluministas do século XVIII. Em inter-
pretacdo livre, infans significa aquele que é incapaz de
falar, enquanto puer significa escravo ou servo, podendo
ser tido como “menor”, nesse caso, com derivacio do
latim puerile que também pode ser usado de forma ne-

gativa ou pejorativa.

Em Emilio, logo no inicio do Segundo Livro,
Rousseau define seu conceito de infincia, estabelecendo
a diferenca entre infans e puer, mas estendendo o perfo-
do e o sentido do termo para além dos limites da fala,
negando-se a limitd-la.

Assim, textualmente, discorre:

Estamos agora no segundo periodo da vida,
naquele em que realmente termina a infincia;
pois as palavras infans e puer nio sio sin6ni-
mas. A primeira acha-se compreendida na
outra e significa que nao pode falar: dai vem
que em Valério Mdximo se encontre puerum
infantem. Mas eu continuo a empregar essa
palavra no sentido de nossa lingua, até a idade
em que ela tem outros nomes. (ROUSSEAU,
1995, p. 58).
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Até o século XVIII, comumente os pequenos eram
vistos como “adultos em miniaturas”, nao diferenciando
assim suas particularidades, como a importincia de de-
senvolver seu aspecto cognitivo por meio de brincadeiras
e jogos, e nao reconhecendo os elementos particulares
da infAncia, ou seja, nio se dispensava atencio e cuida-

dos as criangas.

Para Rousseau, a infincia é o periodo no qual
acontece o desenvolvimento fisico do ser humano, mo-
mento no qual a crianca requer muitos cuidados e aten-
¢do de seus pais. Assim sendo, é neste periodo em que
as faculdades naturas do individuo humano se desenvol-

verdo, constituindo-se, pois, a sua primeira formacio.

Nesse sentido, em Emilio, o autor denuncia o
modo como a crian¢a era tratada em seu tempo. Na
época, as familias tinham o costume de entregar os re-
cém-nascidos aos cuidados de “amas de leite” para serem
criados por elas, ndo havia o contato inicial e primordial
da mée com seu bebé. Dai o autor defender que a crian-
¢a nao deve ser tratada como um “adulto em miniatura”,
e que ela precisa ser compreendida em sua simplicidade,
sendo-lhe permitidos os exercicios corporais, a estimula-
¢do sensorial, a alimentagio apropriada e o contato inti-
mo com a natureza.

Desse modo, Rousseau chama a atengio para as
condi¢oes de desenvolvimento e de necessidades especi-
ficas da crianca. Consequentemente, para ele, a ideia do

“adulto em miniatura” desaparece, ¢ entra em foco um
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tratamento diferenciado, j4 que a crianca possui caracte-
risticas préprias e necessitava de um tratamento adequa-
do, que respeitasse suas particularidades.

Na perspectiva do autor, o periodo do nascimen-
to até aos doze anos é considerado o mais perigoso, no
sentido de que ¢ nele que os erros e os vicios tendem a
surgir. Por isso, Rousseau (1995), defende que o exerci-
cio do corpo, dos drgaos e dos sentidos, deve ser incen-
tivado nas criangas, uma vez que, esses aspectos serdo
transformados em instrumentos para a crianga construir
o seu conhecimento.

Nesse sentido, o educador ou preceptor deve mos-
trar 4 crianca todas as formas e estilos de objetos ou coi-
sas, animais, figuras, brinquedos e méscaras. Ela, entéo,
acostumar-se-d a essa variedade de coisas e nio ird mais
se assustar com nada na vida adulta. Para o autor, o edu-
cador deve conduzir a crianga a novas experiéncias para
que a mesma possa se fortalecer e nao sé afastd-las do
perigo, ¢ complementa “nossa mania pedante de edu-
car ¢ sempre a de ensinar as criangas o que aprenderiam
muito melhor sozinhas e esquecer o que somente nés

lhes poderfamos ensinar” (ROUSSEAU, 1995, p. 59).

Quanto 2 linguagem, Rousseau afirma que a lin-
guagem, nessa fase, ¢ um processo de construgio prépria,
pois, 0 que importa mais para a crianca nessa idade é
aprender a escutar corretamente as palavras, sem preocu-
pagio com a escrita, a principio. Cabe ao adulto falar sem-

pre corretamente diante das criangas, sem repreendé-las.
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Assim, em Emilio, Rousseau apresenta uma pro-
posta de uma boa educagio. Sua intengio é buscar co-
nhecer seus alunos e a infincia, tendo como objetivo

melhor forma-los para a vida.

Dalbosco (2007, p. 319) reconhece a importincia
da obra Emilio na elaboragio do conceito de infincia
para a contemporaneidade, mesmo considerando haver
certa distAncia epistemoldgica entre o conceito de infan-
cia em Rousseau e o conceito atual, entretanto, diz que
“é moderno porque Rousseau, mesmo sem poder contar
com uma “ciéncia desenvolvida” do mundo infantil, an-
tecipa, de forma romanceada e intuitiva, muitas teses e
muitos principios da psicologia e da sociologia infantis”.

Neste romance de Rousseau, tal como sugere Dal-
bosco (2007, p. 314.), ou seja, como uma “reconstrugio
romanceada e ficticia”, consta no Segundo Livro, que Emi-
lio é preparado para aprender de forma livre e em condi-
¢bes naturais, sendo estimulado a partir dos sentidos a ra-
cionalizar sobre suas agoes. Tendo a liberdade de viver em
estado natural, sua primeira licio serd aprender com a dor.
“Sofrer ¢ a primeira coisa que deve aprender e a que terd

mais necessidade de saber” (ROUSSEAU, 1995, p. 59).

Nesse sentido, Rousseau apresenta um preceptor
com uma concepgio de educagio caracterizada pela ati-
tude negativa em relagio ao aluno, ou seja, nio fazer
nada que possa direcionar socialmente os instintos b4-
sicos de sobrevivéncia: “Que ai, corra, se debata, caia

cem vezes por dia: tanto melhor. Aprenderd mais cedo a
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levantar-se.” (ROUSSEAU, 1995, p. 60). Nessa concep-
¢d0 sobre o processo natural de educacio, dando énfase
ao sentido negativo, Rousseau assim se expressa, no livro
Emilio ou Da Educacio:

A educagio primeira deve, portanto, ser pura-
mente negativa. Ela consiste, nio em ensinar
a virtude ou a verdade, mas em preservar o
coragio do vicio e o espirito do erro. Se pu-
désseis conduzir vosso aluno sio e robusto até
a idade de doze anos, sem que ele soubesse dis-
tinguir sua mao direita de sua mio esquerda,
logo as vossas primeiras ligoes os olhos de seu
entendimento se abririam para a razio. Sem
preconceitos, sem hdbitos, nada teria ele em
si que pudesse contrariar o resultado de vossos
cuidados. Logo ele se tornaria, em vossas maos,
o mais sensato dos homens; e comecando por
nada fazer, terfeis feito um prodigio de educa-

¢io0. (ROUSSEAU, 1995, p. 80).

A concepgao de uma educagio puramente nega-
tiva parte do senso de percep¢io da realidade baseada
na liberdade natural e que se estabelece pelos sentidos,
pela necessidade e pelos desejos imediatos que Emilio
desenvolve naturalmente.

Como tudo que entra no conhecimento hu-
mano entra pelos sentidos, a primeira razio do
homem ¢é uma razdo perceptiva; ela é que serve
de base a razdo intelectual: nossos primeiros
mestres de filosofia sao nossos pés, nossas maos,

nossos olhos. (ROUSSEAU, 1995, p. 121).

Rousseau define o ato educativo como parte na-
tural do ato de liberdade que extravasa na alegria: “O
bem-estar da liberdade compensa muitas machucaduras.

52



Meu aluno terd muitas contusdes, em compensagio es-
tard sempre alegre” (ROUSSEAU, 1995, p. 60). Portan-
to, para Rousseau, a natureza é, de fato, a verdadeira

preceptora de Emilio:

Assim € que a natureza, que tudo faz da me-
lhor maneira, o institui inicialmente. Ela s6
lhe d4 de imediato os desejos necessdrios a sua
conservagio e as faculdades suficientes para os
satisfazer. Ela poe todas as outras como que em
reserva no fundo de sua alma para se desenvol-
verem af se preciso. E somente em um estado
primitivo que o equilibrio do poder e do de-
sejo se encontra e que o homem nio ¢ infeliz.

(ROUSSEAU, 1995, p. 62).

No trecho que se segue o autor de Emilio deixa
bastante evidente sua critica 2 nogao de autoridade em
contraste com a ideia de liberdade. Ele expée sua con-
cep¢io de educagio baseando-se no entendimento da
relagdo entre necessidade e liberdade. Assim: “O uni-
co individuo que faz o que quer é aquele que nio tem
necessidade, para fazé-lo, de por os bragos de outro na
ponta dos seus; do que se depreende que o maior de to-
dos os bens nio é a autoridade e sim a liberdade” (ROU-

SSEAU, 1995, p. 67).

Portanto, em Emilio, Rousseau considera que o
homem em liberdade ¢ aquele que vive em seu estado
natural, sendo que isso ocorre com as criangas, mas com
a ressalva de que estas sio limitadas pela sua fraqueza
natural. E mais, que no estado civil, as institui¢cées hu-
manas tendem a corromper o ser humano. Essa é uma
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diferenciagio bdsica no pensamento de Rousseau, ou
seja, a separagio entre estado civil e estado natural. Por
isso, estabelece que a felicidade ¢ a liberdade sejam mo-
mentos que podem se encontrar em equilibrio no estado

de natureza.

Antes que os preconceitos e as institui¢ées hu-
manas alterem nossas tendéncias naturais, a fe-
licidade das criangas, bem como a dos homens,
consiste no emprego de sua liberdade; mas essa
liberdade, nas primeiras, ¢ limitada pela sua
fraqueza. Quem quer que faga o que deseja é
feliz, se se bastar a si mesmo: ¢ o caso do ho-
mem vivendo em seu estado natural. (ROUS-

SEAU, 1995, p. 68).

No processo de educagio, a relacio de dependén-
cia entre natureza e sociedade ¢ diferenciada pelo aspec-
to moral que existe na sociedade e inexiste na natureza,
tendo efeitos distintos sobre a liberdade humana e, em
particular, sobre a educagio das criancas: “A dependén-
cia das coisas, nio tendo nenhuma moralidade, nio é
nociva 2 liberdade e nio engendra vicios; a dos homens,
sendo desordenada, os engendra todos” (ROUSSEAU,
1995, p. 68). Neste sentido, a proximidade da crianca
com a natureza lhe aproxima da verdade e a distincia

do erro, ou seja, nio s6 da falsidade, mas da mentira.

Segundo Ghiraldelli (2009, p. 20):

Rousseau [...] acredita que a busca da verdade,
antes de passar pela razdo, depende de instan-
cias morais. Para o rousseaunismo, o oposto da
verdade, o erro, nio é somente a falsidade, mas
a mentira. E quem ndo mente? A crianga nao
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mente — diz o rousseaunismo. Pois para Rous-
seau a natureza é intrinsecamente boa e a crian-
ca ¢ o ser ainda ndo maculado pela cultura, o
que estd mais proximo da natureza e, portanto,
o mais apto a poder chegar a verdade. Assim,
quanto mais tempo a infincia durar, mais o
homem adulto ficard contaminado pelo virus
da ingenuidade e da bondade, essenciais na
vida adulta para, nio maculando a visao moral,
nio macular a razio. (GHIRALDELLI, 2009,
p. 20).

Portanto, coerente com esse processo educativo
deve-se propiciar que a crianca aprenda com a experién-
cia e na dependéncia da natureza. Assim, em Emilio,
Rousseau propugna como fundamento de sua educacio
os principios da vida em estado natural: “Conservai a
crianca tdo-somente na dependéncia das coisas; tereis

seguido a ordem da natureza nos progressos de sua edu-

cacdo” (ROUSSEAU, 1995, p. 69).

Como também, o preceptor deve evitar os extre-
mos, nesse caso, nio deve expor a crianga ao risco de vida
ou ao contrdrio, exagerar em sua protegio, fazendo com
que ela sofra mal-estar algum. “H4 um excesso de rigor
e um excesso de indulgéncia, ambos a serem igualmen-
te evitados” (ROUSSEAU, 1995, p. 70). Portanto, de-
vem-se evitar as consequéncias egoistas ou desastrosas do
comportamento das criangas, nio satisfazendo seus dese-
jos com facilidade, mas apenas aqueles que vém da neces-
sidade. “J4 disse que vosso filho nada deve obter porque o
pede e sim porque precisa. Nada a fazer por obediéncia e

sim por necessidade” (ROUSSEAU, 1995, p. 73).
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Em sua concepgio de educagio Rousseau entende
que a forga no sentido de natureza estabelece a relagio
de lei natural entre preceptor e aluno, enquanto em re-
lagdo aos adultos, considere-se naturalmente o uso da
razdo ou raciocinio 16gico: “Empregai a forca com as
criangas e a razio com os homens; essa a ordem natural.
O sdbio nio precisa de leis” (ROUSSEAU, 1995, p. 76).
Essa forca dos sentidos nao se refere a forga bruta, mas
a0 julgamento, como ele retorna mais a frente:

Exercer os sentidos nio é somente fazer uso de-
les, ¢ aprender a bem julgar por eles, é apren-
der, por assim dizer, a sentir; porque nds nao
sabemos nem apalpar, nem ver, nem ouvir

sendo da maneira que aprendemos. (ROUS-

SEAU, 1995, p. 130).

No caso em que o preceptor tenha que negar algum
desejo ao Emilio, que o faga a partir do campo da neces-
sidade, na falta de condi¢oes de atendé-lo, propriamente
dito. “A expressdo: nao tem mais é uma resposta contra a
qual nunca uma crianga se rebelou, a menos que acredi-
tasse ser uma mentira’ (ROUSSEAU, 1995, p. 77). Mas,
em todo caso, geralmente, as mentiras tém sua origem
nos préprios preceptores. Assim, o autor considera que
“as mentiras das criancas sio todas obras de seus mestres
e que querer ensinar-lhes a dizer a verdade nao passa de

ensinar-lhes a mentir” (ROUSSEAU, 1995, p. 91).

Entretanto, este periodo da infincia corresponde
na experiéncia humana ao mais frgil, sujeito as inter-

vengdes das instituicbes humanas no aspecto moral e
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distante da natureza: “O mais perigoso intervalo da vida
humana ¢ o que vai do nascimento 2 idade de doze anos”
(ROUSSEAU, 1995, p. 79). Por isso, nesse periodo, o
contato de Emilio com o universo humano obedece ao
principio educativo puramente negativo, onde a expe-
riéncia torna-se o mecanismo natural que o educard,
sem discursos ou licbes morais que possa gerar situagées
de castigos por desobediéncia ou algo parecido, algo que
seria impensdvel na educagio dele.

Nao deis a vosso aluno nenhuma espécie de li-
¢do verbal; s6 da experiéncia ele as deve receber;
ndo lhe inflijais nenhuma espécie de castigo,
pois ele ndo sabe o que seja cometer uma falta;
nio lhe fagais nunca pedir perdio, porquanto
nio pode ofender-vos. Desprovido de qualquer
moralidade em suas a¢des, nada pode ele fazer
que seja moralmente mal e que merega castigo

ou admoestagdo. (ROUSSEAU, 1995, p. 78).

Entretanto, como toda regra tem excegio, do pon-
to de vista da moral, Rousseau adverte: “A tnica licio de
moral que convém 2 infincia, e a mais importante em
qualquer idade, ¢ a de nio fazer mal a ninguém” (ROU-

SSEAU, 1995, p. 91).

Em outra perspectiva, Rousseau entende que a edu-
cagio deve partir tanto da experiéncia de Emilio quanto
do exemplo do preceptor, tido como modelo a ser segui-
do. No livro Emilio a meta educativa a ser alcangada, em
seus diferentes niveis, deve ter como pressuposto bdsico
as leis da natureza, que em principio sdo iguais para to-
dos. Portanto, o aluno aprenderd mais sensatamente no
estado de natureza com base no exemplo do precepror.
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Vejamos como Rousseau se pronuncia: “Lembrai-vos de
que antes de ousar tentar fazer um homem, é preciso ter-
-se feito homem a si préprio. E preciso encontrar em si

o exemplo a ser proposto” (ROUSSEAU, 1995, p. 81).

Em Emilio, o autor (1995) trata do ensinamen-
to que serd util ao desenvolvimento do aluno ainda na
primeira infincia, préximo ao estado de natureza, sen-
do que por esse motivo, reprova o ensino das dreas que
pululam pela razio ou raciocinio légico, como brasio,
geografia, cronologia, linguas etc., pois considera nio
serem Uteis, nessa fase da vida do aluno.

Surpreender-se-io com o fato de eu incluir o
estudo das linguas entre as inutilidades da edu-
cagdo: cumpre que se lembrem de que s6 trato
aqui dos estudos da primeira infancia; e, digam o
que quiserem, nio creio que até a idade de doze
ou quinze anos, a excegio dos prodigios, alguma
crianga tenha algum dia aprendido realmente

duas linguas. (ROUSSEAU, 1995, p. 99).
Além do mais, nessa etapa, o autor de Emilio con-
sidera os livros como um “flagelo” para as criancas uma
vez que estdo distantes da realidade perceptiva dele: “So-
mente aos doze anos Emilio saberd o que seja um livro.
Mas ¢ preciso, ao menos, dirao, que saiba ler. Concordo:

¢ preciso que saiba ler quando a leitura lhe for atil; [...]”

(ROUSSEAU, 1995, p. 109-110).

A educacio de Emilio deve ser o despertar do pra-
zer em aprender, tendo como referéncia uma necessidade
bésica. “Um meio mais seguro, € que sempre se esquece, é
o desejo de aprender. Daf A crianga esse desejo e deixai de
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lado vossas escrivaninhas e vossos dados. Qualquer méo-
do serd bom” (ROUSSEAU, 1995, p. 110). O desejo de
aprender no estado de natureza permite ao aluno a pos-
sibilidade de pensar liviemente a partir do que lhe é til,
influenciando-o por toda a vida. O contrdrio infere-se,
que poderd tornd-lo dependente dos outros no estado de
sociedade. “Substituir tudo isso por livros, nio ¢ ensinar-
-nos a raciocinar, é ensinar-nos a nos servirmos da razio
de outrem; é ensinar-nos a acreditarmos muito e a nunca

sabermos coisa alguma” (ROUSSEAU, 1995, p. 121).

Portanto, Rousseau desenvolve sua critica ao mo-
delo de educagio da época, constatando os limites desse
ato educativo: “A falta de hdbito de pensar na infan-
cia tira a faculdade de fazé-lo durante o resto da vida”
(ROUSSEAU, 1995, p. 111). Como também entende
que o mestre nesse modelo se torna refém do aprendiz:
“Nas educagdes mais cuidadas, o mestre manda e pensa
governar: ¢ na realidade a crianca que governa” (ROUS-

SEAU, 1995, p. 114).

A natureza, diferentemente do hdbito, ¢ a verda-
deira fonte de aprendizagem de Emilio, nunca devendo
dela se afastar. O hdbito nos condena ao esquecimento de
nossa natureza primordial, substituindo-a pelo conjunto
social ou civilidade, uma espécie de segunda natureza:

Quanto mais nos afastamos do estado de na-
tureza mais perdemos nossos gostos naturais;
ou melhor, o hébito cria em nés uma segunda
natureza que substituimos a tal ponto & pri-
meira, que nenhum de nds conhece mais esta.

(ROUSSEAU, 1995, p. 155).
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No segundo livro de Emilio ou Da Educagio, as
criticas de Rousseau ao método e & concepgio de educa-
¢do de sua época, inclusive quanto aos processos avalia-
tivos fazem parte intrinsecamente de sua concep¢io de
natureza, de educagio e de infincia que diferenciam as
préticas educativas do preceptor e da aprendizagem de
Emilio. Sio reflexdes profundas e duras que apartam o
estado de natureza e o estado civil, refletindo-se direta-
mente em sua forma de educar Emilio:

As perguntas demasiado multiplicadas abor-
recem todo mundo, com muito mais razio as
criangas. Ao fim de alguns minutos sua atengio
se exaure, N0 ouvem mais o que um obstina-
do questionador lhes pergunta e s6 respondem
a0 acaso. Essa maneira de examind-las é vi e
pedante; amitde uma palavra pegada no ar
pinta melhor seu sentido e seu espirito do que
longos discursos; mas ¢é preciso cuidar de que
essa palavra nao seja nem ditada nem fortuita.
E preciso ter muito critério, a gente mesmo,
para apreciar o de uma crianga. (ROUSSEAU,
1995, p. 170).

Finalmente, Emilio estard pronto para iniciar mais
uma fase de sua educacio, depois que conseguir driblar,
com ajuda de seu preceptor, as influéncias negativas do
ambiente social. Esclarecido alguns pontos fundamen-
tais da pedagogia de Rousseau, apresentaremos seguir
apresentaremos as influéncias do seu pensamento para
a educagio contemporinea, mais precisamente para Pia-

get e a corrente construtivista.
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O PENSAMENTO PEDAGOGICO DE ROUSSEAU
E SUA INFLUENCIA NA EDUCACAO CONTEM-
PORANEA.

A obra de Rousseau, Emilio ou Da Educacio, foi
um marco pedagégico do século XVIII que contribuiu
de maneira positiva para a educagio contemporanea,
uma vez que, a leitura nos ajuda a pensar a educagio
das criangas para que se tornem adultos bem-educados,
e que estejam preparados a ponto de nio se deixarem
corromper pelos valores morais negativos que a vida em

sociedade pode exercer sobre elas. Sobre o assunto:

A proposta pedagégica de Rousseau foi inova-
dora ndo apenas por considerar as diferencas
etdrias entre os alunos ou prescrever uma for-
magdo integrada A natureza, mas por agregar
um contetdo ético ao debate pedagégico, em
contraposi¢ao ao utilitarismo e individualismo
reinantes. (VEIGA apud NERY, 2012, p. 22).

Na perspectiva da pedagogia de Rousseau, deve-
mos olhar para a crianca como crianga, daf a necessidade
de buscar compreender o seu desenvolvimento concre-
to, perceber suas necessidades, seus impulsos, sentimen-
tos e pensamentos, portanto, essa deve ser a pretensio
dos educadores, a educacio deve realizar-se a partir da
prépria vida da crianca. No entender de Suchodolski
(2002, p.32) “A existéncia do homem tornou-se o fulcro

da sua existéncia”.

A partir da andlise da obra de Rousseau, é possivel
observar permanéncias do seu entendimento sobre a crian-

61



¢a e a educagio que perfazem a nossa sociedade contem-
porénea. No Brasil, a partir da Constitui¢io de 1988, a
crianga passou a ser objeto de politicas governamentais de
cardter mais abrangente, como o Estatuto da Crianga e do
Adolescente de 1990 e a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagio Nacional de 1996, que trouxeram uma nova con-
cepgio de infincia: a crianga como ser sujeito de direito.

Atualmente, nossa sociedade volta-se ao bem-estar
da crianga que j4 possui um estatuto préprio na defesa
dos seus direitos; os pais, de maneira geral, sdo instrui-
dos a educar seus filhos e os professores buscam forma-
Ao para saberem lidar com um ensino mais especifico as
criangas, e de certa forma, sem limitar as possibilidades
ladicas e de desenvolvimento potencial das criangas para
um futuro em sociedade. Segundo Santos, Jimenez e Se-

gundo (2013, p. 293):

Dentro dos limites histéricos e ideolégicos, a
proposta do filoséfico Rousseau, em seu ensaio
pedagégico e romanceado Emilio, rompe, de
algum modo, com as ideias tradicionais, ao
atribuir uma educagio positiva de preparar a
crianga para o futuro, cuja tarefa do educador
seria desenvolver as potencialidades naturais da
crianga, ensinando-as, no propdsito de afas-
té-los dos males da sociedade, o dominio da
teoria e da organizagio politica.

Considerando a escola formal atual, os contet-
dos sio ensinados de acordo com a faixa etdria e a série
respectiva e o tempo pedagdgico é pensado de forma a
respeitar a fase de vida de cada crianca, ou seja, se ela

precisa brincar que brinque, e cada coisa em seu tempo.
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As contribuigbes rousseaunianas para a educagio
e especificagdo do conceito de infincia, no contexto do
século XVIII foram surpreendentes, ¢ podem ser com-
preendidas fundamentalmente nos seguintes aspectos:

1. a descoberta da infincia como idade aut6-
noma e dotada de caracteristicas e finalidades
especificas, bem diversas das que sio préprias
da idade adulta; [...] 2. o elo entre motivacio
e aprendizagem colocado no centro da forma-
¢do intelectual e moral de Emilio e que exige
partir sempre, no ensino de qualquer nogio,
da sua utilidade para a crian¢a e de uma refe-
réncia precisa a sua experiéncia concreta; [...]
3. aatengio dedicada 4 antinomia e A contradi-
toriedade da relagdo educativa, vista por Rou-
sseau ora como orientada decididamente para
a antinomia ora como necessariamente condi-
cionada pela heteronomia; entre liberdade e
autoridade nio hd exclusio, mas apenas uma
sutil e também paradoxal dialética. (CAMBI
apud NERY, 2012, p. 23).

Em consonincia com o pensamento exposto,
acreditamos que na contemporancidade, os programas
especificos para criangas pequenas, a elaboragio de aulas
e materiais de acordo com o que ¢é possivel assimilar em
cada faixa etdria/série, sio exemplos de agbes empreen-
didas no sentido de atender aquela que passou a ser, a
partir de Rousseau, o centro de interesse da educagio
escolar: a crianca. A educagio deve ter por objetivo a
prépria vida da crianca e nio a preparar para o futuro ou
moldi-la. (SUCHODOLSKI, 2002). A interferéncia ou
acompanhamento do mestre deve contribuir para que
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ela desenvolva todas as suas habilidades, o que conse-
quentemente ird tornd-la um adulto bem formado.

Essa é uma forte contribuicio do pensamento de
Rousseau para a pedagogia moderna, uma educagio vol-
tada para crianca respeitando os seus limites e desenvol-
vimento serd a base de uma importante teoria que ird
modificar de forma significativa o modo de como educar
as criancas, a teoria de Piaget. Para este educador sui-
¢o, a escola deve contribuir para o desenvolvimento dos
individuos, além de estimular sua inteligéncia gerando
adultos autdnomos.

A teoria piagetiana configura-se como o funda-
mento tedrico a uma série de mudangas que estavam
acontecendo no campo da educagio nos finais do sécu-
lo XIX, de rejeicdo ao modelo tradicional de educacio,
mudangas estas que tém suas origens no pensamento de
Rousseau no século XVIII quando utiliza a nogio de
natureza da crianca.

Piaget, em 1919, comega a trabalhar no instituto
Rousseau, influenciado por ele, publica os seus primei-
ros artigos sobre a crianga. J4 iniciando o que seria o
nicleo central de sua teoria, estabelecendo novas ideias
e suposi¢oes sobre as origens da dimensio cognitiva hu-
mana. Para Ferrari (2011, p.1)

[...] com Piaget, ficou claro que as criangas no ra-
ciocinam como os adultos e apenas gradualmente
se inserem nas regras, valores e simbolos da matu-
ridade psicoldgica. Essa insercio se dd mediante
dois mecanismos: assimilagio e acomodagio.
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O aprendizado ¢ construido pelo aluno, essa ideia
inaugura a teoria construtivista. A crianca aprende
quando tem condigoes de absorver, dentro do seu de-
senvolvimento natural. Esta ¢ uma licio que Rousseau
j4 anunciava no Emilio, quando critica que a crianca
era tratada como um miniadulto, como um adulto em
miniatura, deve-se respeitar suas particularidades e seu
desenvolvimento, considerando sua natureza.

O construtivismo parte da ideia de que o conhe-
cimento é um processo, ele é construido e criado. O es-
tudante pode construir o seu conhecimento através da
acio, da elaboracgio dentro doo contexto social e mate-
rial que vive.

Uma relagio importante entre Rousseau e o cons-
trutivismo é quando ele se refere ao prazer em aprender,
considerando que isso independe do método utilizado,
entdo ela afirma: “Tem-se grande trabalho em procurar
os melhores métodos para ensinar [...]. O mais seguro de
todos eles, de que sempre se esquece, é o desejo de apren-
der. D€ a ele esse desejo e abandone dados e tudo mais, e

qualquer método serd bom” (ROUSSEAU, 1762, p. 65).

Para Rousseau o homem em estado natural sé
possui dois sentimentos, a saber: a piedade e o amor
de si. Socializd-lo significa modificar esses sentimentos,
corrompé-lo, criar outras necessidades, desejos, sonhos,
reconfigurd-lo. Educar neste sentido é moldar o homem,
refazé-lo, desfigurd-lo, retirando sua natureza. No senti-
do contrério a educacio deve conduzi-lo dentro da sua

propria natureza.
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Com isso, a fun¢io do educador passou a ser
a de tentar levar o homem a esse estado de na-
tureza novamente e ¢ isso que o tutor ideal de
Rousseau faz com o garoto Emilio. Esse tutor,
assim como o professor mediador, construtivista,
precisa apenas colocar problemas para o garoto
resolver, sem tentar ensinar nada a ele. Ele coloca
os problemas, os quais desafiam o menino que se
encontra em determinado estdgio de desenvolvi-
mento, e deixa a natureza fazer o resto. Ele nio
ensina nada, s6 media o conhecimento, s6 co-
loca determinados obstéculos para que o garoto
os supere. Nesse processo, nao pode haver julga-
mentos, pois isso prejudicaria o desenvolvimen-
to da crianga em sua volta & pureza original. Essa
ideia muito se assemelha as tais avaliagées for-
mativas da pedagogia construtivista, as quais nao
permitem que os alunos sejam comparados uns
com os outros, porque isso poderia criar adultos
infelizes e traumatizados. (VELOSO, 2013)

O construtivismo inspirado nas ideias de Piaget
tem como mote central instigar os alunos a pensar, a
buscar respostas, solugées, criar saidas, questionar para
poder refletir a partir de seus préprios conhecimentos
considerando a realidade e as interagdes com os outros
alunos. Essa ideia estd presente em Rousseau através da
figura do tutor, um professor que faz a mediacio do co-
nhecimento, nio interfere, nio julga, o que se configura
como uma mdxima também na pedagogia construtivis-
ta. Emilia Ferrero®, que foi aluna de Piaget, realiza uma
ampliagdo da teoria construtivista, principalmente no

6 Psicologa e pedagoga argentina, ligada a corrente do construtivismo, trabalhou como
pesquisadora assistente do psicopedagogo suigo Jean Piaget (1896-1980) na investigagio
dos processos de aquisi¢ao e elaboragdo de conhecimento pela crianga - ou seja, de que
modo ela aprende, seus estudos tiveram grande influéncia no Brasil.
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campo da leitura e da escrita, e afirmard que é clara-
mente possivel que a crianga se alfabetize sozinha, para
isso basta ser estimulada dentro de um contexto no qual

tenha contato, experiéncias letras e textos.

CONSIDERACOES FINAIS

Jean Jacques Rousseau escreveu a obra Emilio
pensando nas criancas e na educagio de seu tempo (sé-
culo XVIII). Apesar disso, como pdde ser visto, muitas
de suas consideracdes sio atuais, como por exemplo, a
criacdo do conceito de infincia, que acaba contribuindo
de sobremaneira, para o debate e elaboragio de outros
conceitos durante a modernidade, as informacoes for-
necidas sobre o desenvolvimento cognitivo e moral da
crianca que serd aprofundada por Piaget, os vdrios temas
que sdo tratados na obra Emilio, tais como: a relagdo en-
tre adultos e criancas, o mundo da infAncia, sua cultura e
interagoes, as criangas como grupo social estio presentes
em estudos sobre sociologia da infincia no século XX.

(DALBOSCO, 2007).

Por tudo isso o pensamento pedagégico de Rou-
sseau tem contribuido para que possamos refletir sobre
a educagio e as prdticas pedagégicas realizadas na escola
contemporinea, especialmente nas séries iniciais.

Na perspectiva rousseauniana, a crianga deve
aprender a ler, a escrever, mas deve também, correr, cair,

brincar, ser respeitada e ser estimulada desde 0 momen-
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to em que nasce. Suas consideragdes contribuem para
romper com concepgdes que tratavam a crianga como
um adulto em miniatura, exigindo-lhe que tivessem o
mesmo comportamento dos adultos. Seu enfoque ¢ a
crianca, um estudo que a considera como um ser em
estado de aprender, que possui caracteristicas préprias,

diferentes do homem adulto.

A teoria pedagdgica de Rousseau era contrdria
ao pensamento daqueles que pregavam uma educagio
rigida e autoritdria e do uso de ama-de-leite, esse era
um pensamento hegeménico na época, que tinha sua
origem fundamentada na filosofia de Aristételes e que
foi cristianizado no periodo medieval e na modernidade

ganha for¢a com as ideias de Descartes sobre a infAncia.

Assim sendo, reconhecemos que sio muitas as
contribui¢oes tedricas presentes em sua obra Emilio oun
Da Educagdo, configurando-se como fortes influéncias
para as mudangas ocorridas nos tltimos trés séculos, na
educagio escolar, especialmente no tocante a educacio

da crianca.
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INTRODUCAO

Este texto é o resultado de um estudo sobre as
obras Discurso sobre a origem e os fundamentos da desi-
gualdade entre os homens (1755), Do contrato social ou
Principios do direito politico (1757) e Emilio ou Da Edu-
cagdo (1757), do filésofo iluminista Jean-Jacques Rous-
seau (1712-1778). Essa reflexao objetiva compreender
as complexas mediacoes que articulam a teoria (educa-
cional) e a prética (docente) em sua inelimindvel cone-
xdo com o processo de reprodugio social, além de dis-
cutir os pressupostos pedagdgicos e sdcio filoséficos que
distinguem ou interconectam uma das principais teorias
da educagio produzidas no curso da histéria.

No conjunto de sua obra, Rousseau elenca ques-
toes para entender a formacio politica do homem e o
papel da educagio em sua época, tendo desdobramen-
tos na andlise de temas contemporaneos. Nesta direcio,
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quando Rousseau constrdi sua resposta acerca do moti-
vo que origina a desigualdade entre os homens, em sua
obra de 1757, ele se pergunta: qual a melhor maneira
de educar 0 homem? Qual a concepgio de homem que
temos e queremos formar? Devemos formar o homem
ou o cidadao? E nés nos perguntamos: quem forma o
homem? Quem forma o cidadio? E preciso primeiro
constituir-se homem e cidadao, para entdo poder formar
outros? O professor é um cidadio? Qual sua concepgio
de educagao? Que homem quer formar?

A teoria educacional do filésofo genebrino, bem
expressa na obra Emilio ou Da Educacdo, tenta esclare-
cer, entre outras questdes, o aspecto da formacio do ho-
mem e do cidadio, j4 esbocada de forma introdutéria no
Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade
entre os homens e é nessa perspectiva que se encontra o
debate, ora travado neste artigo, acerca da formagao do
professor cidado e a formagio politica do homem. A
obra é uma releitura do processo de educabilidade do
homem, de sua autoconstrucio e de sua insercio na so-
ciedade. Embora mudangas reais no processo pedagé-
gico-educacional s6 venham a ser consolidadas a partir
do final do século XIX e inicio do XX com os vdrios
movimentos escolanovistas, 0 pensamento rousseaunia-
no constitui-se, de fato, o marco que divide a velha e
a nova escola. Suchodolski, na obra “A pedagogia e as
grandes correntes filoséficas”, estabelece no curso da his-
toria pedagdgica, duas tendéncias fundamentais: peda-
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gogia da esséncia (homem ideal — deve ser) e a pedagogia
da existéncia (homem é — ser). Para ele, a pedagogia da
existéncia inicia-se com Rousseau, em sua obra Emilio
ou Da Educacio.

E impossivel desvencilhar o projeto pedagégico de
Rousseau do seu projeto politico. A educagio ¢ uma ma-
neira de formar politicamente o homem, tornando-o ci-
dadao; logo, o trabalho docente nio pode se configurar
somente enquanto discurso, no tocante apenas ao tedri-
co, tem que ser um trabalho constituido de uma prdtica
articulada com a realidade. Se é acdo, tem que ser prixis,
agdo consciente e critica. O professor é um sujeito que
forma sujeitos. Se se compreende como cidadao, deve
entdo formar cidadios. A mudanga no fazer pedagégico
do professor s6 ¢é possivel se houver alargamento de sua
consciéncia critica sobre o0 que ensina e sobre sua pra-
tica; dessa forma, é necessirio que, no seu processo de
formacio, esse professor seja conduzido na perspectiva

de uma formagio cidada.

Por isso, nos propomos a oferecer subsidios para
um pensar sobre a formacio do professor cidadio, con-
siderando a formagio politica do homem presente na
concepg¢io de educacio em Rousseau. Para tentar uma
melhor compreensao da temdtica em foco, estruturamos
esse trabalho em trés tépicos: I) do estado de natureza a
sociabilidade, fundamentado principalmente no Discur-
s0 sobre a origem e os fundamentos sobre a desigualdade en-
tre os homens; 11) a necessidade do contrato social como
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fundamento legitimo da sociedade politica, referenciado
pelo Do Contrato Social ou Principios do direito politico;
III) a educagio: instiancia de formagio do homem e do
cidadio, baseado no Emilio ou da Educagdo; e IV) o pro-
fessor cidaddo, que representa a nossa reflexdo sobre a

tematica em foco.

A opgao por esta divisio decorre da compreensio
de que as trés obras mencionadas podem ser encadea-
das de modo a nos mostrar um percurso, que tem como
ponto de partida a concepgio de homem e como ponto
final a concepgio de cidadio, que é permeado pela im-

portincia da educagio e pelo papel do professor.

DO ESTADO DE NATUREZA A SOCIABILIDADE

Ao se debrugar sobre a questio da desigualdade
entre os homens, Rousseau explicita a necessidade de
primeiramente conhecer o préprio homem. “Como co-
nhecer, pois, a origem da desigualdade entre os homens,
a nao ser comegando por conhecer o préprio homem?”
(ROUSSEAU, 1985, p. 40).

Todavia, surge uma dificuldade: distinguir o ho-
mem em seu estado primordial, o estado de natureza
original, do homem em seu estado de civilizagdo, fruto

de transformagoes exteriores e interiores.

Assim, a primeira parte do Discurso sobre a ori-

gem e os fundamentos da desigualdade entre os homens ¢
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dedicada a descri¢ao do estado de natureza, no qual o
homem se encontraria antes de ser instituida a socie-
dade. Ao tentar retratar o homem em estado natural,
Rousseau delineia trés aspectos: o fisico (conformacao
do corpo e condi¢bes materiais de vida), o metafisico,
ou psicolégico (qualidades e atributos de sua “alma”) e o
moral (conduta diante dos semelhantes).

Fisiologicamente, o homem ¢ perfeito, “um ani-
mal menos forte que uns, menos 4gil que outros, mas,
de maneira geral, o melhor organizado de todos” (ROU-
SSEAU, 1985, p. 53). Nio encontra dificuldades em sa-
tisfazer suas necessidades, apropria-se dos instintos dos
animais, possui um temperamento robusto e se sobressai
reforcado pela selegdo natural, seu corpo é seu tnico ins-
trumento, tem nogio de sua forca e faz-se temido pelos
animais. As doencas s3o raras e a propria natureza se
encarrega delas. Psicologicamente, o homem possui, tal
qual os animais, os sentidos de onde provém as ideias e
que o levam a perceber e a sentir; contudo, o homem
distingue-se do animal pela liberdade — “A natureza
comanda todos os animais e o animal obedece. O
homem sofre a mesma influéncia, mas se reconhece livre
para ceder ou resistir” (ROUSSEAU, 1985, p. 61) — e
pela perfectibilidade, que é “a faculdade de se aperfei-
goar — faculdade que com o auxilio das circunstincias
desenvolve sucessivamente todas as outras e reside entre
nds, tanto na espécie quanto no individuo”. (ROUS-

SEAU, 1985, p. 61).

74



As necessidades suscitam as paixoes, que se redu-
zem a trés desejos e dois temores: “o alimento, uma fé-
mea e o repouso’, [...] “a dor e a fome” (ROUSSEAU,
1985, p. 62). Moralmente, o homem em estado de na-
tureza nio é bom, nem mau, nio possui virtudes, nem
vicios. A moral natural funda-se em dois principios an-
teriores A razdo: o instinto de conserva¢io de si mesmo
e a piedade, “uma repugnincia inata ao ver sofrer seu

semelhante” (ROUSSEAU, 1985, p. 74).

Este o retrato rousseauniano do homem natural:
um ser solitdrio, independente, ocioso, com sentidos
proporcionais as necessidades, sem linguagem, familia,
trabalho, moral, propriedade, sociedade; nio possui se-
quer a consciéncia de ser homem — uma nulidade, sem
determinacoes.

Entretanto, esta descri¢io nao mais se aplica ao ho-
mem contemporineo de Rousseau. Assim, faz-se mister
descobrir por que 0 homem primitivo perde esta condi-
G40, por que se exila de sua condi¢ao paradisiaca. Embora
perfectivel, o homem natural nio se transformaria por si
$6, pois lhe falta um principio interno de transformagio.
Destarte, as grandes mudangas no processo evolutivo do
homem decorrem de circunstincias externas ou de um
acaso catastréfico. Os primeiros progressos decorrem das
dificuldades apresentadas no meio natural:

A altura das drvores que o impedia de alcancar os
frutos, a concorréncia dos animais que também

procuravam se alimentar, a ferocidade daqueles
que ameagavam sua propria vida, enfim, tudo o
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obrigou a se aplicar aos exercicios do corpo; (...)
aprendeu a vencer os obstdculos da natureza, a
combater os outros animais quando necessario,
a disputar com os proprios homens sua subsis-
téncia, ou a substituir o que era preciso ceder ao

mais forte. (ROUSSEAU, 1985, p. 85).

Em seguida, advém novos progressos, com a répi-
da multiplicacio dos seres humanos e sua ocupagio de
vérias regides do planeta; a necessidade de adaptagio a
essas regides e s estacdes propicia a inven¢io de instru-
mentos de caga e de pesca, de vestimentas e o dominio
do fogo. Este novo conhecimento traz novas percepgoes
e a descoberta de um outro como alguém que age e pen-
sa como ele. Como consequéncia, surgem os primeiros
compromissos mutuos ¢ a ideia de respeitd-los; o inte-
resse comum faz o homem contar com a assisténcia de
seus semelhantes.

Embora as transformagbes comecem a ocorrer no
Ambito do estado de natureza, a partir delas inicia-se o
que se pode denominar estado de natureza histérico — a
Idade do Ouro. Neste novo periodo, outros progressos
florescem, com destaque para a habitacio, que permite
a constituigio da familia (primeira forma de sociedade),
o estabelecimento de uma primeira forma de proprieda-
de (a cabana), ¢ o desenvolvimento psicolégico, com o
surgimento do amor conjugal e do amor paternal, bem
como a diferenciagio na maneira de viver dos dois se-
xos. Ocorrem, ainda, o desenvolvimento da linguagem,
a formagao das primeiras nagées, o advento das relagoes
de vizinhanca, a ocorréncia do amor sentimental, da no-
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¢do de beleza e do citime, a realizacio de reuniées comu-
nitdrias, a expressio de cantos e da danga.

Todavia, este estdgio tem seu fim decretado por
uma nova revolugio tecnoldgica, materializada na in-
vengio da agricultura e da metalurgia. Esta revolucio
institui novas necessidades e novas relagoes. Se até entio
os homens viveram livres, sios, bons e felizes, na medida

em que lhes permitia sua natureza, isto se modifica

A partir do momento em que um homem pre-
cisou do auxilio de outro, a partir do momento
em que se aperceberam ser util a um s6 possuir
provisoes para dois, a igualdade desapareceu, a
propriedade introduziu-se, o trabalho tornou-se
necessdrio, e as vastas florestas transformaram-
-se em campos vicejantes que foi preciso regar
com o suor dos homens, ¢ nos quais logo se viu
a escraviddo e a miséria germinar e crescer com

as colheitas. (ROUSSEAU, 1985, p. 92-93).

Surge, assim, a desigualdade entre os homens. A
partir de entdo, afirma Rousseau, surge um estado de
guerra generalizado, que ameagca a sobrevivéncia huma-
na. O ideal seria o retorno ao estado de natureza, mas
este j4 ¢ um movimento impossivel; entdo, aflorada a
crueldade humana, nio resta a0 homem outra saida se-

nio a instituicio da sociedade civil.

Entendemos que a educagio surge como possibilida-
de de construcio desse novo homem, em uma nova socieda-
de, constituida com base no principio da liberdade. Entao,
a questio a responder ¢ se 0 modelo de educacio proposta

por Rousseau serve para formar o homem ¢ o cidadao.
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A NECESSIDADE DO CONTRATO SOCIAL
COMO FUNDAMENTO LEGITIMO DA SOCIE-
DADE POLITICA

A conclusio a que chega Rousseau no Discurso
sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre
os homens é que a desigualdade moral, ou politica (ou
material, acrescentamos nds), nio ¢ natural, mas fruto
da decadéncia humana, do mau uso da liberdade, da
posse da terra. Apés seu surgimento, esta desigualdade
mantém-se pelo consentimento dos homens e institui
a sociedade civil. O pensador genebrino ¢ enfitico ao
apontar o responsdvel pelo inicio da sociedade politica:
“O primeiro que, tendo cercado um terreno, arriscou-se
a dizer: ‘isso é meu’, e encontrou pessoas bastante sim-
ples para acreditar nele, foi o verdadeiro fundador da

sociedade civil” (ROUSSEAU, 1985, p. 84).

Na constituicao da sociedade civil, os homens es-
tabelecem um acordo que lhes garanta o fim do estado
de guerra, que lhes assegure a possibilidade de viver em
paz e tranquilidade. Rousseau reporta-se a este pacto
ainda no Discurso, mas é somente na obra Do contrato
social ou Principios do direito politico que ele se aprofun-
da na investigagdo sobre o fundamento legitimo da so-
ciedade politica.

De inicio, o genebrino reafirma o que jd expressa-
ra no Discurso: a liberdade humana. “O homem nasce
livre, e por toda a parte encontra-se a ferros” (ROUS-
SEAU, 1983, p. 22). A liberdade natural, todavia, en-
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contra-se irremediavelmente perdida, uma vez que nio
mais existe o estado de natureza. A liberdade que sub-
siste é a liberdade convencional, prevalente na ordem
social. Mas como se d4 a passagem da liberdade natural
para o condicionamento social? E ela necessaria, impera-
tiva? Se esta passagem se apresenta como um imperativo

de sobrevivéncia, como se legitima?

Para chegar A resposta desta questdo, Rousseau ini-
cia pelo surgimento da familia, “a mais antiga de todas
as sociedades, e a tnica natural”. (ROUSSEAU, 1983,
p- 23). A constituigio da familia dd-se por necessidade
de sobrevivéncia. Contudo, uma vez cessada a necessi-
dade, todos, pais ¢ filhos, voltam a ser independentes.
Entretanto, “Se continuam unidos, j4 nio ¢ natural,
mas voluntariamente, e a prépria familia sé se mantém
por convengio” (ROUSSEAU, 1983, p. 22). Rousseau
(1983, p. 23-24) afirma que a familia

Eo primeiro modelo das sociedades politicas:
o chefe ¢ a imagem do pai, o povo a dos fi-
lhos, e todos, tendo nascido iguais e livres, s6
alienam sua liberdade em proveito préprio. A
diferenca toda estd em que, na familia, 0 amor
do pai pelos filhos os paga pelos cuidados que
lhes dispensa, enquanto no Estado o prazer de
mandar substitui tal amor, que o chefe nao de-
dica a seus povos.

Em seguida, Jean-Jacques refuta o direito dos mais
fortes e a escravidao. Para ele, o direito serd exercido e
obedecido, nao pela for¢a, mas por poderes legitima-

mente constituidos, sendo a escravidio um direito nulo,
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por ser ilegitimo. “As palavras escraviddo e direito sio
contraditdrias, excluem-se mutuamente” (ROUSSEAU,
1983, p. 29). Ap6s uma critica aos defensores do despo-
tismo (Hobbes e Grotius, principalmente, mas nao s6),
chega-se ao ponto fundamental do Conzraro, aquele que
proporcionard a resposta A questio anteriormente posta:

0 pacto social.

Retomemos o momento em que o estado primi-
tivo jd nio pode subsistir, pois as forcas de cada indivi-
duo foram sobrepujadas, restando & humanidade, como
Gnica forma de sobrevivéncia, mudar seu modo de vida.
Contudo, como os homens jd nio podem engendrar no-
vas forgas, resta-lhes formar um conjunto de forcas que

possa sobrepujar as dificuldades que enfrentam.

Essa soma de forgas s6 pode nascer do concurso
de muitos; sendo, porém, a forca e a liberdade
de cada individuo os instrumentos primordiais
de sua conservagio, como poderia ele empe-
nhd-los sem prejudicar e sem negligenciar os
cuidados que a si mesmo deve? (ROUSSEAU,
1983, p. 32).

Dito de outro modo, como

Encontrar uma forma de associagao que defen-
da e proteja a pessoa e os bens de cada associa-
do com toda a forca comum, e pela qual cada
um, unindo-se a todos, s6 obedece, contudo, a
si mesmo, permanecendo assim tao livre quan-

to antes? (ROUSSEAU, 1983, p. 32).

A resposta estd na alienacdo total de cada um dos

associados, com todos os seus respectivos direitos, a
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comunidade inteira, pois se cada um dar-se completa-
mente, ocorre uma situagdo de igualdade entre todos e,
assim, ninguém tem interesse por tornd-la onerosa aos
demais. A alienagio sem reservas ocasiona uma uniio
entre os associados que nao lhes restard o que reclamar.
O pacto social pode, entio, resumir-se aos seguintes
termos: “Cada um de nés poe em comum sua pessoa
e todo o seu poder sob a dire¢io suprema da vontade
geral, e recebemos, enquanto corpo, cada membro como

parte indivisivel do todo” (ROUSSEAU, 1983, p. 33)

Como consequéncia direta deste contrato social,
surge, em lugar de cada contratante individual, um cor-
po moral e coletivo, composto por todos os pactuantes.

Essa pessoa publica ¢ o Estado.

Completa-se, assim, a passagem do estado de na-
tureza para o estado civil. A troca da liberdade natural
pela liberdade socialmente condicionada, limitada pela
vontade geral. A legitimidade da passagem encontra-se
na celebracio do pacto social. Se, por um lado, o ho-
mem perde a liberdade natural e um direito ilimitado a
tudo o que deseja, por outro, ganha a liberdade civil € a
propriedade de tudo o que possui.

Esse pensamento politico de Rousseau expressa a
instauragio de uma nova sociedade, a nosso ver, expressa
também, a necessidade de se pensar como esse homem

serd formado e de que maneira ele se constitui cidadao.

81



A EDUCAGCAO: Instincia de formagio do homem e
do cidadao

Feito o percurso do estado natural para o estado
social, cabe-nos agora analisar o processo de formagio
do homem, expresso por Rousseau em Emilio ou Da
educacdo. Como expresso no preficio, esta obra “foi

iniciada para agradar a uma boa mie que sabe pensar”

(ROUSSEAU, 1995, p. 5).

A origem da educacio encontra-se na natureza,

nos homens, nas coisas. De tal forma que

O desenvolvimento interno de nossas facul-
dades e de nossos érgaos ¢ a educagio da na-
tureza; o uso que nos ensinam a fazer desse
desenvolvimento é a educacio dos homens; e
o ganho de nossa propria experiéncia sobre os
objetos que nos afetam ¢ a educagio das coisas.

(ROUSSEAU, 1995, p. 11).

Destas trés instdncias educacionais, a tnica que
estd sob nosso total dominio é a que provém dos ho-
mens; todavia, o processo educacional deve estar voltado
para a educagio proveniente da natureza - aquela sobre a

qual nada podemos”. (ROUSSEAU, 1995, p. 11).

Assim, o genebrino defende que a educagao do
homem deve ser permeada pelo cultivo da ordem na-
tural, pois nesta, todos os homens sio iguais, sendo o
estado de homem a vocagio comum. Ressalte-se que
Rousseau j4 havia se referido ao estado de degeneragio
perpetrado pelo homem ao abandonar o estado de na-

tureza. Ao defender a prevaléncia da educagio da natu-
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reza, seu intuito é resgatar o que ainda h4 de melhor no
homem. Ressalte-se, ainda, que o homem civil ¢ fruto
do contrato social, instrumento que surge como forma
de superar o estado de degeneracio social. Temos, assim,
uma ordem natural e uma ordem civil.

Contudo, em um primeiro momento, a preocupa-
¢do primeira de Rousseau é com a formagio do homem,
pois “For¢ado a combater a natureza ou as institui¢oes,
cumpre optar entre fazer um homem ou um cidadio,
porquanto nio se pode fazer um e outro a0 mesmo tem-

po” (ROUSSEAU, 1995, p. 12).

Ao longo dos cinco livros que compdem a obra
Emilio ou Da educagdio, Rousseau discorre sobre os prin-
cipios que devem conduzir a agio educativa em cada
uma das cinco faixas etdrias da vida do jovem 6rfao por
ele idealizado. Os capitulos estdo assim distribuidos: Li-
vro I — a idade na natureza (de zero aos dois anos); Livro
II — a idade da natureza (dos dois aos doze anos); Livro
III — a idade da forga (dos doze aos quinze anos); Livro
IV — a idade da razdo e das paixoes (dos quinze aos vinte
anos); e Livro V — a idade da sabedoria e do casamento
(dos vinte aos vinte e cinco anos).

Assim é que no primeiro capitulo destaque-se a
importincia e o objetivo da educagio - “Nosso verda-
deiro estudo é o da condigio humana. Quem entre nés
melhor sabe suportar os bens e os males desta vida ¢, a
meu ver, o mais bem-educado; [...] Comecamos a ins-
truir-nos em comecando a viver”. (ROUSSEAU, 1995,
p. 16) -, bem como observacoes sobre o papel formador
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da mie e do pai. O segundo capitulo aborda a educagio
sob vérios aspectos: a sensibilidade, os cuidados com o
corpo, o desenvolvimento sensorial, os primeiros passos
no campo da moralidade e da intelectualidade. “Viver
nio ¢é respirar, ¢ agir; ¢ fazer uso de nossos 6rgios, de
nossos sentidos, de nossas faculdades, de todas as par-
tes de nds mesmos que nos dao o sentimento de nossa
existéncia” (ROUSSEAU, 1995, p. 16). O terceiro ca-
pitulo continua com a educacgio intelectual e acrescen-
ta a educacio social e de um oficio manual. O quarto
capitulo ¢ predominante dedicado 4 educacio do ser
moral. Rousseau entende que nio podemos trabalhar
separadamente moral e politica se quisermos entender
o homem e a sociedade: “E preciso estudar a sociedade
pelos homens, e os homens pela sociedade: os que quise-
rem tratar separadamente da politica e da moral nunca
entenderio nada de nenhuma das duas” (ROUSSEAU,
1995, p. 266). Esse capitulo traz em seu interior um
opusculo (“Profissio de fé do vigdrio saboiano”) dedi-
cado 2 religido. Finalmente, o quinto capitulo traz uma
nova personagem, Sofia, escolhida pelo preceptor para
ser a esposa de Emilio; aqui sio apresentadas as diferen-
cas entre a educacio do homem e a da mulher; e mais:
aparece a necessidade da educagio politica. Rousseau
indaga e, em seguida, responde:

E que ¢ ser membro do Estado? Sabei-o? Es-

tudastes vossos deveres de homem, mas os do

cidadio conhecei-os? Sabeis o que sejam gover-

no, leis, pdtria? Sabeis a que prego vos é permi-
tido viver e por quem deveis morrer? Acreditais
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ter tudo aprendido e nada sabeis ainda. Antes
de terdes um lugar na ordem civil, aprendei a
conhecer e a saber qual vos cabe (ROUSSEAU,
1995, p. 540).

O filésofo genebrino propde um resgate do que hd
de melhor no homem através de uma educacio orien-
tada pela ordem natural. Ele critica a educagao tradi-
cional, que entrava na dimensio sdcio-politica antes do
aluno estar preparado; critica também as convengoes e
pensa uma educagio natural, que no primeiro momen-
to, classifica-a de educagdo negativa, na qual a crianca
nio recebe nada de fora, ela amadurece a partir de sua
prépria curiosidade, imaginagio e interesse. A crianga
aprende sendo crianga, com base nas suas préprias ne-
cessidades. Antes da teoria de Rousseau nio havia por
parte dos estudiosos uma preocupagio com a crianga,
tratavam-na como um miniadulto nio consideravam a
fase infantil como uma etapa da vida do homem. Rou-
sseau percebeu a necessidade de educar a crianca, zelar
por ela, essa educagio primeira deve permitir o seu de-
senvolvimento natural a partir de suas sensacoes ¢ ex-
periéncias, considerava que disso dependia o futuro do
homem. No Emilio, ele afirma:

Observai a natureza e segui o caminho que
ela vos indica. Ela exercita continuamente as
criangas; ela enrijece seu temperamento me-
diante experiéncias de toda espécie; ela en-
sina-lhes desde cedo o que ¢ pena e dor. Os
dentes que apontam dio-lhes febre; as edlicas
agudas dao-lhes convulsées; as tosses prolonga-
das sufocam-nos; os vermes atormentam-nos; a
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pletora corrompe-lhes o sangue; fermentagoes
diversas neste se manifestam e provocam erup-
¢oes perigosas. Quase toda a primeira infincia
¢ doenga e perigo: metade das criangas que nas-
cem morre antes dos oito anos. Passando pelas
provagoes, a crianga adquiriu forcas; e desde
logo que pode usar a vida, mais seguro se torna

o principio dela. (ROUSSEAU, 1995, p.22).

O homem encontra-se agora em sociedade, fruto
de um contrato e é nessa interagio homem-natureza-so-
ciedade que deve ser formado o cidadio. Esse é o as-
pecto mais relevante neste estudo sobre a concepgio de
educagio em Rousseau, pois ele tratard no Emilio, mais
especificamente no capitulo IV, sobre a educagio moral,
sobre a constitui¢io da consciéncia moral do educando
e a busca por uma autonomia moral, elemento funda-
mental na construcio da cidadania numa sociedade de
iguais por ele preconizada, ji que o contrato social esta-
belece a participagao ativa dos cidadios e funda-se na so-
lidariedade e na cooperagio entre os individuos. Por esta
razdo ¢é possivel pensar num processo educacional onde
o professor constituido enquanto cidadio forme outros
cidadaos. Existe um vinculo indissoltivel entre o projeto
pedagégico e o projeto politico em Rousseau. A cons-
trucio do homem se faz com a construgio do cidadao.

O século XVIII foi o cendrio perfeito para que as
ideias de Rousseau sobre a educagao pudessem florescer,
havia uma efervescéncia em torno das questoes relativas
a pedagogia e a educagio emergia como preocupagio in-
telectual relevante naquela nova sociedade. No Emilio
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estd presente o resgate da esséncia da natureza humana e
o estabelecimento da vida em sociedade, dois principios
fundamentais no pensamento rousseauniano.

A educagio configura-se como o instrumento es-
sencial de constru¢iao do homem-cidadao e da possibili-
dade continua de transformagio da sociedade. Logo no
inicio do Emilio, Rousseau deixa claro que a educagio
¢ uma a¢do ampla de desenvolvimento do homem e de
todas as suas necessidades.

Nascemos fracos, precisamos de forca; nasce-
mos desprovidos de tudo, temos necessidade
de assisténcia; nascemos esttipidos, precisamos
de juizo. Tudo o que nio temos ao nascer, e de
que precisamos adultos, ¢ nos dado pela educa-

¢ao. (ROUSSEAU, 1995, p. 10).

Nio importa onde a educagdo serd desenvolvida,
se em casa, na escola ou qualquer outro lugar; o impor-
tante ¢ que ela possa desenvolver as dimensées humanas
e que atinja o seu fim ltimo que € a realizagio plena do
aspecto politico, o que implica a socializagio do homem
(PAIVA, 2008). Existe em Rousseau o projeto de uma
nova sociedade e a educagdo é o meio para a sua instau-
ragdo, na nossa percepcio e pensando na construgio de
uma sociedade melhor, o professor é o elemento funda-

mental neste processo de formagio do homem-cidadao.

No livro V do Emilio, Rousseau (1995, p. 552) afirma

Entretanto, quem quer julgar sensatamente
os governos, como existem, é obrigado a reu-
nir ambos: é preciso saber o que deve ser para

87



bem julgar o que é. A maior dificuldade para
esclarecer essas importantes matérias estd em
interessar um particular em discuti-las, em res-
ponder a estas duas perguntas: que importa? E
qué posso fazer?

O professor ao se formar deve também se cons-
tituir enquanto cidadio, essa formacio deve ter como
base o desenvolvimento e o exercicio de sua cidadania
o que lhe dard condicoes de realizar a agio pedagdgica
como agdo politica que vise a formagao do cidadio.

O PROFESSOR CIDADAO

O trabalho docente é uma atividade social, que
envolve sujeitos numa relagio interativa, implicada e re-
ciproca, configura-se enquanto pratica social e humana e
s6 tem sentido numa perspectiva critica sobre ele mesmo

e sobre sua teleologia. Tardif (2011, p. 13) assevera que

Contrariamente ao operdrio de uma industria,
o professor nio trabalha apenas um “objeto”,
ele trabalha com sujeitos e em fungio de um
projeto: transformar os alunos, educd-los e ins-
trui-los. Ensinar ¢é agir com outros seres huma-
nos; é saber agir com outros seres humanos que
sabem que lhes ensino; [...]. Portanto, o saber
nio é uma substincia ou um contetdo fechado
em si mesmo; ele se manifesta através de rela-
¢oes complexas entre o professor e seus alunos.

E nessa relagio social, onde se encontram o profes-
sor e o aluno, que se vai desenvolver o trabalho docente,
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que ¢ de natureza social e politica, pois o professor nao
¢ um operdrio do saber; o processo educacional perpassa
pela construgao de uma consciéncia critica que objetiva
um melhor pensar e agir, bem como ideias de liberda-
de, autonomia e construgio da cidadania. Nao ¢é possi-
vel uma formagdo com base numa pritica que nio seja

acompanhada de uma reflexio (Lima, 2004).

O professor cidadao nio se limita a um saber pau-
tado unicamente na dimensio técnica e pedagdgica, nio
¢ alguém que transmita, de forma competente, somente
saberes, mas sim um sujeito que deve estabelecer uma
forma educativa que implique em mudangas na manei-
ra de pensar, de agir e de ser dos seus educandos. Para
Starobinski (1991, p. 223) “a reflexdo racional do pre-
ceptor ¢ que dirige a espontaneidade de seu aluno”. Nao
hd prética pedagdgica neutra, nio deve haver também
doutrinacio; o professor cidadio problematiza, provoca
o saber pensar e o aprender a aprender. O gue e o como
constituem elementos indissocidveis numa prética poli-
tico-pedagdgica. Se apenas é ensinado ao outro o que fa-
zer, nio serd formado o cidadio, porque este se constitui
somente na dimensio do saber fazer e do saber agir. Por
esta razdo a agio pedagégica nio pode ser destituida de
uma reflexdo. Enquanto professor, nio basta o exercicio
da reflexdo sobre a prética, mas, sobretudo, uma prati-
ca refletida; logo, esse professor cidaddo é um professor
reflexivo. Neste sentido, Perez-Gomes (apud Pimenta,
2010, p. 24), referindo-se a Habermas, afirma que
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A reflexao nio ¢é apenas um processo psicolé-
gico individual, uma vez que implica a imer-
530 do homem no mundo da sua existéncia,
um mundo carregado de valores, intercAmbios
simbélicos, correspondéncias afetivas, interes-
ses sociais e cendrios politicos.

Para Giroux (2010), o contetido da tarefa do-
cente é com a reflexdo sobre o coletivo numa perspec-
tiva emancipatdria e transformadora das desigualdades
sociais. Sendo assim, o professor que forma o cidadao
contribui e atua diretamente no processo de transicio
do individuo passivo para o individuo ativo, sujeito da
histéria e construtor da sociedade em que vive e quer
viver. Por outro lado, nao podemos cair no equivoco de
pensar que somente o professor dard conta dessa em-
preitada, mas é a partir da formagio de sua consciéncia
como cidadio que as mudangas no 4mbito educacional
poderio acontecer. Conforme Pimenta (2010, p. 47), o
professor reflexivo “é um conceito politico-epistemolé-
gico que requer o acompanhamento de politicas ptbli-
cas consequentes para sua efetivagio”.

O constructo filoséfico de Rousseau sobre a edu-
cagdo ¢ paradigmdtico e inovador. Para ele a frase que
melhor traduziria seu pensamento seria: sinto, logo exis-
to. Pois, tomando suas proprias palavras “existir para nds
¢ sentir. Nossa sensibilidade ¢ incontestavelmente ante-
rior a nossa inteligéncia, e tivemos sentimentos antes de

ideias”. (ROUSSEAU, 1995, p. 330).

Seu empirismo se realiza no modo como vé a

crian¢a e a maneira como ela aperfeicoa seus sentidos,
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paixdes e a razio. Como diz Suchodolski (2000, p. 32)
“a realidade que interessa Rousseau e o absorve ¢ a vida
concreta quotidiana e verdadeira do homem”.

O filosofo deixa claro que a tarefa educativa com-
preende uma mudanca interior e perpassa todo um pro-
jeto politico que almeja a mudanca da sociedade, o pre-
ceptor nio prepara seu aluno para ficar isolado, mas para
viver entre seus semelhantes, com respeito mutuo e as

institui¢des que vierem livre e soberanamente a construir.

E pela formagio do professor cidadio como inte-
lectual critico e reflexivo que se efetiva uma democracia
social real, de fato e nio s6 de direito, mais igualitdria.
Isto é 0 que estd presente no projeto politico-pedagégico
de Rousseau: formar uma sociedade com homens livres

e iguais.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta reflexio foi motivada pela leitura, das obras
do filésofo Jean-Jacques Rousseau, ¢ por alguns ques-
tionamentos decorrentes dela, tais como: quem forma
0 homem? Quem forma o cidadio? E preciso primeiro
constituir-se homem e cidadao, para entio poder formar
outros? O professor é um cidadio? Qual sua concepcio
de educagio? Que homem quer formar? Nio temos a
pretensdo de finalizar tais questionamentos, tampouco

esgotar as respostas, mas sim oferecer subsidios para um
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pensar sobre a formacio do professor cidadio, conside-
rando a formacio politica do homem presente na con-
cepc¢io de educagio em Rousseau.

O estudo que realizamos em trés das principais
obras do filésofo iluminista genebrino — Discurso sobre a
origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens,
Do contrato social ou Principios do direito politico e Emi-
lio ou Da Educacio — foi complementado pelo aporte
de comentadores e de outros pensadores do campo da
educagio, principalmente os voltados para a formacio
de professores, o que nos possibilitou a fundamentacio
necesséria a realizacio do semindrio em sala de aula e &

escrita desta reflexdo.

O papel da Educagio deve ir além de apenas pro-
duzir um pensar ordenado, de desenvolver um pen-
samento com coeréncia, légica e criticidade; deve ter
como meta compreender o significado da existéncia do
homem em suas diferentes relagoes, ou seja, refletir so-
bre a natureza humana e o seu estar-no-mundo e, assim,
tentar aprofundar o conhecimento de sua existéncia.
Neste sentido, ¢ necessdrio pensar na formacio do pro-
fessor: que professores estamos formando, como e para
qué? Consequentemente, as respostas a essas perguntas
podem ser facilmente encontradas olhado para o tipo de
homem e sociedade que temos. O que sdo os valores?

Para que servem?

Essa ¢ uma abordagem que nos remete ao aspecto
moral; nisto reside também a formagio politica do pro-
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fessor. E com base nos questionamentos sobre os princi-
pios, sentidos e fins da educagio e da formagio docente
que se pode contribuir de modo efetivo, através de uma
critica permanente, para que o fazer pedagdgico nio se
estagne num dogmatismo estéril e alienado, produzin-
do, desse modo, profissionais acriticos com préticas pe-

dagogicas ritualisticas e dogmdticas.

Consciente de sua prética e do seu papel enquan-
to formador, o professor cidadio é aquele que conse-
gue despertar no educando o desenvolvimento de uma
consciéncia critica e reflexiva, que possibilite o pleno
exercicio da cidadania, engendrando o fortalecimento
da democracia e no sentido de construir coletivamente
uma sociedade melhor. E pela formagio do professor ci-
dadio como intelectual critico e reflexivo que se efetiva
uma democracia social real, de fato e ndo s6 de direito,
mais igualitdria. Isto é o que estd presente no projeto
politicopedagégico de Rousseau: formar uma sociedade

com homens livres e iguais.

Buscou-se, nesse escrito, oferecer subsidios para
pensar a formagio do professor cidaddo, articulada a
perspectiva politica presente na concepgio de educagio
em Rousseau. Refletir sobre as complexas mediacoes que
articulam a teoria (educacional) e a prética (docente) é
condi¢do fundamental para compreender os desafios da
atualidade. Usando as balizas rosseaunianas, considera-
mos que a educagio é motor de transformagio pessoal,
cultural, econ6émica ou de progresso geral. No ato de
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ensinar, algo se ensina. H4 entdo uma intencionalidade,
que se reverte de um cardter politico. Quando um pro-
fessor se poe a ensinar, sua agio educativa estd permeada

por uma prética social.

Esse cardter politico da acao educativa exige ainda
um tratamento capaz de contemplar as relagoes entre
os aspectos subjetivos e sociais de todos os agentes que
intervém na determinagio da experiéncia prdtica, tais
como os responsdveis pela politica educacional, os sindi-
catos de professores, os professores individualmente, os
formadores de professores e de opinido, os pais, técnicos,

a familia, os especialistas e os estudantes.

A agao comunicativa e dialégica da docéncia pres-
supde uma atitude de busca de entendimentos e consen-
sos voltados para a producio de sentidos, significados e
saberes que atingem suas identidades no horizonte de

uma emancipagio social.

Com a discussdo sobre as ideias propostas nesta
reflexdo almejamos estar contribuindo para o enrique-
cimento do processo do pensar sobre as teorias da edu-
cagio, principalmente no que concerne a formagio de
professores, com base nas ideias politicas-pedagdgicas de
Rousseau que tanto influenciam a formagio de uma es-
cola nova e de uma nova educagio. Compreendemos que
o trabalho docente se deve articular com o dominio de
saberes, com a sensibilidade na relagio pedagégica, com
0 aspecto politico quanto 3 participa¢io na construgio

coletiva da sociedade e com o exercicio da cidadania.
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UMA ANALISE SOBRE A
TEORIA PIAGETANA

Carlos Alexandre Holanda Pereira
Maria Adriana Borges dos Santos
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Sun-Eiby Siebra Gongalves

Thaidys da Conceigdo Lima do Monte

INTRODUCAO

A principal meta da educagao é criar homens que
sejam capazes de fazer coisas novas, nao simples-
mente repetir 0 que outras geragoes jé fizeram.
Homens que sejam criadores, inventores, desco-
bridores. A segunda meta da educagio ¢ formar
mentes que estejam em condicoes de critica,
verificar e ndo aceitar tudo que a elas se propée.

Jean Piaget.

7

Jean Piaget é considerado dentre os autores da
Psicologia como um dos mais importantes, nio s na
sua época, como também, hoje em dia, em que sua teo-
ria continua sendo estudada e aplicada por psicdlogos,
professores e outros profissionais. A sua obra é muito
importante e essencial, pois trata do desenvolvimento
da inteligéncia, temdtica que com grande relevincia em
diversas abordagens nio s6 no campo da Educagio e da

Psicologia.
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De fato, esse grande icone da Psicologia ¢ consi-
derado o grande epistemélogo, psicélogo, e ‘educador’,
embora Jean Piaget nunca tenha exercido a profissio de
professor. Deveras, hd muitos anos, intimeros educadores
e pedagogos de diversos paises se referem explicitamente
2 obra de Piaget para justificar suas préticas ou principios.

A Epistemologia Genética proposta por Piaget é
essencialmente baseada na inteligéncia e na construgio
do conhecimento e visa responder nio s6 como os ho-
mens, sozinhos ou em conjunto, constroem conheci-
mentos, mas também por quais processos e por quais

etapas eles conseguem fazer isso.

Abordaremos questoes na drea da educagio, que
dada sua complexidade, necessitam serem apresentadas
nos seguintes tdpicos: Piaget e as correntes de pensa-
mento da sua época; vida e obras de Piaget; o legado de
Piaget; epistemologia genética; estdgios do desenvolvi-
mento e Piaget e a escola.

Durante a formacio inicial docente (formagio
essa que ¢ realizada em nivel superior, em curso de licen-
ciatura, de graduacio plena, em universidades e institu-
tos superiores de educacdo) cursamos disciplinas (com
conhecimentos sobre teéricos como Piaget, e outros)
que nos fornece conhecimentos para lhe dar com situa-
¢oes didria no ambiente de trabalho. Mesmo apds essa
formagio inicial, continuamos estudando e utilizando
os conhecimentos tedricos para fundamentar nossas pré-

ticas nos ambientes escolares.
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O presente texto pretende apresentar de forma
analitica e descritiva alguns pontos fundamentais rela-
cionados ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e social
e com a interagdo didria do professor com seus alunos no

plano de agdo diddtica.

Como objetivo geral queremos organizar e estru-
turar conceitos pedagégicos de acordo com a Teoria do
Desenvolvimento Humano de Piaget. Destacamos ain-
da como objetivos especificos: identificar caracteristicas
referentes a cada estdgio de desenvolvimento; diferenciar
os estdgios de desenvolvimento.

Tendo em vista a importincia dos tedricos para
a fundamentagio das prixis pedagdgica, discorremos
neste artigo sobre a Teoria do Desenvolvimento de Jean
Piaget, um Psicdlogo e estudioso que muito colaborou e
continua a colaborar com as teorias da Educacio.

Pidua (2009) em suas pesquisas faz a seguinte
observagdo sobre os estudos, Piaget valia-se tanto da
psicologia empirica como da teoria do conhecimento e
em busca de resposta para a questao: De que modo se
desenvolvem, nio obstante a sua relativa estabilidade, as

estruturas do pensamento e do conhecimento humano?

VIDA E OBRA DE PIAGET

Piaget nasceu em 1896, na ultima década do sé-
culo XIX, portanto, vivenciou ainda jovem o periodo de

transi¢do para o século XX. Na Europa, essa transicio
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foi marcada pelas modificagoes das estruturas politico-e-
condmicas na Europa no final do século XIX de forma
que tais mudangas afetaram a sociedade mundial sob o
ponto de vista cultural e transformaram as formas de
agir e produzir, além de influenciar na vida cultural. A
Europa vive um momento de crescimento das inddstrias
e consequentemente, os trabalhadores também passam a
ter novas condicoes de vida.

No entanto o periodo apresentou grandes crises e
disputas entre os Estados, trazendo consequéncias difi-
ceis para a populacio europeia, que foi palco da Primeira
e da Segunda guerra Mundial, estando sempre presente

os ideais capitalistas.

Uma vez que Piaget viveu grande parte de sua vida na
Suica, merece destaque o fato de que a Suica assumiu uma
posicio de neutralidade durante as duas grandes guerras,
tornando-se um reftgio para muitos pensadores da época.

Trés principais correntes de pensamento desta-
cam-se no século XX, quais sejam: o Positivismo, o Mar-
xismo e a Fenomenologia. (@) positivismo, com a con-
cepgao de que o conhecimento cientifico surge como a
tinica forma de conhecimento verdadeiro. O Marxismo,
que levanta reflexdes sobre as relagdes humanas e as for-
mas de controle da sociedade, buscando a superagio do
sistema capitalista. E a Fenomenologia, que trata do es-

tudo dos fendmenos, descrevendo-os e classificando-os.

As teorias desenvolvidas por Piaget sofreram in-

fluéncias tanto da Biologia quanto da Filosofia. Almei-
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da; Falcio (2001), destacam que no campo da Filosofia,
foram as teorias de Bérgson e Brentano, enquanto no
campo da Biologia, percebe-se influéncias das teorias de
Lamarck, Darwin e Baldwin.

Ao fazer um estudo sobre a vida e a obra de Jean
Piaget surge um questionamento, como chamar o gran-
de epistemoélogo e psicélogo de educador, visto que este
jamais exerceu essa profissio? Se pensarmos do ponto de
vista exclusivo das produgoes cientificas de Piaget essa
afirmagio pode até fazer certo sentido, mas ao analisar
uma vasta obra de outros autores que relatam as impli-
cagoes da teoria Piagetiana para a educacio, passamos a
perceber o quanto esse estudioso estava ligado aos aspec-

tos educacionais (MUNARI, 2010).

A apresentagio sobre a vida e obra de Jean Piaget
que serd apresentada em seguida, ndo necessariamente
seguird uma ordem cronoldgica, decidimos para uma
melhor compreensio dividir a mesma em duas partes,
na primeira apresentaremos a vida académica e profis-
sional de Piaget e na segunda parte faremos a exposigio
sobre a vida pessoal e familiar do estudioso.

Partiremos, entao, para a primeira parte referente a
um resgate biografico da vida pessoal de Jean Piaget, ele
nasceu no dia 9 de agosto de 1896 em uma cidade cha-
mada Neuchatel, na Suica, tinha duas irmas e em relacio
a0 aspecto familiar em algumas de suas obras chegou
a afirmar que possufa um pai “de espirito escrupuloso
e critico, que nio gostava de generalizagoes apressadas”

(PIAGET, 1976, p.2 Apud MUNARI, 2010).
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Jean Piaget casou-se em 1924 com Valentine Chéte-
nay, que era uma de suas assistentes e com ela teve trés fi-
lhos, o primeiro foi Jacqueline em 1925, o segundo Lucie-
ne em 1927 e por ultimo Laureni em 1931. Nos anos 30,
Piaget escreveu diversos trabalhos sobre as primeiras fases
do desenvolvimento, muitos desses trabalhos o fez toman-

do por base as observacoes que ele fazia de seus trés filhos.

A segunda parte serd referente 2 vida profissional
de Jean Piaget que desde cedo jé demonstrava gosto pela
ciéncia, fato que foi confirmado quando com apenas 10
anos de idade ele publica um artigo na revista da So-
ciedade dos Amigos da Natureza de Neuchatel, o tema
abordado no referido artigo era sobre um pardal branco.

A sua formacgio académica comegou cedo, vis-
to que com apenas 19 anos forma-se em Biologia, pela
Universidade de Neuchatel em 1915 e apenas trés anos
depois torna-se Doutor em 1918 defendendo uma tese
sobre moluscos ¢ mudando-se para Zurique com o intui-

to de estudar psicologia, em especial a drea da psicandlise.

Passou a existir uma relacio profissional entre
Piaget e Eduard Claparéde, em que foi convidado pelo
amigo para fazer suas pesquisas no Instituto Jean-Jac-
ques Rousseau, em Genebra, destinado a formagio de
professores. A primeira obra lancada pelo estudioso foi
A Linguagem e o pensamento da Crianca em 1923.

Profissionalmente Piaget também atuou como do-
cente ensinando Histéria da ciéncia e sociologia em sua

cidade natal. Tornou-se membro do conselho executivo
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e subdiretor geral na Unesco, sendo responsdvel pelo
Departamento de Educagio e lecionou na Universidade
de Sorbonne, em Paris.

O mundo entio perde em 16 de setembro de 1980
em Genebra aos 84 anos o grande estudioso, epistemé-
logo e psicélogo Jean Piaget, que nos deixou uma ex-

tensa obra que muito tem contribuido para a educacio.

Sua partida foi lamentada por professores e estu-
diosos dedicados a sua obra “Perder Piaget é perder o
lider interdisciplinar que procura, na Psicologia do De-
senvolvimento da Inteligéncia Infantil, um método segu-
ro para encontrar o misterioso vinculo que redne a vida
orgénica e a inteligéncia” (Amélia Domingues de Castro).

Destacaremos o legado deixado por Piaget, rela-

cionado algumas de suas principais obras:

* A linguagem e o pensamento da crianca
(1923): trata dos planos da subjetividade re-
lacionado aos desejos, brinquedos, os capri-
chos dos primeiros anos da crianga e o plano
da objetividade ligado a linguagem, aos con-
ceitos 16gicos, a realidade, edificado pouco
a pouco pelo meio social — na formacio do

espirito da crianga.

*  Arepresentagio do mundo na crianga (1926):
nessa obra Piaget examina o desenvolvimento
progressivo do pensamento infantil em suas
tentativas de explicar realidades, tais como a
do sonho ou dos fenémenos naturais e des-
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creve o método clinico, que viria a ser a base
metodoldgica da Psicologia Genética, funda-
mentada na observacio e entrevista clinica.

O juizo moral na crianga (1931): A partir de
entrevistas com criangas, o autor analisa as re-
gras do jogo social e a formagao das represen-
tagoes infantis: os deveres morais e as ideias
sobre mentira e justica entre outras. Consti-
tui-se uma obra fundamental para psicélogos
e educadores.

A psicologia da Inteligéncia (1958): faz uma
critica ao logicismo do filésofo Bertrand Rus-
sell e a forma como a percepgio é compreendi-
da pelos psicdlogos da escola Gestalt. Dividido
em trés partes (“A natureza da inteligéncia’,
“A inteligéncia e as fungoes sensério-motoras”
e “O desenvolvimento do pensamento”), o
autor esboga, através dos capitulos, seu ponto
de vista sobre a constituicio das operacoes e
os mecanismos intelectuais existentes atrds de

sua teoria da psicologia cognitiva.

Seis estudos de psicologia (1967): Na primei-
ra parte apresenta a sintese das descobertas
de Piaget no campo da Psicologia da crianca,
demonstrando como se verifica o seu desen-
volvimento mental. J4 na segunda parte sio
abordados problemas centrais do pensamen-

to, da linguagem e da afetividade na crianca,
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através de numerosos exemplos e estudos de
casos. Obra indicada para professores, psicé-
logos, pedagogos e demais profissionais da
drea de educacio.

*  Epistemologia Genética (1971): apds apre-
sentar uma andlise de dados psicogenéticos,
seguida de uma andlise dos antecedentes
biolégicos e de um exame dos problemas
epistemoldgicos cldssicos, formaliza sua epis-
temologia psicolégica. Na busca de uma ex-
plicacdo cientifica da existéncia psicolégica
do homem, Piaget procura estabelecer um
nexo légico entre a psicologia e a biologia.

EPISTEMOLOGIA GENETICA

Piaget cria a Epistemologia Genética com o intui-
to de explicar o processo de construgio do conhecimen-
to humano, nomeada de genética por seu interesse em
encontrar a origem, o ponto de partida do conhecimen-
to, ou seja, a génese do conhecimento, que vai buscar
no pensamento infantil. Em sua teoria responde nio sé
como os individuos produzem o conhecimento sozinho,
mas também, de forma coletiva e as etapas pelas quais
ele passa na construgio do conhecimento. Na verda-
de, esse era o grande interesse de Piaget, conforme nos
lembra Munar (2010, p. 22) ao destacar que esse era o
grande objetivo de sua carreira de criar “uma espécie de

embriologia da inteligéncia”.
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Garakis (1992, p. 7) aponta que “a preocupagio
central da teoria piagetiana é a questao do conhecimen-
to; como ¢ possivel ao ser humano atingir o pensamento
racional e como se processa a aquisi¢io deste pensamen-
to sio indagacoes que Piaget se propos a esclarecer ao

longo de sua vasta obra”.

Isso pode ser comprovado através das ideias de
Emilia Ferreiro em seu artigo “Psicogéneses em Educa-

¢ao” (1986, p. 2):

Nio é um autor a mais, ¢ um autor fora de série”.
Vejamos por que:

- é psicélogo, porém nio interessa a ele a psicologia
em si mesma, senio como meio de obter uma visao
transformadora;

- ¢ bidlogo, mas para ele a biologia sé tem interesse
como intermedia¢io necessdria 4 compreensio da
continuidade entre adaptagio bioldgica e adaptagio
cognitiva;

- ¢ uma psicologia, especializado em psicologia in-
fantil e sem divida a ele nao interessa a crianca em
si; estuda a crianga para compreender o pensamento
adulto, mas na versio mais rigorosa;

- é bdsica e primordialmente, um epistemélogo,
mas a epistemologia proposta por ele difere tio ra-
dicalmente dos epistemologistas correntes, que ou-
tros epistemologistas opoem-se as suas ideias.

A afirmagao de Emilia Ferreiro nos leva a concluir
que Piaget desenvolveu um trabalho, que nao foi da Bio-
logia, nem da Pedagogia, nem da Psicologia e sim da
Epistemologia.
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Pidua (2009) reitera o argumento de que a obra
de Piaget ¢ da Epistemologia, ao trazer a seguinte passa-
gem da sua obra intitulada, I’ Epistemologia Génétique,
afirmando que o “o conhecimento nio pode ser conce-
bido como algo predeterminado nem nas estruturas in-
ternas do sujeito e nem nas caracteristicas preexistentes

do objeto” (Piaget apud Pidua, 2009, p. 27).

Para tanto, Piaget (1976) partiu da seguinte pro-
blematizagio para a constitui¢io desta teoria: como os
homens constroem o conhecimento? Pois, ele sancionava
que o conhecimento nio pode ser concebido como algo
predeterminado desde o nascimento (inatismo), nem
como resultado do simples registro de percepgoes e in-
formagoes (empirismo), ele se dava através da relagio do

sujeito com os meios, ou seja, com o ambiente que vive.

Piaget defendia a existéncia de etapas até chegar
na consolidagio da formacio do conhecimento que
acontecia através de uma relagao dialética dos seguintes
esquemas que era formado por trés etapas: assimilacio,

acomodacio e equilibracio.

a) Assimilagao

Pidua (2009, p.24) baseado nas ideias de Piaget
diz que o conceito de assimilagio deriva da biologia “a
assimilacio constitui um processo comum a vida orgi-
nica e A atividade mental, portanto, uma nogio comum
A fisiologia e a psicologia”. Ou seja, quando um indivi-
duo ingere um alimento ele passa por um processo até
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ser convertido em energia e assim ser assimilado e no
processo cognitivo acontece de forma parecida, uma vez
que, o sujeito usa de informacdes anteriores para fazer a
integragio de novos dados fornecidos.

Vale destacar que a partir da assimilagio que surge
o conceito de aprendizagem de Piaget (1976) que em
seu livro intitulado: A Equilibragio das Estruturas Cog-
nitivas, afirma que a assimilagao:

Assimilar um objeto a um esquema torna (...)
a conferir a esse objeto uma ou mais signifi-
cagoes e ¢ essa atribuicdo de significagoes que
comporta, entido, um sistema mais ou menos
complexo de inferéncias, mesmo quando ela
tem lugar por constata¢io. Em resumo, poder-
-se-ia dizer entio que uma assimilagio é uma
associagio acompanhada de inferéncia. (PIA-

GET, 1976, p. 59)

b) Acomodagio

De acordo com Jean Piaget (1996) define acomo-
dagao: “(por analogia com os “acomodados” bioldgicos)
toda modificagio dos esquemas de assimilagao sob a in-
fluéncia de situagdes exteriores (meio) ao quais se apli-
cam” (p. 18).

Na acomodagio, o organismo tenta restabelecer
um equilibrio superior com o meio ambiente. Nesse mo-
mento, o organismo ¢ impelido a mudar, a se transfor-
mar para se ajustar as demandas impostas pelo ambiente.
Isso ocasiona um desequilibrio com o surgimento de um
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novo estimulo em virtude de ela nao possuir estrutura
cognitiva para assimilar a nova informacio, pois a crian-
¢a usa um esquema antigo que foi construido no proces-
so de assimilagio, que vai exigir uma reorganizagio desse
esquema para acomodar esta nova informacio.

De acordo com a ideia dos autores supracitados a
acomodagcio e assimilagdo sio processos cognitivos dife-
rentes que acontecem de forma simultinea. Pois, Piaget
definiu o desenvolvimento como sendo um processo de
equilibragdo sucessiva. Embora, esse processo seja conti-
nuo e caracterizado por diversas fases.

¢) Equilibragio

Destarte, a aprendizagem é uma construgio que
ocorre no transcurso do desenvolvimento mental do su-
jeito, introduzindo-se a nogio de equilibrio com o meio,
isto é, para que aumente seu conhecimento, como asse-
vera Piaget, necessdrio se faz que o esquema de assimila-
4o do sujeito sofra acomodagio, argumentando ele que
o desenvolvimento cognitivo do individuo ¢ decorrente
de constantes equilibrios e desequilibrios.

De acordo com Ferreira (2003, p. 10) “a teoria
da equilibragao como teoria explicativa do processo de
adaptagio e reconstrugio da inteligéncia face ao meio
em relacdo ao qual ela se organiza, autorregula e prepara
para novas transformagdes, representa a sintese da expli-
cagdo do processo do conhecimento em Piaget e, bem

assim, o pressuposto para a a¢io educativa significativa’.
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Deste modo, para alcangar o equilibrio, o sujeito
coloca dois mecanismos em agio: assimilagio e acomoda-
¢do. O autor demonstra que a relagio que o sujeito tem
com o objeto de aprendizagem ocorre, primeiramente,
na mente do sujeito, sem alterar suas estruturas mentais,
através de agoes voltadas para dar significacdes, a partir
das experiéncias anteriores, dos elementos do meio que
interage, ocorrendo, assim a assimilacdo. Na acomoda-
a0, o0 sujeito busca um equilibrio superior e, a partir dai,
desenvolve a capacidade de transformar esse objeto, utili-
zando-o de outras maneiras, no mundo real, nio apenas
na mente. Por tanto se o sujeito consegue acomodar esse
novo conhecimento, ¢ a partir daf que aparecerao outros
objetos capazes de gerar novas equilibragoes.

ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO

Para Piaget os estdgios e periodos do desenvolvi-
mento caracterizam as diferentes maneiras do individuo
interagir com a realidade, ou seja, de organizar seus co-
nhecimentos visando sua adaptacio, constituindo-se na
modificacdo progressiva dos esquemas de assimilagio
(PIAGET, 1976). A capacidade de organizar e estruturar a
experiéncia vivida vem da prépria atividade das estruturas
mentais que funcionam seriando, ordenando, classifican-
do, estabelecendo relagoes. Essa capacidade de organiza-
a0 leva a formagio dos estddios, que expressam as etapas

pelas quais se d4 a construgio do mundo pela crianga.
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O desenvolvimento da inteligéncia nio é um desen-
volvimento linear. Os estdgios representam uma lgica da
inteligéncia que sera superada por outro estdgio superior
apresentando outra légica do conhecimento. Conforme
destaca Lima (1998) os estdgios seguem as seguintes se-
quéncias, que nio podem ser pulados: Sensério — Motor
0-2 anos; pré-operatdrio-operatério 2- 7 anos; operatdrio
concreto 7-11 anos; operatério abstrato 11 anos em dian-
te. Veremos a seguir algumas caracteristicas referentes a
cada fase de acordo com os autores, estudiosos de Piaget,
Lima (1998) e Pidua (2009), dentre outros.

E importante ressaltar que as idades apresentadas
para cada estdgio sio apenas médias. Assim sendo, po-
dem variar de um sujeito para outro, de acordo com seu
meio social e o grau de inteligéncia, mas a ordem dos
estdgios é a mesma para todos os individuos (FERRA-

CIOLLI 1999).

Vejamos a seguir algumas caracteristicas dos estd-
gios do desenvolvimento da inteligéncia conforme Pia-
get e alguns estudiosos da drea.

a) Sensério — Motor 0-2 anos.

O estdgio sensério-motor é o periodo da ‘inteli-
géncia prética porque é uma fase do desenvolvimento
cognitivo a qual a crian¢a nio usa a linguagem, em-
prega apenas as suas agoes e percepg¢des, dai a razdo da
denominacio desse primeiro estdgio, pois ¢ a acdo e a

percepcio que estimulam o desenvolvimento das estru-
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turas mentais. Nessa fase a crianca é o centro do uni-
verso e utiliza-se desta inteligéncia para resolver alguns
problemas de agdo, como por exemplo, alcangar objetos
afastados ou escondidos, entre outros. Neste periodo,
a crianga ¢ egocéntrica, ou seja, ela é centrada em si e
nio se imagina no lugar de outra pessoa. O sujeito nao
explica as palavras que diz, pois pensa que todos estio
lhe entendendo. Neste periodo, também se apresenta o
animismo, ou seja, a crianca d4 vida a seres inanimados,

como por exemplo, tratando objetos como se fossem se-

res vivos (PIAGET, 2003).

A principal caracteristica deste periodo é a ausén-
cia da fun¢do semidtica, isto ¢, a crianca nio representa
mentalmente os objetos, no tem linguagem. A agio da
crianca sobre o meio é que ¢ fundamental para a cons-
trugdo do objeto e da linguagem. A inteligéncia prética,
que aparece neste estigio, se d4 antes da linguagem, sen-
do constituida pela capacidade da crianga de manipular

objetos.

Outras construgdes cognitivas importantes deste
estdgio sio as nogoes de causalidade e a diferenciagao
entre meios e fins. A ideia de causalidade se faz presente
quando a crianga percebe que ela é um objeto no mundo
e que ela pode interagir com outros objetos e ainda, que

estes objetos interagem e causam efeitos entre si.

Desta maneira, destacamos quatro processos rele-
vantes ocorrem para a evolugio mental segundo Piaget

(2003): as construgdes de categorias do objeto e do es-
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paco, as de causalidade e as de tempo. Para que a crianga
realize estes processos, suas agoes sio voltadas a titulo
de categorias prdticas de agio. Em relagio aos objetos, a
crianca passa a imagind-los, mesmo que este esteja fora
do seu campo perceptivo. Esta habilidade ¢ desenvolvida
apenas por volta do fim do primeiro ano de vida; antes
disso, se um brinquedo que é desejado pela crianga for
coberto por um lencol, ou sair de seu campo perceptivo
de algum modo, ela nio ird procurd-lo mais, pois pensa
que o mesmo deixa de existir (PIAGET, 2003). Em rela-
A0 a0 espaco, a crianga constrdi esta nogao por volta do
segundo ano de vida, reconhecendo o espago do préprio
corpo, ou o espago visual, para ver que é possivel. J4 a
causalidade estd relacionada ao egocentrismo, onde hd
uma ligagio entre um resultado empirico e uma agio
qualquer que o atraiu (PIAGET, 2003).

b) Pré-Operatério 2- 7 anos.

Por volta dos dois anos de idade a qualidade da in-
teligéncia se modifica dé-se o inicio do pensamento com
linguagem, o jogo simbdlico, a imitagio diferenciada, a
imagem mental e as outras formas de fun¢io simbdlica.

Neste estdgio, a inteligéncia ainda é prética, mas
agora, além de prdtica ela é uma inteligéncia em repre-
sentagio. A representagio ¢ a capacidade que a crianga
adquire, por meio das construgoes cognitivas, de pensar
um objeto através de outro objeto. E estas operagoes sig-

nificam exatamente a capacidade de organizar esse mun-
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do das representagoes de forma coerente e estdvel, em-
bora ela ainda nio seja capaz de reverter essas operagdes;
a reversibilidade s6 acontecerd nos préximos estdgios, os
operatorios concreto e formal. Nessa fase ocorre a passa-
gem da agdo ao pensamento e linguagem.

Neste periodo a crianga vivencia a fase dos ‘por-
qués’, surgindo aproximadamente aos cinco anos e meio
de idade. Para a crianca, tudo deve ter uma explicagio,
um motivo, nada é por acaso, entdo tudo ela questiona e
deseja uma resposta (PIAGET, 2003).

Outro aspecto relevante neste estdgio acontece
com a fase das condutas de representacio da funcio
simbdlica, assim o sujeito adquire a capacidade de re-
presentar os fatos ou histérias do cotidiano, por meio
da imitagio, linguagem, ou desenho, que sdo variadas
condutas de representacio simboélica de expressio do
individuo de seus desejos. A pessoa poderd criar ima-
gens mentais, mesmo estando na auséncia do objeto, se
tratando, portanto, de um periodo em que a crianga de-
senvolve fantasias e brincadeiras de faz de conta, o jogo

simbélico (PIAGET, 2003).

Por volta dos cinco aos sete anos, o individuo ji
consegue pensar de forma semi-reversivel, ou seja, sabe
que algo pode voltar ao estado anterior e que a massa de
modelar que foi transformada em salsicha poderd voltar
ao estado anterior, porém ainda nio consegue realizar
todas as formas de reversibilidades se encontrando em
um perfodo de transi¢io para a reversibilidade total, sen-
do a reversibilidade entendida como o pensar sobre o
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estado inicial e final de qualquer transformagao realizada
sobre um objeto. A reversibilidade total serd alcangada
no estagio operatdrio concreto, pois o sujeito comega a

raciocinar com coeréncia sobre objetos concretos.

¢) Operatdrio concreto 7-11 anos.

Depois de ter passado por algumas fases de transi-
¢lo, a crianga chega a constituigio de uma légica e de es-
truturas operatdrias denominadas concretas. Como este
¢ o estdgio da inteligéncia operacional concreta, e como
dito anteriormente se refere aos primérdios da ldgica,
a crianca faz uso da capacidade das operagoes reversi-
veis apenas em cima de objetos que ela possa manipular,
de situagdes que ela possa vivenciar ou de lembrar a vi-
vencia, ainda nio existe, por assim dizer, a abstragdo. O
periodo operatério concreto ocorre aproximadamente
na faixa etdria dos sete aos onze anos, e ¢ caracterizado
como sendo uma fase de transicio entre a agio e as es-
truturas légicas mais gerais.

Neste estdgio o individuo inicia o processo de re-
flexdo, ou seja, pensa antes de agir, diferente do estdgio
pré-operatdrio, em que o sujeito agia por intuigio (PIA-
GET, 2003). O sujeito tem a capacidade de organizar o
mundo de forma légica ou operatdria, nio se limitando
mais a uma representagio imediata, mas ainda depen-
dendo do mundo concreto para desenvolver a abstracio
(PIAGET, 2003). A partir dessa capacidade de organi-

zar seus pensamentos de forma ldgica, crianca faz uso
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da capacidade das operacoes reversiveis apenas em cima
de objetos que ela possa manipular, de situagdes que ela
possa vivenciar ou de lembrar a vivéncia, ainda nao exis-

te, por assim dizer, a abstracio.

E a partir deste estdgio que o sujeito se torna capaz
de reconstruir no plano da representacio o que j4 havia
construido no plano da agio. Assim, a crianga vai evo-
luindo, pois antes tudo estava centrado em suas proprias
agbes, e agora passa para um estado de descentragio, que
implica em relagbes objetivas com os acontecimentos,

objetos e pessoas (PIAGET, 2003).

d) Operatério abstrato 11 anos em diante.

A crianga chega a0 mundo das operagoes formais.
A principal caracteristica desta fase consiste em poder
realizar estas operacoes sobre hipdteses e nao somen-
te sobre objetos, ou seja, de agora em diante, a crian-
¢a pode versar sobre enunciados verbais, isto ¢, sobre
proposicoes. O raciocinio hipotético-dedutivo torna-se
possivel, e, com ele, a constitui¢io de uma légica formal
quer dizer, aplicdvel a qualquer contetdo.

A principal caracteristica desta fase consiste em
poder realizar estas operagées sobre hipdteses e nio
somente sobre objetos, ou seja, de agora em diante, a
crian¢a pode versar sobre enunciados verbais, isto é, so-
bre proposicoes. Piaget nos assegura que “O raciocinio
hipotético-dedutivo se torna possivel, e, com ele, a cons-
tituicdo de uma légica formal’ quer dizer, aplicdvel a
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qualquer contetido” (PIAGET, p.107, 2003). Este é o
ultimo estdgio estudado por Piaget e 0 mais desenvolvi-

do em que o pensamento das criangas e adolescentes ¢é,

operatoriamente, mais avancam em dire¢io a raciocinios

formais e abstratos.

A seguir apresentamos de forma resumida o qua-

dro 1 que apresenta o resumo dos estdgios de desenvol-

vimento conforme Piaget (2003).

Quadro 1: Resumo dos estdgios de desenvolvimento conforme Piaget.

Sensério — Mo-
tor 0-2 anos.

Os dois primeiros anos sio essenciais porque ela de-
senvolve uma complexidade de evolugao inimagindvel;
Inteligéncia pratica/agio e percepgio/nio verbal/ nio
representativa;

Auséncia da fun¢io semiética: a crianca nio representa
mentalmente os objetos;

A assimilagio: agdo sobre o meio;

Construgio: conceito de objeto;

Faze do objeto permanente;

Ela é o centro do universo;

Construgio da causalidade;

Pré-Operatério
2- 7 anos

Agio interiorizada;

Fungio semiética (linguagem, imitagdo, desenho);
Inteligéncia de representagdo: pensar o mundo através
de imagens/linguagem;

Fantasia/faz de conta;

Egocéntrica;

Assimilagio: pelo processo simbélico;
Reconhecimento no espelho;

Mundo da linguagem;

Entrada no mundo da moral;

Idade dos por qués;

Imitagio/ faz de conta;

Auséncia de reversibilidade;
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Operatério Organiza 0 mundo de forma légica e concreta;
concreto 7-11 | Parte de todo: estado-pais;

anos. Agio interiorizada reversivel;

Uso dos signos;

Momento indicado para alfabetizagio;

Operatério abs- | Pensamento abstrato;

trato 11 anos Agora a crianca é capaz de pensar logicamente

em diante (sem precisar ver, tocar, texto hipotéticos, matemdtica
x-y varidveis);

Formular hipéteses e buscar solucoes;

As estruturas cognitivas da crianga alcangam seu nivel
mais elevado de desenvolvimento;

Fonte: Autoria prépria segundo estudos de Piaget (2003).

PIAGET E A ESCOLA

O presente relato foi desenvolvido a partir da and-
lise de duas escolas piagetianas localizadas em Fortaleza/
Ce, bem como a experiéncia de uma professora da Edu-
cagdo Bdsica, atualmente aluna do PPGE-UECE que
ensinou em uma das escolas por cinco anos durante seus

primeiros anos de carreira.

Piaget era bidlogo e desenvolveu a Epistemologia
Genética na tentativa de compreender a inteligéncia
humana. Durante o desenvolvimento da pesquisa so-
bre as escolas piagetianas descobrimos que o educador
cearense Lauro de Oliveira Lima, autorizado por Piaget,
desenvolveu um método para atender as demandas da

educagao.
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O Método desenvolvido por Lauro de Olivei-
ra Lima foi intitulado como Método Psicogenético, o
processo diddtico baseia-se em trés principios bdsicos:
Situagio-problema, dinimica de grupo e tomada de
consciéncia. Lima (2003) apresenta um decdlogo psico-
genético que auxilia e orienta a formagio do professor
piagetiano, vejamos a seguir:
1. Todas as atividades sdo regidas pela dindmica de grupo;
2. A afetividade também estd inserida no “jogo”, é o fio
condutor do interesse, da mobiliza¢io por parte do in-
dividuo nas atividades propostas;
3. Nao existem aulas expositivas no formato cldssico, pois
ela massifica, uniformiza e impede a agio individual;
4. O papel do professor ¢ o de condutor, aquele que vai
dirigir a atividade proposta, nao admitindo-se o espon-
taneismo;
5. A avaliacdo, baseada no método clinico, é um processo
diagndstico que conduz o planejamento pedagdgico;
6. O planejamento é fundamental
7. A situagio-problema ¢ a base metodoldgica e consiste
numa situagio em que o aluno se vé diante de um de-
saflo que o interessa superar;
8. A tomada de consciéncia é outro elemento constitutivo
do método psicogenético;
9. A agdo ¢ o principio que rege o0 método e ela pode va-
riar de trés formas distintas (motora, verbal e reflexiva);
10. Para que todo o processo de aprendizagem ocorra
de forma harmonica, devemos ressaltar a fundamental
importancia da capacitacio dos professores. (LIMA,

2003, p. 69- 72.)
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De acordo com o decélogo que elenca as especi-
ficidades de um professor piagetiano podemos observar
a complexidade de uma escola piagetiana. O trabalho
¢ desenvolvido tendo como eixo o desenvolvimento da
inteligéncia. Os testes piagetianos servem de diagnéstico
para a atuagdo do professor em sala de aula e construgio
do planejamento.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho apresentado buscou realizar uma ani-
lise do legado deixado por Jean Piaget, tanto no que diz
respeito 4 sua vida pessoal, quanto em relagio a toda a
sua obra e como esta contribuiu e continua contribuin-
do para a educacio.

Destacamos os quatro estdgios foram denomina-
dos por Piaget de sensério-motor, pré-operatério, ope-
ratério concreto e operatério formal. O primeiro estdgio
transcorre no 4mbito da motricidade o segundo, na ati-
vidade representativa e o terceiro e o quarto no pensa-
mento operatério. Embora, nos dois tltimos estdgios o
desenvolvimento cognitivo transcorra no 4mbito do pen-
samento operatorio, a diferenca entre eles é constatada
pelo fato de que no terceiro, o pensamento operatdrio
ainda esteja ligado ao concreto, enquanto no quarto, este

mesmo pensamento tem ligacio ao abstrato e formal.

Apresentamos a sua principal teoria “epistemologia

genética” com o intuito de explicar o processo de constru-
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¢io do conhecimento humano, nomeada de genética por
seu interesse em encontrar a origem, o ponto de partida
do conhecimento, ou seja, a génese do conhecimento,
que vai buscar no pensamento infantil. Em sua teoria
responde nio s6 como os individuos produzem o conhe-
cimento sozinho, mas, também de forma coletiva e as eta-

pas pelas quais ele passa na construgao do conhecimento.

Por fim analisamos a contribui¢io atualmente de
seus estudos que sdo aplicados em escolas piagetinas e
que ainda desempenham um papel relevante no proces-
so de ensino e aprendizagem de criangas.
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INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho ¢é dialogar num primeiro
momento com a vida e a obra do filésofo americano
John Dewey, analisar de forma aproximativa suas prin-
cipais categorias e destacar as contribuicdes para a edu-
cacdo e conhecimento, realizando uma reflexao final sob

o crivo do marxismo.

De natureza bibliografica centra-se nas principais
obras do tedrico em tela traduzidas e disponiveis no Bra-
sil, a saber: Democracia e Educagao; Vida e educacio e
Liberalismo, Liberdade e Cultura respectivamente DE-
WEY (1979, 1975, 1970) e seus intérpretes brasileiros
e pesquisadores de sua obra CUNHA (2001); SOARES
(2007); WESTBROOK; TEIXEIRA (2010).

Este teérico de grande envergadura estudou e contri-

buiu em diversas dreas do conhecimento filoséfico e episte-
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molégico. Desenvolveu e produziu no campo da légica, da
epistemologia, da filosofia, da educa¢io, da ética, da arte e
da religido, no obstante sua obra ser ampla e diversificada,
o artigo ora apresentado detém-se aos aspectos epistemol6-
gicos, histéricos e filoséficos no campo da educacio.

O artigo divide-se em quatro partes: na primeira
uma apresentagio da vida e obra; na segunda o contexto
histdrico no qual se insere sua atividade e a terceira par-
te traz alguns elementos conceituais do pensamento de
Dewey, a relacio individuo e mundo, a discussao sobre
teoria e prdtica, objetividade e subjetividade, esséncia
humana e, por tltimo, a parte que aborda criticamente
sua influéncia para a educacio analisando a concepgio
de educacio e papel do professor, com base no pragma-
tismo e defesa da democracia.

ELEMENTOS DA TRAJETORIA INTELECTUAL E
POLITICA DE JONH DEWEY

John Dewey nasceu em 21 de outubro de 1859
em Burlington, uma pequena cidade agricola de Ver-
mont, Estados Unidos. Filho do comerciante Archibald
Sprague Dewey e de Lucina Artemesia Rich Dewey, ele
ingressou na Universidade de Vermont aos 16 anos e gra-
duou-se aos vinte anos de idade com énfase nos estudos
de politica e filosofia moral e social (WESTBROOK;
TEIXEIRA, 2010).

Ao concluir a graduagio, Dewey foi professor se-
cundarista por dois anos. Apds essa experiéncia, optou
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por continuar seus estudos em arte e filosofia na Uni-
versidade John Hopkins, em Baltimore. Nessa ocasio,
foi aluno de Charles Sanders Pierce (1839-1914), um
dos fundadores do pragmatismo, e de George Sylves-
ter Morris (1840-1889), um idealista neohegeliano, do
qual Dewey recebeu grande influéncia.

No ano de 1884, Dewey obteve titulo de doutor
com a tese sobre “Psicologia de Kant” e segue a convite de
Morris para a Universidade de Michigan. Em 1890, ap6s
a morte do seu mestre, Dewey assume a dire¢io o De-
partamento de Filosofia. Periodo marcante no pensamen-
to de Dewey, pois iniciou-se uma mudanca gradual do
idealismo para o pragmatismo filoséfico e naturalismo.
Dewey Passou a orientar seu pensamento pela Psicologia
funcional, influéncia da biologia evolucionista de Dar-
win, e pelo pensamento pragmdtico de William James.

Na Universidade de Michigan, Dewey conheceu
Harriet Alice Chipman (1859-1927), casando-se com ela
em 1886. Alice Chipman trazia consigo uma experién-
cia com o ensino secunddrio, e isso influenciou Dewey
tomar novos direcionamentos intelectuais, surgindo o in-
teresse e preocupagio com a educagio e o ensino publico.
Dewey reconheceu que ela havia dado “sentido e contet-
do” a seu trabalho e que teve importante influéncia na
formagio de suas ideias pedagégicas (WESTBROOK e
TEIXEIRA, 2010 Apud DEWEY, 1951, p. 21).

Em 1894, Dewey foi convidado por William Rai-
ney Harper (1956-1906) para lecionar na recém-fun-
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dada Universidade de Chicago. L4 assumiu a diregio
dos Departamentos de Psicologia e Filosofia, e fundou
o novo Departamento de Pedagogia. Foi nesse periodo
que Dewey criou a “escola experimental” ou “Escola de
Dewey”, uma espécie de laboratério onde pdde testar
suas experiéncias educacionais e técnicas pedagdgicas.
Esse periodo foi significativo para o surgimento de
principios fundamentais de sua filosofia da educacio. A
escola foi inaugurada em janeiro de 1896, agregada ao
departamento de pedagogia da Universidade. Caracte-
rizou-se por ser uma experiéncia educacional que unia
“o labor tedrico em contato com as exigéncias da préti-
ca’. Em 1903 a escola passou a atender um ntiimero de
140 estudantes e 33 educadores ao todo. Esse grupo de
alunos era a maioria filhos de amigos de Dewey, profis-
sionais liberais. Sendo assim, nfo se tratava de um gru-

po de alunos vindos de camadas sociais desfavorecidas.

(WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010).

Em seu programa de estudos a Escola adotava um
modelo denominado por “ocupag¢do”, onde as criangas
reproduziam atividades semelhantes aos tipos de traba-
lho realizados na vida social organizado mediante proje-
tos. As tarefas eram divididas em grupos de alunos por
idade - criangas de 4 a 5 anos, de 8 ¢ 9 anos, que se
ajudavam mutuamente. Os conhecimentos condiciona-
vam-se as fases de cada grupo e eram transmitidos em
um nivel crescente de complexidade.

Importante destacar que a Escola experimental,

objetivava proporcionar experiéncia em primeira mao
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para as criancas mediante a construgo de situagoes pro-
blema, sendo a psicologia funcional e a ética democré-
tica as ferramentas que Dewey tentou implementar na
prética de ensino. Vale destacar que no periodo, a Escola
gerou muitos atritos com os representantes do ensino
tradicional, pois estabelecia novos métodos de ensino e

novas relagdes entre alunos e professores.

Em 1904, apés dez anos trabalhando na Universi-
dade de Chicago, Dewey aceitou um cargo na Universi-
dade de Colambia. Essa mudanga, apés anos de dedica-
¢40 ao projeto da Escola experimental, deu-se por conta
de conflitos entre os profissionais da Universidade. Dis-
putas em torno da dire¢io da Escola experimental fez
com que a esposa de Dewey, Alice, fosse despedida da
Universidade de Chicago, o que fez com que Dewey pe-
disse sua demissio e aceitasse o convite da Universidade
de Coltimbia, onde permaneceu como docente até o fim

de sua carreira (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010).

Apés encerrar sua carreira na Universidade, em
1930, Dewey continuou sendo um critico ativo da educa-
¢do, escrevendo artigos, revistas, livros’ e realizando pales-
tra e assessorias educacionais a outros paises, como Japao,
Turquia, México, URSS, Escécia e China, onde exerceu
uma enorme influéncia nas reformas educacionais. A par-

7 Além de vérios artigos publicados, escreveu os livros: Psychology (1887); Meu credo
pedagogico (1897); A escola e a sociedade (1899); Democracia e educagio (1916), um de
seus livros mais importante; A filosofia em reconstrugao (1920); Experiéncia e natureza
(1925); A procura da certeza (1929); Individualismo velho e novo (1930); A arte como
experiéncia e Uma fé comum (1934); Liberalismo e agdo social (1935); Ldgica, a teoria da
investigagdo e Experiéncia e educagio (1938); Teoria da avaliagao e Liberdade e cultura
(1939); Problemas de todos (1946); Conhecimento e transagao (1949).
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tir da década de 1920, o pensamento de Dewey comega a
se difundir pelo mundo num periodo de enfrentamento da
crise do pés-guerra. (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010).

Para além da academia, sua atuacio politica deu-
-se em defesa do direito ao voto feminino, o direito dos
educadores e a favor do humanismo e paz internacional.
Participou do movimento progressista que surgiu no fi-
nal do século XIX nos Estados Unidos e que realizou
vdrias reformas educacionais neste Pais. Envolveu-se
nos debates acerca dos direitos trabalhistas, porém, na
condi¢io de reformador, Dewey era visto por muitos
militantes revoluciondrios apenas como um aliado es-
tratégico na luta contra a forte opressio que sofriam nos

Estados Unidos (SOARES, 2007).

No pensamento de Dewey os temas democracia e
liberdade sao centrais e ele via a educagio como ferramen-
ta capaz de propiciar uma vida democrdtica e livre na so-
ciedade contemporineo. Foi um defensor da liberdade e
contra a perseguicio aos intelectuais realizada pelo macar-
thismo® na década de 1940 a 1950, Dewey foi chamado
para depor na Suprema Corte, tido como intelectual de
esquerda, rebelde e subversivo (SOARES, 2007).

Destaca-se, que Dewey teve uma vida ativa inte-
lectual e politicamente, mostrando-se o quanto ele foi

8 O macarthismo ¢é o termo que descreve um periodo de intensa patrulha anticomunista
perseguigdo politica e desrespeito aos direitos civis nos Estados Unidos. Durante o ma-
carthismo, milhares de americanos foram acusados de ser comunistas ou filo comunistas,
tornando-se objeto de investigagdes agressivas; realizou o que alguns denominaram “caga
as bruxas” na drea cultural, atingindo Ato, diretor de cinema e o roteiro e que, durante a
guerra, manifestam-se a favor da alianga com a Unido Soviética e, depois, a favor de medi-
das para garantir a e evitar nova guerra. O caso mais famoso nesta érea foi de Charlie Cha-
plin. Disponivel em: www.wikipedia.org/wiki/macartismo. Acessado em 16, maio, 2015.
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fiel aos seus ideais, enquanto defensor de uma filosofia
fundada pela unidade entre teoria e prdtica. Faleceu de
pneumonia aos 92 anos, em 2 de junho de 1952, na

cidade de Nova York.

PRAGMATISMO: A EXPRESSAO TEORICA DA
CULTURA E DO MODO DE VIDA NORTE AME-
RICANO

John Dewey viveu um longo periodo, quase um
século de vida, e presenciou vdrios acontecimentos, o
que torna dificil situd-lo no contexto histérico. Presen-
ciou a Guerra Civil Americana (1861-1865), o desen-
volvimento tecnolégico, a Revolucio Russa de 1917,
em 1920 a KuKluxKlan, movimento de perseguicio
aos negros, judeus e catélicos, a ascensio dos regimes
totalitdrios que marcou o século XX, a crise econdmica
de 1929, intimeras manifestagoes grevistas e a luta por
direitos trabalhistas, a expansao do socialismo, além das
duas grandes guerras mundiais.

Portanto, Dewey viveu num periodo marcado
pela efervescéncia mundial o que deu origem a sua
concepg¢do mutdvel da realidade e dos valores, além da
convicgdo de que s6 a inteligéncia dar a0 homem o po-
der da sua existéncia. E nesse contexto que Dewey tenta
desenvolver e aprofundar uma filosofia ancorada na ne-
cessidade da unido entre teoria e prética, o pragmatismo.

De acordo com Soares (2007), o pragmatismo nas-
ceu nos Estados Unidos entre os anos de 1895 e 1900.
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Incialmente o pragmatismo foi desenvolvido pelos pen-
sadores Charles Sanders Peirce (1839-1914) e William
James (1842-1910), mas coube a Dewey aprofundi-lo
e estabelecer um didlogo com os acontecimentos e efer-
vescéncia sociais de sua época, sobretudo, diante das

transformagoes econdmicas e politicas.

Portanto, a aproximagio de Dewey com o pragma-
tismo se constitui devido ao contexto de mudancas na so-
ciedade americana, bem como as a¢des e comportamento
cultural que o povo passa a adquirir e desenvolver diante
desses acontecimentos, o que serd mostrado mais a frente.

Um acontecimento marcante nesse processo foi o
tratado econdémico conhecido como “New Deal”, lan-
cado pelo entdo presidente Franklin Delano Roosevelt
em 1933. Este plano foi responsdvel por reorganizar a
vida politica, econdmica e social dos Estados Unidos.
Apés um periodo de fortes conturbagdes econdmicas e
desemprego em face da crise de 1929, o novo acordo
representou um pacto a favor do progresso da nacio,
recebendo amplo apoio de virios setores da sociedade,
incluindo intelectuais, professores universitdrios, bem
como setores trabalhistas radicais.

New Deal consistiu em um amplo arranjo de
medidas governamentais para apoiar organiza-
¢oes financeiras, comerciais e industriais em di-
ficuldades, aliado a um conjunto de iniciativas
visando a fomentar empregos e, consequente-
mente, melhorias na vida dos trabalhadores do

campo e da cidade. (CUNHA, p. 373, 2001)
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O “New Deal” representou o ponta pé inicial para
a configuragio de um novo modelo de estado, o Welfa-

re State ou Estado de bem-estar social, em oposigio ao
Estado liberal.

O Estado de bem-estar social se configura como o
agente regulador de toda a vida social, politica e econé-
mica mediante a implementagio de politicas sociais que
amenizem os conflitos da sociedade, buscando, assim,
atender os interesses dos capitalistas e trabalhadores,
convergindo todas as forcas para o progresso no processo
de producdo. Apesar de criar politicas sociais e até mes-
mo garantir alguns interesses para os trabalhadores, nao
podemos deixar de ver que esse Estado visa, sobretudo,
favorecer o desenvolvimento econdmico, interesse dos
capitalistas, sendo os direitos trabalhistas apenas uma
medida para pdr fim nos conflitos de classes e assim ga-
rantir o bom funcionamento da produgio.

E importante destacar ainda que o surgimento do
Welfare State esteve ligado as pressoes do movimento
operdrio, greves trabalhistas que ocorrera na sociedade
estadunidense entre o final do século XIX e inicio do
século XX. De acordo com Soares (2007), entre 1881 e
1886 ocorreram 3.900 greves nos Estados Unidos, com a
paralisagao de 1.320.000 operdrios, evidenciando assim
o quadro de instabilidade social e econémica da época.

Nesse contexto, Dewey se posiciona e tenta dar
respostas filosoficas para os acontecimentos. Enquanto
pensador reformador, que acreditava na implementagio

da democracia via projeto social engajado, Dewey corro-
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bora com as interpretagoes de cunho desenvolvimentistas
e progressistas, apoiando as medidas adotadas pelo go-
verno. Nesse perfodo, escreve dois ensaios “Liberalismo
e Acio social” e “Liberdade e Cultura”, nos quais contes-
tam os pensadores liberais, principalmente John Locke e
Adam Smith, em defesa da “liberdade” que segundo De-
wey nao se restringe 2 liberdade econdmica e politica. A
liberdade para Dewey significa muito mais que liberdade
econdmica e politica, mas a possibilidade de os individuos
superarem as limitagées materiais, ou seja, pressupoe nao
somente a direitos constituidos legalmente, mas também

a distribuicio de bens materiais. (CUNHA, 2001).

Certamente a vivéncia na Primeira Guerra Mundial
corroborou para a elaboragio da critica de Dewey ao libe-
ralismo cldssico, se posicionando contra a completa subor-
dinagio das relagdes politicas as relagdes econdmicas, sendo
os conflitos de ordem econdmica responsdveis por corrobo-
rar significativamente para a Primeira Guerra (1914-1918).
Sendo assim, Dewey contraria os pensadores liberais cldssi-
cos e se torna um adepto do governo regulador das relacoes
econdmicas e sociais, apoiando medidas como o New Deal.

Entender o pensamento de John Dewey requer
situd-lo nesse contexto histérico e percebé-lo enquanto
tipico pensador americano. Sua experiéncia com a for-
macdo dos monopdlios, concentragio de riqueza nos
Estados Unidos, guerras, crises economicas, as greves
trabalhistas, permitiram-se a ter uma visio de mundo de
acordo com a ordem dos acontecimentos e em sintonia
com a cultura estadunidense.
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Nesse sentido, ¢ importante destacar algumas con-
sideragoes a respeito da formagio politica e cultural do
povo estadunidense, destacando-se as andlises de Alexis
de Tocqueville (1805-1859), Roberto da Matta (1936) e
Antdnio Gramsci (1891-1937).

No livro Democracia na América (1835), Alexis
de Tocqueville estudou os aspectos da vida social e poli-
tica dos Estados Unidos, e atribuiu a tendéncia do povo
americano 4 democracia em face dos beneficios que esse
sistema politico oferecia aos negdcios. Para o autor, o
povo americano é extremamente utilitarista, que dar
pouca atencdo 2 filosofia, pouco sentido 2 tradi¢io, além
de um forte sentimento de individualismo — daf resolver
por si s6 os problemas. Para Tocqueville, o povo ameri-
cano nio prescinde de livros, mas leem os fatos empiri-
camente, dai uma inclinagio mais para a ciéncia pratica

que tedrica. (SOARES, 2007)

Tais andlises também devem ser compreendidas
considerando as implicagbes que o desenvolvimento
industrial provocou nos operdrios. A introdu¢io das
mdquinas e a adogio dos modelos de administragao
cientifica taylorista-fordista, responsdveis por tornar os
trabalhadores cada vez menos reflexivo, com poucos sa-
beres além das atividades na fébrica, e, portanto, mais
préticos, aptos a se identificarem com o pragmatismo.

Para Gramsci, os americanos possuem pouca fan-
tasia e criatividade, uma mentalidade profundamente
técnica e prdtica, além de pouca expressividade de in-
telectuais. O autor define o americanismo como uma
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cultura empreendedora que surgiu diretamente das f4-
bricas, daf adogio do fordismo como modelo produtivo.
Sendo assim, o desenvolvimento econdémico dos Estados
Unidos segundo Gramsci deve-se a0 somatério de vérios
fatores, mas um deles e que teve grande peso foi sem du-
vida o espirito prtico, a racionalizagio de homens cada
vez mais controlados pelo processo de produgio sob o
controle da administracio cientifica (SOARES, 2007).

O antropdlogo brasileiro Roberto Da Matta tam-
bém ird compartilhar das ideias que afirmam ser o esta-
dunidense um povo que opera de forma eminentemente
pragmdtica: utilitarista, liberais e conservadores, avessos as
leituras gerais da sociedade, situando os problemas de for-
ma isolada, individualistas e imediatistas (SOARES, 2007).

O contexto histérico e social em que Dewey viveu
fez dele um homem de seu tempo, mas também um pen-
sador que via as mudangas e a necessidade de transformar
a escola para acompanhar o desenvolvimento das relacoes
econdmicas e politicas da época. Contrario aos os valores
tradicionais da pedagogia por entender que a escola de-
veria acompanhar os avangos politicos e sociais, devendo
inclusive incorporar as descobertas da psicologia, influén-
cia do Darwinismo. E nesse sentido que Soares (2007)
afirma que o objetivo mais ambicioso de Dewey foi que-
rer transformar as escolas de seu pais em instrumentos da

democratizagio da sociedade estadunidense.

Na década de 1950 € 1960 o pensamento de Dewey
sofreu fortes ataques nos Estados Unidos, os estudiosos
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da educagio passaram a responsabilizar o fracasso intelec-
tual do povo americano 4 pedagogia deweyana. Contudo,
conforme destacam Westbrook e Teixeira (2010), os criti-
cos exageram, pois, a influéncia de Dewey nao impactou
tanto assim na prética educacional, pois seu maior legado
residiu na critica a0 modelo de educagio da época do que
mesmo uma mudanga efetiva na prética educativa, pois
poucos foram os professores e escolas que tentaram im-
plementar os principios deweyanos.

Por fim, é importante que ao longo dos anos, De-
wey operou uma mudanca na forma como via a escola e
o programa pedagégico, distanciando-se até mesmo de
alguns progressistas que se consideravam seus seguidores.
De acordo com Soares (2007), apds a Primeira Guerra
Mundial, Dewey deixou de ver as escolas e a aula como
centro de sua ideia reformista, isto é, de onde deve partir
a mudanca na educacio, e passou a ver a escola como um
instrumento inexoravelmente vinculado a estrutura de
poder da sociedade vigente, como instrumento de repro-

dugio da sociedade de classes do capitalismo industrial.

CATEGORIAS DO PENSAMENTO DEWEYANO
Individuo e Mundo

Esta concepgio em Dewey ¢ bastante ampla, pois
articula uma critica aos antagonismos sociais e a divi-

sdo entre trabalho-lazer; teoria-prdtica; objetividade e
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subjetividade. O autor desenvolve uma argumentagio
acerca de uma totalidade de atividades e da produgio
do conhecimento imbricadas entre razdo e experiéncia,

pensamento ¢ agdo, estudos naturais e estudos sociais.

Com o objetivo de desenvolver uma filosofia da
educacio ampla realiza uma critica a filosofia tradicional
platonica de divisao dos mundos — o mundo sensivel —
ligado ao cotidiano, a temporalidade, o sentimento, a
incerteza e outro inteligivel — diferente do mundo sensi-
vel, portanto a forma mais perfeita das coisas, este con-
siderado por Platio o mundo da verdade. Para Dewey
o humano ¢ responsdvel pelo mundo da experiéncia,
mas esta deve estar em consonincia com a sociedade.
Esta critica fundamentard sua concepgio de educagio
a0 concretizar uma critica a escola tradicional em suas

caracteristicas.

Conforme Cunha (2006) o aluno deve ascender
ao mundo inteligivel e o papel do professor ¢ funda-
mental para transmitir e ensinar o conhecimento e os
conteddos, esta concepgio presente na Idade Antiga,
Idade Média, Idade Moderna se consolidou como o fun-
damento da educacgio tradicional. Para esta concepg¢io
educar é livrar o conhecimento das sombras e elevar o
conhecimento do aluno. Dewey propde uma nova for-
ma de educar que se consolida na Escola Nova.

Toda a ideia nova, toda concepgio das coisas
diferentes da autorizada pela crenga corrente,

tem sua origem em um individuo. Nio h4 du-
vida de que as idéias (sic) novas estdo sempre a
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surgir, mas uma sociedade governada pelo cos-
tume ndo encoraja seu desenvolvimento. Pelo
contrdrio — tende a reprimi-las por se desvia-
rem das idéias (sic) dominantes. Em comuni-
dade dessa espécie torna-se suspeito o homem
que encare as coisas diferentes dos outros; per-
sistir, para ele, serd geralmente fatal. (DEWEY,
1979, p. 327).

Nesta obra Democracia e Educagdo o autor em tela
desenvolve uma sistematizacio de seu método para edu-
cagdo que se constitui em uma filosofia, uma epistemo-
logia para consolidar sua proposta de educagio. Trata-se
da educagio em sentido lato e estrito, posto que o autor
americano desenvolveu teses, tanto para o ensino esco-
lar, como para o ensino informal. “A educagio em seu
sentido lato, ¢ o instrumento dessa continuidade social

da vida” (DEWEY, 1979, p. 02)

No prefécio da primeira edi¢io deixa claro o es-
forco de definir as ideias implicitas em uma sociedade
para aplicd-las aos problemas da educagio, desse modo
inclui a indicacio dos fins e métodos construtivos da
educacio publica, se constitui como ideal a ser alcanca-
do. “Uma democracia ¢ mais do que uma forma de go-
verno; é primacialmente, uma forma de vida associada,
de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada.”
(DEWEY, 1979, p. 93). O exercicio da cidadania tor-
na-se um elemento central na filosofia da educagio do
autor para realizar um ajustamento dos individuos de

forma ordeira e pacifica.
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Para desenvolver tal tarefa realiza uma critica das
teorias do conhecimento e da moral perseguindo o ideal
democritico como o fim social e educacional,

Evitar uma separagio entre aquilo que os ho-
mens sabem conscientemente por té-lo apren-
dido por meio de uma educagio especial, e
aquilo que inconscientemente sabem por té-lo
absorvido na formagao de seu cardter mediante
suas relagdes com outros homens, torna-se ta-
refa cada vez mais melindrosa & propor¢io que
se desenvolve especializadamente, o ensino.

(DEWEY, 1979, p. 9-10)

Eis o desafio de estabelecer um didlogo continuo
entre individuo e mundo, pois quanto a essa relagio o
filésofo americano sistematiza na obra supracitada trés
capitulos que sio fundamentais para compreendermos
essa visao, a saber: Trabalho e Lazer; Estudos intelectuais e
estudos prdticos; Estudos fisicos e estudos sociais. Naturalis-
mo e Humanismo até chegar Individuo e Mundo, além de
articular uma discussio histérico-filoséfica acerca da re-

lacio entre teoria e pratica; objetividade e subjetividade.

Ao tratar do individuo o autor faz uma exposicio
histérica desde a antiguidade com o dualismo que cul-
minaram entre espiritos individuais e o mundo, e destes
entre si. Nesse sentido, hd consideragoes pedagdgicas
acerca dos antagonismos entre matéria do estudo refe-
rente aos elementos do mundo e o método relacionado
aos elementos do espirito. Para o autor “[...] a filosofia
dualista do espirito e do mundo subentende uma err6-
nea concepgio das relagdes entre os conhecimentos e os
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interesses sociais, entre o individualismo e a liberdade,
e entre a direcao social e autoridade.” (DEWEY, 1979,
p. 321). Essa dualidade filoséfica baseia-se nas relagoes
sdcio histdricas em desenvolvimento.

Na Idade Antiga e na Idade Média o individuo
¢ o instrumento e intermédio da inteligéncia divina e
universal vinculado a uma comunidade, no padrio gre-
co-medieval a concepgio de homem nesse periodo era
cosmocéntrico e objetal.

A concepgio de homem antropocéntrica-subjetal
se desenvolve somente a partir do século XVI com de-
senvolvimento e consolidacio do individualismo econ6-
mico e politico pautado no liberalismo cldssico em que
o conhecimento passa a ser adquirido pelas experiéncias

pessoais e particulares, de acordo com (DEWEY, 1979).

Nesse perfodo se constréi um processo de indivi-
duacio dos individuos para vincular-se e consolidar a
concep¢io de mundo vigente a ser fortalecida. A partir
dessa perspectiva se gesta uma reagdo contra a autorida-
de em todas as esferas da vida, a liberdade, e os interesses

pessoais passam a ser prioridades.

Em decorréncia disso, deste isolamento se desen-
volveu no campo da filosofia 4 epistemologia ou teoria

do conhecimento.

Este problema, juntamente com o seu aliado — o
da possibilidade de atuar, o mundo, sobre o es-
pirito, e este atuar sobre 0 mundo — tornaram-se
a preocupagido quase exclusiva dos fildsofos. As
teorias que afirmam que ndo podemos conhecer
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o mundo como realmente ele é, e sim unicamen-
te as impressoes causadas por ele no espirito, a de
que ndo existe mundo além do espirito do indi-
viduo e de que o conhecimento é apenas uma
certa associagio do estado de espirito foram pro-
dutos dessa preocupagio. (DEWEY, 1979, 323)

Como se percebe a relagao entre o individuo e o
mundo em Dewey é uma visio articulada entre a teoria e
a prdtica, o pensamento e o conhecimento assim com o
espirito e a matéria, mas “[...] o individualismo prético,
ou a luta pela maior liberdade do pensamento na agio,
foi transmutado em subjetivismo filoséfico” Dewey,
(1979, p. 324). Considerando sua defesa de sociedade
democrética e burguesa como a melhor e mais desenvol-
vida, o fildsofo se contrapée ao subjetivismo, cujos pres-
supostos nao contém uma aplicabilidade prética em si.

O espirito enquanto individuo possui uma cons-
ciéncia psiquica particular, portanto ele é a0 mesmo tem-
po individuo moral e social, através dessa sociabilidade este
desenvolve a capacidade de questionar, ao desempenhar
um papel referente i reconstrugio das convicgdes admiti-
das. Assim consciente de seus direitos e deveres envolvidos
com disposi¢io e otimismo para engajar-se socialmente ao

conformar-se e acomodar-se (SOARES, 2007).

Teoria e Pratica

A divisao social do trabalho origina todo o antago-
nismo e a desigualdade social “[...] a rigida identificacdo
do trabalho com os interesses materiais, e a do lazer com
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os interesses ideais” (DEWEY, 1979, p. 276) j4 postu-
la uma cisdo entre a necessidade e a liberdade humana.
Na qual se assentou a separagio entre teoria e pratica,
como esferas distintas e legalidade opostas, portanto,
desiguais.

Historicamente a educacio baseia-se nessa duali-
dade implicita ou explicita que (re) produz consequén-
cias da divisdo em classes trabalhadoras e nido traba-
lhadoras. A concep¢io dominante concebeu o homem
como o mais elevado entre os seres vivos. Ao desempe-
nhar a fun¢do nutritiva, reprodutora e motora, mas a
razio se apresenta como a funcio distintiva do homem.
“A vida de observagio, meditagao reflexio e especulagio
considerada como um fim em si mesma e a prépria do
homem.” (DEWEY, 1979, p. 277). Trata-se do ponto de
vista psicoldgico e tedrico em AristSteles.

O autor argumenta que existe um abismo entre
individual e coletivo entre simplesmente viver e viver
dignamente, pois o tempo e energia gastos sao funda-
mentais, porém, os meios sio vistos como coisas mes-
quinhas, que a sociedade historicamente desvalorizou
atribuindo o ttil ao servil.

Dessa maneira, a prdtica se confunde com imedia-
ticidade, transitéria e ligada & experiéncia por isso desva-
lorizada historicamente.

A mudanca dos conceitos ou da mentalidade libe-
ral requer uma organizagio educacional com fins préti-

cos e Uteis, mas,
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A crescente emancipagio politica e econdmica
das “massas” chegou a educagio; efetuou o de-
senvolvimento de um regime escolar comum,
publico, livre de educagio. Destruiu a ideia
(sic) de que o saber ¢ monopélio dos poucos
predestinados pela natureza a dirigir os negé-
cios publicos. Mas a revolugio foi incompleta.
Prevalece ainda da ideia (sic) de que uma edu-
cagio verdadeiramente cultural ou liberal nada
tem de comum, pelo menos diretamente, com
a atividade industrial, e de que a educagio ade-
quada para as massas deve ser util ou prética,
em sentido que contraria o desenvolvimento
da apreciagdo e da emancipagio intelectual.

(DEWEY, 1979, p. 282).

As relagbes entre teoria e prdtica nesse momento
se acirraram, pois, a dualidade entre essas dreas persiste
ap6s as revolugoes burguesas, de modo que o acesso a e a
universalizagio da educacio se deram de forma bastante
limitada, instituiu-se uma educagao para os governantes
e uma educagio para os trabalhadores, sem contribuir
efetivamente no desenvolvimento individual e coletivo

das massas.

Mas quando restringimos a educagio dos
trabalhadores manuais a alguns poucos anos
de estudo, dedicados, na sua maior parte, ao
aprendizado do uso de simbolos rudimentares
em detrimento do aprendizado das ciéncias na-
turais, literatura e histéria deixamos de prepa-
rar os espiritos dos trabalhadores para tirarem
vantagens dessas oportunidades. Mais impor-
tante é o fato de a grande maioria dos trabalha-
dores ndo conhecer as finalidades sociais de seu
labor e néo ter nele um interesse direto pessoal.
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Os resultados que eles obtém com seu esfor¢o
ndo sio o objetivo de suas agdes e sim unica-
mente o objetivo de seus superiores. Eles nio
fazem livre e inteligentemente o seu trabalho
e sim tendo em vista o saldrio a ganhar. Esta é
a circunstincia que torna iliberal o seu traba-
lho e esse efeito é o que torna iliberal e imoral
qualquer educagio destinada unicamente a dar
habilidade para tais trabalhos. Atividade nao é
livre porque nao ¢ livremente que se participa

da mesma. (DEWEY, 1979, p. 285).

A divisio social do trabalho gerou a fragmentacio

de todos os outros complexos sociais. A educagio surge

dualista e no momento de desenvolvimento social conti-

nua a reproduzir as desigualdades de classes em todos os

aspectos. Toda teoria educativa com objetivo de unificar

teoria e prdtica, objetividade e subjetividade, individuo

e mundo deve examinar a questao da relagio homem e

natureza em sua profundidade para suplantar tal divisdo.

Segundo Dewey,

No campo das relagdes interpessoais do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, esta pedagogia
assume o trabalho em grupo, a participagio,
a criatividade, a criticidade, a valorizagio das
emogoes, o respeito as diferencas. Seu fazer
pedagégico se apoia na pedagogia de projetos,
na interdisciplinaridade, na polivaléncia ¢ nas
acoes imediatas voltadas para a vida prética,
especialmente na metodologia da solugio de
problemas e no aprender a aprender. Para a
Escola Nova, estes aspectos soam essenciais na
formagao da cidadania e fundamentos por ex-
celéncia de insercao dos individuos na rede de

relagdes sociais. (SOARES, 2007, p. 11).
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A educacio devia incutir o hdbito de estudar e de
aprender para a realizacio de um continuo social. A ati-
vidade tedrica deve ser vinculada a prdtica, e assim com
a educagio deve ter uma significaio para a vida, através
de simbolo que favorecam o desenvolvimento de valo-
res, de observacoes e de reflexdes para que o processo
educativo promova um vinculo ente liberdade intelec-
tual e originalidade de atitude fortalecendo uma postura
de maturidade e de desenvolvimento nos alunos.

O conhecimento ¢ um processo social, integra
sociedade e individuo, pois os métodos de ensino sio
individualistas, mas a atividade ¢ social, o resultado deve
seguir uma légica entre liberdade em consonincia com

uma disciplina social.

A separagio entre método de ensino e de adminis-
tragdo vincula-se a uma prdtica social contextualizada e
a liberdade significa o papel desempenhado no ato de
pensar, a iniciativa intelectual, a independéncia na ob-
servagio, a invencio judiciosa, a previsao de consequén-
cias e o engenho na sua adaptagio.

O conhecimento deve ter como base a experién-
cia, que gestard um novo tipo de conhecimento vincu-
lado a uma agao efetiva e significativa, no qual retine
inteligéncia e agdo, o saber e o fazer, valorizando esse
conhecimento com fim pritico e social.

Diferentemente da concep¢io de conhecimento da
Antiguidade em que a razdo era a faculdade e o princi-
pio universal de todas as coisas e os sentidos eram me-
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nosprezados, pois possufam caracteristicas de mudanca e
instabilidade, assim com o empirico nio se baseava em
conhecimentos dos principios, portanto nao existia uma
sistematizagio acerca desse aspecto humano. “O resultado
do trabalho dos sentidos, conversado na meméria e na
imaginacio, e empregado com a habilidade conferida pelo
hdbito, constitufa a experiéncia” (DEWEY, 1979, p. 289).

Objetividade e Subjetividade

Quanto as categorias de objeto e de sujeito cons-
titui-se em um desenvolvimento sempre de forma im-
bricada com os conceitos anteriores ressaltando a indis-
sociabilidade entre a experiéncia e a razio em todas as
relagbes que envolvem o homem e natureza. Pautado
neste dualismo filoséfico e reflete-se na divisao dos estu-
dos naturalistas e humanistas.

Desse modo, o autor trata dessa relagdo no ponto
vista tedrico epistemoldgico da relagio sujeito e objeto,
e, principalmente do antagonismo entre experiéncia e
o verdadeiro conhecimento, “mas determinados proble-
mas da educacio relacionados com eles tornam desejavel
examinar claramente as conexdes e a pretensa separagio
entre o saber e o fazer” (DEWEY, 1979, p. 288).

Como a primazia do conhecimento se centrava
na razdo, tanto no padrio de conhecimento greco-me-
dieval assim como o racionalismo, uma das principais

correntes da ciéncia moderna tratou da restauracio das
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relagbes entre a natureza a partir da razao utilizado pelos
racionalistas, partindo de premissas l6gicas para alcangar
o verdadeiro conhecimento, tais premissas sio chamadas

de silogismo, vai do geral ao particular.

Na modernidade instaura-se ainda um patamar de
cientificidade com a perspectiva de pretensa neutralida-
de da ciéncia, em que o sujeito cognoscente distancia-se
do objeto para melhor capturd-lo, elaborada segundo as
leis e principios das ciéncias naturais para que o conhe-
cimento através do dominio da natureza se tornar um
meio de garantia do progresso e do bem-estar da huma-
nidade. “Estudo humano ¢ todo aquele feito de modo
a aumentar o interesse pelos valores da vida; ¢ todo o
estudo que acarrete maior sensibilidade em relagao ao
bem-estar social e maior aptidao para promover o bem-

-estar.” (DEWEY, 1979, p. 319).

Nesse momento, o debate acerca da objetividade
e subjetividade ganha espago, ao passo que ocorre o de-
senvolvimento e consolidagio das ciéncias humanas e
sociais. Fatos e comportamentos sio quantificados para
atingir a tal cientificidade com a principal influéncia das

ciéncias naturais.

Ao passo que a experiéncia fora valorizada no pro-
cesso de construgio do conhecimento, a pritica também
passou ter um lugar mais especifico na educagio, porém
os trabalhos ativos da escola eram empreendidos so-
mente com fins utilitdrios. Tal mudanca nio significou
uma transformagio nos métodos educativos, apesar do
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empirismo exercer uma influéncia na critica ao ensino

tradicional e livresco.

Para tanto, segundo Acker na introdugio da obra
Democracia e Educacdo de John Dewey uma sociedade
integralmente democrética propde uma superagio das
teorias gnosioldgicas e éticas tecnicamente dualistas de-
vido as dicotomias separatistas que estabelecem entre
espirito e matéria, espirito e mundo exterior, experiéncia
consciente e natureza fisica, individuo e sociedade etc.

Para Van Acker, a pedagogia deweyana nio pas-
sava de “cientismo [sic] positivista e materialis-
ta” Dessa forma, devido a um “materialismo
perigosamente otimista”, Van Acker acreditava
que devia combater a escola “progressiva” de
Dewey, por que esta nao levava as finalidades
éticas e nacionais que o Brasil precisava. Nesse
sentido, para ele, a tradugio do livro norte-
-americano, “corajosamente realizada pelo sr.
Inspetor Adolpho Packer”, mostrava “como
os que lidam na experiéncia real da educagao
nacional, sentem a necessidade de submeter a
escola nova a exame critico reconstrutivo” (PI-
NHEIRO ¢ MENEZES apud VAN ACKER,
2015, p. 9).

A filosofia deve ser um continuo para superar a
separagdo entre varios elementos, portanto a educagio
deve ser um espaco de experiéncia para uma nova pers-
pectiva de ciéncia. Para isso é fundamental estabelecer
um didlogo entre teoria e prética superando a perspec-
tiva de educagio como um corpo isolado de estudos, de
informacoes técnicas sobre o mundo fisico e articular
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os estudos literdrios e humanistas. Assim, a evolucio do
saber favorecerd o desenvolvimento de um plano educa-
cional em que conhecer o lugar do estudo das ciéncias
naturais vinculados s ciéncias humanas é a condicio
sine qua non para um desenvolvimento humano social

mais equilibrado.

O pensamento de Dewey alinha-se com uma ver-
tente das chamadas “filosofias da acio”, expressoes da
crise do pensamento filoséfico tradicional, das contradi-
¢oes do capitalismo e das lutas revoluciondrias do pro-
letariado no fim do século XIX e meados do século XX.
Nesse contexto, emergem a “filosofia como um martelo”
de Nietzsche (1844-1900), a “dialética da vontade” de
Maurice Blondel (1861-1949), a “primazia da existéncia
sobre a esséncia” do existencialismo tanto cristio como
ateu, o “viver perigosamente” do fascismo entre outras
perspectivas filoséficas que partem da atividade huma-
na. Dewey e seu “instrumentalismo”, vai se filiar a uma
vertente particular do pensamento anglo-sax6nico, o

pragmatismo que teve e tem influéncia mundial:

O pragmatismo nasceu nos Estados Unidos,
nas ultimas décadas do século passado, e sua
forga de expressao, tanto na América quanto na
Europa, chegou ao seu ponto méximo nos pri-
meiros quinze anos do nosso século. Do ponto
de vista sociolégico, o pragmatismo representa
a filosofia de uma nagio voltada com confianga
para o futuro, enquanto do ponto de vista da
histéria das ideias (sic) se configura com a con-
tribui¢io mais significativa dos Estados Unidos
4 filosofia ocidental.
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O pragmatismo ¢ a forma que o empirismo
tradicional assumiu nos Estados Unidos.Com
efeito, enquanto o empirismo tradicional, de
Bacon a Locke, e de Berkeley a Hume, con-
siderava vilido o conhecimento baseado na
experiéncia e a ela redutivel — concebendo a
experiéncia como a acumulagio e organiza-
ao progressiva de dados sensiveis passados ou
presentes -, para 0 pragmatismo a experiéncia
é abertura para o futuro, é previsio, é norma de

agdo. (REALE e ANTISERL 1991, p. 485)

Entre outras coisas, hd uma particularidade no

pragmatismo de Dewey, que se revela na critica a Bacon:

Foi assim que a corrente de ideias (sic) represen-
tada pelo aforismo baconiano de que “Conheci-
mento ¢ Poder” falhou, ao tentar uma expressio
independente e emancipada. Essas ideias (sic)
se emaranharam irremediavelmente em pontos
de vistas fixos e em preconceitos que corporifi-
cavam uma tradigdo social, politica e cientifica,
com as quais eram completamente incompati-
veis. A obscuridade, a confusio da filosofia mo-
derna ¢ o produto dessa tentativa de combinar
duas coisas que nido podem ser combinadas,
quer légica, quer moralmente. A reconstrugio
filoséfica do presente ¢, assim, o esforgo para
desfazer o emaranhado e permitir que as aspi-
ragoes baconianas tenham uma expressao livre e

desembaragada (DEWEY, 1958, p. 73).
De fato, a discordincia gira em torno dos con-
ceitos de experiéncia e de conhecimento. Para o instru-
mentalismo de Dewey a esfera do conhecimento deve

resolver problemas préticos da vida dos individuos e das

comunidades humanas. J4 o empirismo baconiano cen-
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tra-se no método cientifico, deixando em segundo plano
o mundo da vida. Dewey critica também o dualismo,
pois segundo ele, a filosofia de Bacon nio rompia o anta-
gonismo entre a razio e a experiéncia. J4 Dewey, dentro
dos pressupostos das “filosofias da agao” buscava superar
os dualismos, unindo num mesmo plano epistemolégi-

co esses dois elementos.

Esséncia Humana

Conbhecer o conceito na natureza humana em De-
wey ¢é essencial para situar os seus dois principais temas
de estudo e pesquisa: a democracia e a educagio. Em
sua concepgio, para a consolidagio da democracia seria
preciso focalizar nos dados da realidade e nos mecanis-
mos que constituem e determinam o homem. E tam-
bém necessirio compreender a formagio da mente e da
personalidade para decidir sobre os fins da educagio e

contribuir para a formagio dos educandos.

Os processos educativos estdo diretamente ligados
a formagao mental e ao contexto cultural em que se dao
as condutas. A pergunta sobre a natureza da conduta
leva Dewey a refletir sobre um tratamento cientifico da
natureza humana como um conjunto de saberes que se
ocupa diretamente da experiéncia humana em meio a

comunidade, um espago eminentemente educativo.

Nessa perspectiva, Dewey realiza um paralelo en-

tre a Filosofia e a Psicologia. A primeira teria o papel de
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delimitar aquilo que pode ser conhecido; a segunda teria
a tarefa de investigar como esse conhecimento se realiza
no homem. Portanto, para ele, a filosofia é a ciéncia e a

psicologia é o método.

Para Dewey hd uma necessidade de uma inves-
tigacdo cientifica da natureza humana uma vez que o
“eu” que valora estd inserido na mediacdo dos hdbitos e
das tendéncias de conduta. Embora nao haja em Dewey
uma conceituagio clara do termo “natureza humana”,
podemos, de modo preliminar e com base em seu es-
crito Human Nature and Conduct, afirmar que esta estd
vinculada aos hébitos culturais como a chave para uma

psicologia social.

Olhar cientificamente para a “natureza humana’
significa observar os fatores que envolvem o desenvolvi-
mento eu, da cultura, da formacio inteligente da mente,
do papel da educagio na constitui¢io da natureza hu-
mana e da elaboracio de uma ciéncia moral constituida
por valores pensados a partir de um real entendimento

do que seja 0 homem.

O primeiro passo para a resposta A pergunta sobre
a natureza humana ¢ a compreensio do que seja o ele-
mento préprio do humano. Para Dewey este elemento
especificamente humano ¢é o psiquismo, cuja formagio
é eminentemente social e cultural. Assim, todos os com-
ponentes da chamada natureza humana sao adquiridos,
formados, desenvolvidos, podendo ser direcionados

e educados socialmente. Para Dewey o psiquismo ¢ a

150



sintese do embate entre hdbitos e impulsos, uma sin-
tese com caracteristicas especificas que envolvem a in-
vestigagdo e a deliberacio. A psicologia social constitui
dessa maneira a ciéncia capaz de estudar objetivamente
os fendmenos sociais, tal estudo é baseado na natureza
humana, ou seja, nos hdbitos, nos impulsos e nas delibe-

racoes inteligentes.

O objetivo do estudo da natureza humana é che-
gar a indicagoes de provdveis caminhos para o desenvol-

vimento de condutas mais conscientes no ambito moral.

Human Nature and Conduct de 1922, promove
a discussio de alguns aspectos de uma mudanca ética
envolvida em um respeito positivo pela natureza huma-
na quando esta ¢ associada ao conhecimento cientifico.
Nesta obra, Dewey pensa o papel da educagao na cons-
tituigio da natureza humana e na elaboragio de uma
ciéncia moral constituida por valores pensados a partir
de um real entendimento do homem.

O livro é dividido em quatro partes, sendo que da
primeira a terceira parte o autor demonstra que aqui-
lo que ¢ especificamente humano, o psiquismo ¢ emi-
nentemente cultural, resultando que os elementos que
compéem a chamada natureza humana sio todos adqui-
ridos, formados e desenvolvidos, podendo, portanto, ser
direcionados e educados socialmente. O psiquismo ¢ a
sintese do embate entre hdbitos e impulsos, uma sintese
com caracteristicas especificas que envolvem a investiga-

¢do e a deliberacio.
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As trés primeiras partes so expostas a partir das
seguintes temdticas: (1) “O lugar dos hdbitos na con-
duta; (2) “O lugar dos impulsos na conduta” e, (3) “O
lugar da inteligéncia na conduta”. Apés discorrer sobre
os hdbitos, os impulsos ¢ a inteligéncia Dewey realizam
as suas consideragoes finais a respeito desta temdtica. Es-
creve, assim, a quarta parte, na qual defende o desenvol-
vimento de uma ciéncia capaz de estudar objetivamente
os fendmenos sociais; trata-se de uma psicologia social
pautada no estudo dos componentes da natureza huma-

na acima citados.

Em Democracia e educacido, um de seus escritos
mais lidos, Dewey também aborda o problema da na-
tureza humana, dando enfoque sécio interativo 2 toda

constituicao do ser.

O ser humano nasce com o maior niimero de
tendéncias instintivas do que outros animais.
Mas os instintos destes se aperfeicoam por si
mesmos [...] a0 passo que a maiorias dos [ins-
tintos] do infante humano pouco lhe valem do

modo como eles existem. (DEWEY, 1979, p. 48)

Ao tecer suas consideragoes a respeito dos instin-
tos humanos, Dewey nio os associa de modo imediato
A esséncia humana, pelo contrdrio, os temas relativos ao
comportamento social, 2 conduta individual ou coletiva,
nio tem relagdo alguma com predeterminagées impostas
por uma constitui¢io natural inata, mas por valores que

sdo escolhidos e pelos quais se luta.
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Portanto, toda conduta humana ¢ uma conduta
associada e, de todos os tipos de conduta, a conduta mo-
ral é a mais humana porque ela é inerentemente empiri-
ca. Isso influencia diretamente a natureza humana uma
vez que acarreta consequéncias prdticas na formacio
das caracteristicas, disposigoes e tragos humanos. E por
isso que, ainda no texto Democracia e educagio, Dewey
(1979, p. 18) aponta que uma crianga vivendo no seio
de uma familia de musicos “terd inevitavelmente estimu-
las, por menos que elas sejam, as suas aptidoes musicais,
e as terd mais estimuladas, relativamente, do que outros
impulsos que poderiam despertar em diverso ambiente”.

Assim, para o filésofo em tela, é evidente que em-
bora haja estruturas organicas e biolégicas que se man-
tém geralmente constantes, as reais leis da natureza hu-
mana sio leis dos individuos em associagio.

Nesse sentido, a pergunta sobre a possibilidade
do conhecimento é respondida através da relagao entre
aquilo que ¢ natural e aquilo que é social. A questio
crucial estd, na verdade, naquilo que “Eles pensam”. Vé-
-se, com isso, a centralidade da relagio em detrimento
da centralidade do “Eu penso”. Para ele, inicialmente as
ideias ndo representam agées voluntdrias do individuo,
uma vez que o conjunto de crengas e proposigdes nao
¢ originado pela prépria pessoa, mas chegam ao indi-
viduo pelos outros, pela educacio, pela tradicao e pelo
ambiente. Isso ocorre porque conhece-se aquilo que a
vida associada nos comunica, nés conhecemos de acor-

do com os hdbitos que a associagio forma em nds.
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A comunicagio social formativa ocorre em meio
ao intercAmbio de comportamentos: nds agimos e os
outros reagem as nossas agoes, NGs passamos a prever
as reacdes dos outros e pensamos em nossos préximos
cursos de agdo. Para Dewey, nossos pensamentos e agoes
sdo preenchidos pelas ideias elaboradas pelos outros, as
quais nio sio expressas unicamente por meio de instru-
¢ao explicita, mas, principalmente, pela reagdo as nossas
agdes, pela conduta compartilhada. Isto é, “aprendemos
com” outras pessoas.

Quando os outros nos informam seu juizo sobre as
consequéncias de nossas acoes, influenciam a formagao
de nossos hébitos, instintos, propdsitos e agoes futuras.
Isso significa que tanto uma atividade inescrupulosa de
interesse proprio quanto uma agio benevolente sao con-
dicionados pelas oportunidades sociais. Portanto, nio
hd como pensar uma ac¢io md como algo individual e a
agdo correta como algo social: todas as a¢des de um in-
dividuo carregam a marca distintiva de sua comunidade.

O individualismo nio se encontra em uma natu-
reza original, mas em seus hdbitos adquiridos por inter-
médio das influéncias sociais. Este raciocinio estabelece
que a natureza humana ¢é Unica e exclusivamente social e
contraria a ideia de natureza pré-formada.

A consequéncia disso ¢ que se aceitarmos que a
conduta moral é social, concebemos a conduta moral
como Educagio. Ou seja, ter uma conduta moral é ter
aprendido o significado do que estd socialmente posto e
empregar essa significacdo na acéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nio ¢ possivel avaliar a educacio no século passa-
do e nos primeiros momentos do atual sem considerar a
influéncia de John Dewey. Principalmente, nas politicas
educacionais e concep¢des pedagdgicas hegemoénicas ¢
possivel vislumbrar elementos da agenda conceitual de
Dewey e de seus seguidores. Por isso, é interessante refle-
tir sobre dois conceitos basilares na concep¢ao de Dewey:
pragmatismo e democracia. Como toda reflexio parte
de algum lugar, partimos do marxismo. Nio de modo

exaustivo, apenas como moldura categorial de anilise.

Do ponto de vista marxista, 0 homem é um ser
ativo. No entanto, o marxismo nio pode ser enquadra-
do no campo das “filosofias da a¢io”. Pois, hd um fun-
damento histérico-natural nele. O ser humano tem um
fundamento biolégico é herdeiro de um passado simies-
co, é mamifero, é uma unidade de estruturas celulares.
No entanto, por meio de sua atividade vital, o trabalho,
ele transcende seu fundamento biolégico e cria uma es-
fera prépria da realidade, o ser social. Assim, a histéria
social é produto da atividade humana. O ser humano en-
contra sua verdade quando toma pelas maos sua prépria
historicidade. A verdade nio é utilidade, isto é, a funcio
do conhecimento é reproducio conceitual subjetiva do
movimento real objetivo para a transformacio. Mas, nio
no sentido prético-utilitdrio de resolver problemas das
comunidades humanas. Uma sociedade capitalista, em

tltima instincia, procura resolver problemas ligados &
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reprodugao alienante da ldgica destruidora e excludente
do capital. Portanto, ser humano nio é s6 experiéncia e
razio para fins utilitdrios, mas uma totalidade concreta
composta de teoria e prdtica, ou seja, préxis com vistas
a0 desenvolvimento das potencialidades humanas postas

pelo desenvolvimento das forgas produtivas.

A tese pragmdtica deweyana reflete-se, no cha-
mado idedrio pedagdgico do “aprender a aprender”
(COSTA, 2007), que fundamenta a politica educacio-
nal vigente, tanto escolar como na formagao dos pro-
fessores: esvaziamento do educador como transmissor
de objetivagdes culturais construidas no processo de
tornar-se homem do homem; enaltecimento do prag-
mdtico sobre o tedrico; destaque do imediato sobre o
mediato; desprezo do aspecto intelectual do processo de
aprendizagem em fungdo de uma elevagio unilateral do
ladico; centralidade do aprender sozinho sobre o ensino
sistemdtico; desprezo pela erudigio e fortalecimento dos
aspectos utilitdrios do conhecimento; extrema valori-
zagio do fazer ao lado de certa indiferenca pelo saber;
ofuscamento do contetido pelo método; exacerbagio
do particular e quase anulagio do universal; inflagao do
cotidiano sobre o nio-cotidiano. Tal amdlgama ¢ apre-
sentado sob os rétulos de teorias inovadoras e de préticas
critico-reflexivas, supostamente alicercadas em aspectos
biolégicos, psicoldgicos e sociais de uma “natureza hu-
mana” imutdvel e anistdrica que, no limite, significa a

“racionalidade” do proprietdrio privado.
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REPERCUSSOES DO
“MANIFESTO DOS PIONEIROS
DA EDUCACAO NOVA (1932)” NA
LEI DE DIRETRIZES E BASES DA
EDUCACAO (LEI 9.394/96)

Ivo Batista Conde
Manoel Pinéo de Sousa
Rayssa Melo de Oliveira
Raquel Sales Miranda

“Na hierarquia dos problemas nacionais, ne-
nhum sobreleva em importincia e gravidade ao
da educagao” (Frase de abertura do ‘Manifesto
dos Pioneiros da Educagio Nova-1932).

INTRODUCAO

O presente artigo tem como objetivo analisar o
Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova (1932) e apon-
tar o que dele reverbera ainda hoje nas determinacées
oficiais da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (1996),
na perspectiva da educagio bésica. Ele serd orientado pela
égide da pesquisa qualitativa, de natureza documental.

Dois documentos oficiais serviram de amparo a
nossa investigagdo: 1. Parte da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio de 1996 que trata da Educagao Bisica; 2.
O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova (1932), que

versa sobre as finalidades da educagio e sobre a educagio
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bésica. Para tanto, buscamos as proposi¢oes de Carnei-
ro (2013), que joga luzes sobre a LDB (1996), fazen-
do uma anilise critica de suas determinagées, Saviani
(2013), que traz A tona questoes tanto da LDB (1996)
quanto do Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova
(1932) e respaldo tedrico com autores como Libaneo
(2008), Saviani (2012), Santomé (2013) e Paro (2015).

Diante desse panorama, constatamos mediante
andlise dos escritos dos referidos documentos e dos es-
tudos tedricos, alguns pontos convergentes entre os arti-
gos, sio eles: a visio da educagio como dever da Familia
e do Estado, a oferta de uma educagio de acordo com
as capacidades de cada educando, independente de clas-
se social, o respeito a autonomia dos sujeitos e o papel
social da escola e sua ligagio com o mundo do trabalho.

Outro dado pertinente aos dois documentos ¢é
com relagio a cria¢do de contextos favordveis que re-
percutem na autonomia dos sujeitos envolvidos no
processo educacional. E, por dltimo, verificamos que os
signatdrios do Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova
(1932) asseguravam a necessidade da coeducacio, fato
este que nio ecoou nos artigos referentes 4 educagio bé-
sica interpretados pela LDB (1996).

O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova foi
um documento instituido por Fernando de Azevedo, Lou-
rengo Filho, Anisio Teixeira e outros 23 signatdrios que
propunham a renovacio educacional no Brasil Republica.

O Manifesto dos Pioneiros propunha ideias inova-

doras tais como a universalizagio e a obrigatoriedade da
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educagio, ressaltando a responsabilidade estatal na oferta
da instrugio publica. Segundo Saviani (2013), o texto do
Manifesto segue uma organizacao razoavelmente coeren-
te, pois ¢ estruturado da seguinte forma: primeiro ¢é tra-
¢ado um panorama da situacio da educa¢io na época em
que o Manifesto foi escrito, em seguida sio explicitados
os fundamentos, principios e diretrizes do plano de re-
construgio e depois sio abordadas as bases politicas e ad-
ministrativas, os fundamentos da Educagio Nova. E por

fim, é apresentado o plano de reconstru¢ao educacional.

Ainda para Saviani (2013, p.252), duas dimensées
marcam a estrutura do texto do Manifesto: “¢ por um
lado, um documento doutrindrio e, por outro, um do-
cumento de politica educacional”. Talvez por esse mo-
tivo seja tdo clara a semelhanga do texto do Manifesto
com um outro documento politico: a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacio (Lei 9.394/96).

Assim, h a possibilidade dos aspectos fundamen-
tais defendidos pelos pioneiros da educagio nova ainda
repercutem nos documentos oficiais brasileiros, como
¢ o caso da LDB que consiste em um documento que
define e regulariza a educagio brasileira com base nos
principios da Constitui¢ao (1988).

Destarte, abordaremos uma comparagio entre o
Manifesto dos Pioneiros da Educac¢io Nova e a LDB a
fim de apresentarmos os fundamentos do Manifesto que
ainda estio em evidéncia e norteiam a educacio do pais.

A escolha da LDB para realizar esse confronto de ideias
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e perspectivas, deve-se a importancia desse documento
a0 qual define-se como principal documento regulador
da educacio brasileira.

Abordaremos nesse artigo, apenas as partes dos do-
cumentos que tratam acerca da Educagdo Bdsica por ser

a drea de atuagio profissional dos autores do trabalho.

Na primeira parte do texto serdo discutidos os per-
cursos que levaram a elaboragio da LDB apoiada nas
concepgoes escolanovistas e na segunda parte do artigo
serdo abordados os trechos dos documentos que apre-

sentam similaridades.

PERCURSOS METODOLOGICOS

O presente estudo tem suas rafzes no Mestrado
Académico em Educagio da Universidade Estadual do
Ceard (UECE), mais precisamente durante a disciplina
de Teorias da Educagio, na qual éramos alunos no se-
mestre 2015.1.

Nessa esteira, o bojo da pesquisa consiste em ana-
lisar o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932) e
apontar o que dele reverbera ainda hoje nas determinagées
oficiais da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1996),
na perspectiva da Educagio Bdsica. Isso serd orientado
pela égide da pesquisa qualitativa, de cardter documental,
pois, segundo Cervo, Bervian e da Silva (2007, p.62), esse

tipo de andlise busca “[...] investigar documentos com o
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prop6sito de descrever e comparar usos e costumes, ten-
déncias, diferencas e outras caracteristicas. As bases do-
cumentais permitem estudar tanto a realidade presente

como o passado, com a pesquisa histérica’.

Portanto, duas fontes serviram de amparo a nos-
sa investigagdo: 1. Parte da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio de 1996 que trata da educagio bdsica; 2. O
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932), que
versa sobre as finalidades da educacao e sobre a Educa-
¢ao Bdsica. Utilizamos como fundamentacio tedrica as
contribui¢des de Carneiro (2013), que desfia uma and-
lise critica sobre toda a LDB (1996) e, Saviani (2013),
que traz aspectos ligados & LDB e ao Manifesto dos Pio-
neiros da Educagio Nova (1932).

A apresentacio dos dados se divide em duas par-
tes, a primeira trata da influéncia do Manifesto de 32 na
elaboragio da LDB e a segunda se subdivide em duas
categorias: as finalidades da educacio e um apanhado de

informacées sobre a estrutura da educagio bésica.

INFLUENCIA DO MANIFESTO DA EDUCACAO
NOVA NA ELABORAGCAO DA LEI DE DIRETRI-
ZES E BASES DA EDUCACAO

Do Segundo Manifesto de 1959, que foi elabora-
do para defender as ideias do Primeiro Manifesto de 32,
¢ possivel extrair alguns passos que levaram a elaboragio

do Projeto de Diretrizes e Bases da Educacio, j4 que hd
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inclusive um tépico destinado a influéncia do Manifesto
na elaboracio das diretrizes, intitulado: “O Manifesto
de 32 e o Projeto de Diretrizes e Bases”. Segundo esse
trecho do Manifesto, foi na 52 Conferéncia Nacional de
Educagio, em janeiro de 1933, que ancorado na propos-
ta do Manifesto de 32, foi formulado o primeiro ante-
projeto das diretrizes e bases da educacio.

Em seguida, as ideias desse anteprojeto foram in-
corporadas na Constitui¢do de 1934, porém a Consti-
tui¢do outorgada em 10 de novembro de 1937 retirou
essas ideias, j& que essa Constitui¢io se direcionou para
a construgio de um Estado Autoritdrio.

Assim, apenas ap6s a restauracio do regime demo-
cratico, a Constituigio de 1946 reincorporou o principio
de descentralizacio e retomou a fixagio das Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional. Segundo Saviani (2013,
p-281), “Nessa Carta Constitucional restabelecem-se
elementos que integraram o programa de reconstrugio
educacional dos pioneiros da Educagio Nova, sendo que

alguns deles jé haviam figurado na Constituigio de 34”.

Assim, o entio Ministro da Educagio e Satde,
Clemente Mariani, constituiu uma comissao de 15 pro-
fessores para elaborar o anteprojeto da LDB. Segundo
Saviani (2013), para integrar a comissio foram convi-
dados os principais educadores brasileiros, sendo que a
maioria dos integrantes faziam parte do Movimento da
Educacio Nova. Dessa forma, os principios renovadores

prevaleceram no projeto que foi submetido em 1947 2
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Céimara dos Deputados. Mas o projeto foi arquivado
devido ao parecer do lider do governo na Camara, Gus-
tavo Capanema, que segundo Saviani (2013), criticou o
projeto por consideré-lo antigetulista e ndo pedagdgico.
A discussao sobre o projeto de diretrizes e bases s6 foi
retomada em 1957, no entanto a primeira LDB (Lei n.
4.024) s6 foi promulgada em 20 de dezembro de 1961,
entrando em vigor apenas em 1962.

Na avaliagao de Anisio Teixeira, emboraa LDB
tenha deixado muito a desejar em relago s ne-
cessidades do Brasil na conjuntura de sua apro-
vagio, ele considerou uma vitéria a orientagio
liberal, de cardter descentralizador, que preva-
leceu no texto da lei. Assim, a aspiragio dos
renovadores, que desde a década de 1920 vi-
nham defendendo a autonomia dos estados e a
diversificagao e descentralizacio do ensino, foi

consagrada na LDB (SAVIANI, 2013, p. 307).

Assim, surge a seguinte pergunta que tentamos
responder ao longo desse artigo: Serd possivel visualizar
convergéncias entre a LDB atual (lei 9.394/96) ¢ 0 Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educacio Nova (1932)?

CONVERGENCIAS ENTRE O MANIFESTO DE
1932 E A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDU-
CACAO DE 1996

Nesses 83 anos do Manifesto dos Pioneiros pela
Educacio, surgiram documentos que foram reflexos

desse movimento e que buscaram o rompimento com a
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educacio tradicionalista. Dentre esses documentos, ob-
serva-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, alguns
assuntos ligados & educagio nacional que remetem 3s
propostas derivadas do manifesto dos pioneiros.

O primeiro assunto trata das finalidades da educa-
¢do, que eram consideradas pelos signatdrios do Mani-
festo de 32, um dos principais elementos das Diretrizes
e Bases da Educagio, jd que segundo eles a falta de deter-
minagio dos fins da educacio, quanto ao aspecto filosé-
fico e social, era a principal causa da falta de organizagio
do sistema escolar. De acordo com Saviani (2013), essa
falta de fins filosdficos e sociais se devia A auséncia de
uma cultura universitdria que impedia que o educador
visse o problema educacional de forma ampla.

Assim, analisando a LDB e o Manifesto de 32, foi
possivel estabelecer dois pontos de convergéncia quanto
as finalidades da educagio, o primeiro ponto aborda o
papel da ‘escola, pritica social e trabalho’ e o segundo
ponto trata da ‘educacio das capacidades’. Esses pontos
sdo discutidos a seguir.

No Manifesto, a escola ¢ vista como uma insti-
tuigio que nio pode se desvincular das questées sociais
e nem estar isolada do meio onde estd inserida. Além
disso, os signatdrios do manifesto consideram que “o
trabalho que foi sempre a maior escola de formacio da
personalidade moral [...], é o tinico método susceptivel
de fazer homens cultivados e tteis sob todos os aspectos”
(AZEVEDO et al, 2010, p. 41). Para Saviani (2013), a

educacio nova proposta no Manifesto fundava-se sobre
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os principios de vinculagio da escola com o meio social,
formando homens cooperativos e soliddrios. Identifica-
-se uma visio semelhante da escola no Titulo I, Art. 20
da LDB: “§ 20 A educagio escolar deverd vincular-se ao
mundo do trabalho e 4 prética social”. Essa visdo de vin-
culagio entre a escola, a prdtica social e o trabalho é vista
ainda no Titulo II da LDB, nos artigos 2° e 3°:

Art. 20 A educagio, dever da familia e do Esta-
do, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por fina-
lidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios: XI - vinculagao entre a
educagio escolar, o trabalho e as préticas sociais
(BRASIL, 1996, nio paginado).

Portanto, quanto ao papel da escola na vida e sua
funcio social encontramos alguns fragmentos referentes
a esses aspectos nos dois documentos. O Manifesto de
32 se apresenta de uma forma bastante ampla quanto
a esses pontos, esclarecendo que a escola tem seu papel
social diante da sociedade e que é um elemento prepon-
derante na formagcio e estrutura da sociedade.

Quanto aos ambientes escolares o Manifesto relata

que a:
“[....] escola, campo especifico de educagio, nio
¢ um elemento estranho a sociedade humana,

um elemento separado, mas “uma instituigio
social”, um érgio feliz e vivo, no conjunto das
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instituigdes necessdrias 4 vida [...] familia que
¢ a escola dos pais; o ambiente social que é a
escola da comunidade, e a maior de todas as
escolas, a vida com todos os seus imponderd-
veis e forcas incalculdveis” (AZEVEDO et 4/,
2010, p.49-50).

O texto da LDB de 9.394/96, no artigo 2°, expoe que:

A educacio, dever da familia e do Estado, ins-
pirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1996,

nio paginado).
Ao observar o texto do artigo 2° da LDB podemos
inferir outro aspecto que os “Cardeais da Educagao” elu-
cidaram no texto do Manifesto, e que se refere ao dever

do Estado quanto a responsabilidade da Educagido bus-
cando a qualificagio para o trabalho.

Segundo Saviani (2013, p.245):

Conclui-se, portanto, que a Educagio Nova
busca organizar a escola como um meio pro-
priamente social para tird-la das abstragoes e
impregnd-la da vida em todas as suas mani-
festagoes. Dessa forma, propiciando a vivéncia
das virtudes e verdades morais, estard contri-
buindo para harmonizar os interesses indivi-
duais com os coletivos.

J4 a educagio das capacidades é um dos mais
importantes assuntos defendidos no Manifesto, como
pode ser constatado no trecho a seguir:
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Desprendendo-se dos interesses de classes, a
que ela tem servido, a educagio perde o “sen-
tido aristolégico”, para usar a expressio de
Ernesto Nelson, deixa de constituir um pri-
vilégio determinado pela condigio econdmica
e social do individuo, para assumir um “caré-
ter biolégico”, com que ela se organiza para a
coletividade em geral, reconhecendo a todo o
individuo o direito a ser educado até onde o
permitam as suas aptidoes naturais, indepen-
dente de razées de ordem econdmica e social

(AZEVEDO et al, 2010, p.40).

A importincia dessa educagio das capacidades
também ¢ evidente no Titulo III, Art. 4° da LDB: “O
dever do Estado com a educagio escolar publica serd efe-
tivado mediante a garantia de: [...] V - acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao artis-

tica, segundo a capacidade de cada um (grifo nosso)”.
No que se refere a estrutura e organizacio da Edu-

cagio Bdsica, a LDB também apresenta semelhancas

como manifesto, como pode ser observado a seguir.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacio teve seu
papel decisivo quanto 2 organizagio da educagio no pais.
Foi a partir do documento do Manifesto que no plano
educacional foi tragada a hierarquia de como a educacio
deveria ser estruturada, dividindo em quatro grandes pe-
riodos que representavam o desenvolvimento natural do
individuo. O primeiro perfodo era a escola infantil ou
pré-primdria; o segundo era a educagdo primdria; o tercei-
ro perfodo era a educagio secunddria; e por fim o quarto
periodo era a educagio superior ou universitdria.

168



Na LDB (lei 9.394/96), essa divisio permanece
sofrendo algumas alteragoes e se adequando a realidade
da educagio vigente no pais. No artigo 4° da LDB ob-
servamos as formas de organizagio da educacio:

O dever do Estado com educagio escolar publica serd
efetivado mediante a garantia de:

I - educagio bdsica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte

forma: (Redacio dada pela Lei n° 12.796, de 2013)
a) pré-escola; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n° 12.796,
de 2013)

¢) ensino médio; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

(BRASIL, 1996, nio paginado).
Assim, percebe-se que as propostas expostas pelo
Manifesto dos Pioneiros, no tocante a hierarquiza¢io do
ensino no Brasil reflete na LDB de 9394/96, quanto a

organizagio da educagio.

No tocante 4 Educacio Infantil, quanto aos seus
fundamentos, os dois documentos se intercruzam, e,
a0 compard-los observamos neles a preocupagio com a
Educacio Infantil vistas a uma nova concepgio de esco-
la. O Manifesto esclarece que a “nova escola” deve rom-
per as concepgdes tradicionalistas, abrindo espaco para
um novo tipo de educacio, essa:

[...] nova concepgio da escola, que é uma
reagio contra as tendéncias exclusivamente

passivas, intelectualistas e verbalistas da esco-
la tradicional, a atividade que estd na base de
q
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todos os seus trabalhos, ¢ a atividade esponta-
nea, alegre e fecunda, dirigida a satisfagdo das
necessidades do préprio individuo. [...] a escola
nova, que tem de obedecer a esta lei, deve ser
reorganizada de maneira que o trabalho seja
seu elemento formador. O que distingue da es-
cola tradicional a escola nova, nio ¢, de fato, a
predominincia dos trabalhos de base manual e
corporal, mas [...] o estimulo constante ao edu-
cando (crianga, adolescente ou jovem) a buscar
todos os recursos ao seu alcance, “gracas a for-
¢a de atracdo das necessidades profundamente

sentidas” (AZEVEDO et 4/, 2010, p.49-50).
A LDB, no art. 29 esclarece que:

A educagio infantil, primeira etapa da educagio
basica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a agio da familia e da

comunidade. (BRASIL, 1996, nio paginado).

Observamos que a crianga se torna agente ativo
no processo educativo, saindo da concepgio de que ela
vinha para o ambiente escolar sem um conhecimento
prévio (tdbua rasa), concep¢io esta defendida no mo-
delo de educacio tradicionalista, que nio valorizava a
crianga como um todo. O novo conceito de educacio
exposto no Manifesto dos Educadores reconhecia a
crianga como um todo, que ao adentrar no ambiente es-
colar vinha com conhecimentos prévios e que era um ser
ativo diante da sociedade. Nos dois fragmentos de texto
identificamos aspectos dessa educagio renovada onde a
escola tem o papel de agente modificador do ser, agindo
na formagcio intelectual da crianga ou do jovem.
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O tdpico “O estado em face da educagio”, presen-
te no Manifesto, apresenta o Estado como um aparelho
que reconhece a fungio social e politica da instrucio e,
portanto, tem como incumbéncia proclamar a educacio
como um dever, oferecendo subsidios necessdrios para
a permanéncia do individuo na escola tendo em vista a
formacio integral do mesmo. Inicialmente, apresenta-se
a funcionalidade publica da educacio; em seguida, tra-
tam-se os aspectos da escola dnica; e, por ultimo, abor-
dam-se os pilares da educacio nova: laicidade, gratuida-

de, obrigatoriedade e coeducacio.

No tdpico do manifesto: “A educagao, uma fungio
essencialmente publica”, buscou-se ressaltar o papel do
Estado quanto 2 oferta de uma educagio que promoves-
se o desenvolvimento integral do individuo, de manei-
ra a nao minimizar a fun¢io educacional da familia. O
manifesto de 32 também deixa claro que o Estado deve
atender a todos os educandos, devido a fun¢io eminen-

temente social que a escola representa.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
(BRASIL, 1996, p. 1), o art. 2° explica que:

A educacio, dever da familia e do Estado, ins-
pirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu pre-
paro para o exercicio da cidadania e sua quali-
ficagdo para o trabalho.

Desta forma, apresentam-se, a Familia e o Estado,
como estruturas principais e que se complementam no
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processo de formagao integral da crianca e do adolescen-
te nos dois documentos observados.

O papel do Estado na Educagio também ¢ aborda-
do por outros autores, como Saviani (2012), que possui
uma postura critica em relacio ao papel do Estado, pois
segundo ele, a escola ¢ utilizada como um aparelho ideo-
16gico do Estado, jé que ela é capaz de atingir uma grande
massa de pessoas por meio das ideologias e ela retrata as
relagoes de exploragio capitalista. Assim, Saviani (2012)
evidencia que o Estado nio se restringe apenas a ofertar
educacio publica, muitas vezes a escola pode ser utilizada

como instrumento de massificagio de ideologias.

O Manifesto também aborda a questdo da “escola
tinica”, tendo em vista uma educagio universal que al-
cance todos os niveis sociais sem distin¢io objetivando
uma formagio integral, prevendo inclusive a constitui-
¢do de um projeto nacional de educagio que promova
uma escola acessivel em todos os niveis aos cidadios
que se encontram em niveis inferiores economicamente.
Prevalece nessa proposta o principio de educacio para
todos, ressaltando que nio deve haver educagio distinta
entre classes sociais, mas uma educagio igualitdria que
alcance também uma maioria com condigoes econdmi-
cas inferiores. H4 na LDB (BRASIL, 1996, nio pagina-
da). dois artigos que abordam a construgio de um plano

nacional de educagio como se pode observar a seguir:
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Art. 9° A Uniio incumbir-se-4 de:

I - elaborar o Plano Nacional de Educagio, em co-
laboragio com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios;

Art. 87. E instituida a Década da Educacio, a ini-

ciar-se um ano a partir da publicagao desta Lei.

§ 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publi-
cagio desta Lei, encaminhard, ao Congresso Nacio-
nal, o Plano Nacional de Educagio, com diretrizes
e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com
a Declaragio Mundial sobre Educagio para Todos
(Grifos nossos).

Pronunciado na Constituicio Federal, o Plano
Nacional de Educagio (PNE) consiste em um regula-
mento, que teve validade em 26 de junho de 2014 e sua
duragio ¢ de dez anos. Este plano estabelece diretrizes,
metas e estratégias para o campo educacional. Desde
o momento que este documento ¢ validado, os planos
estaduais e municipais devem ser adaptados as diretri-
zes ¢ metas estabelecidas pelo plano nacional. Destarte,
percebe-se, a partir desse documento, uma preocupagio
com uma escola dnica que oferece uma educagio sem

distin¢do de classes.

A “laicidade, a gratuidade, a obrigatoriedade e a
coeducagio”, sio quatro aspectos fundamentais da esco-
la Gnica defendida no Manifesto dos Pioneiros da Edu-
cagdo Nova e segundo Saviani (2013), esses principios se
fundam na finalidade biolégica da educacio. A laicidade
garante o ensino a todos acima de qualquer crenga ou
distingdo religiosa, retirando da escola o papel propaga-
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dor de seitas ou doutrinas. A gratuidade busca o princi-
pio de educagio para todos, nio restringindo a instrugio
as classes privilegiadas economicamente.

A gratuidade extensiva a todas as institui¢oes
oficiais de educagio é um principio igualitdrio
que torna a educagio, em qualquer de seus
graus, acessivel ndo a uma minoria, por um
privilégio econdmico, mas a todos os cidaddos
que tenham vontade e estejam em condigoes

de recebé-la (AZEVEDO et al, 2010, p.45).

A obrigatoriedade da educagio defendida no ma-
nifesto prevé a presenca do individuo na escola até os
dezoito anos de idade, a fim de que a mao de obra in-
fantil nio seja explorada em épocas de desenvolvimento
industrial. Explica-se a necessidade da permanéncia da
crianga e do adolescente na escola visto que:

na sociedade moderna em que o industrialismo
e o desejo de exploragao humana sacrificam e
violentam a crianga e o jovem”, cuja educagio
¢ freqiientemente (sic) impedida ou mutilada
pela ignorancia dos pais ou responséveis e pelas
contingéncias econémicas [...] (AZEVEDO et
al, 2010, p. 45).

E, por fim, a escola tnica e igualitdria nio permite
a distin¢do da educagio oferecida para homens e mulhe-
res. A coeducagio tinha dois propésitos fundamentais: a
igualdade na instrugio oferecida e a funcionalidade de
tornar o ensino mais econémico. Entretanto, o idedrio
escolanovista surgido em contraposi¢io a Escola Tradi-
cional se organizou, segundo Saviani (2012, p.10), fun-
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damentalmente “[...] na forma de escolas experimentais
ou como nucleos raros, muito bem equipados e circuns-
critos a pequenos grupos de elite”. O autor aduz ainda
que a adogdo do escolanovismo pelos docentes trouxe
como efeito o rebaixamento do nivel de ensino volta-
do para o atendimento das classes populares, que com
muita expressividade viam a escola como tnico espago
de acesso ao saber elaborado. Assim, ¢ possivel inferir
que a proposta de uma escola tnica e com igualdade de
condicdes entre todos os membros da sociedade, nio foi

efetivada, realidade estd ainda muito marcante nos dias

de hoje.

Na LDB, a laicidade da escola nio é abordada de
maneira inteligivel. Aborda a matricula facultativa ao
ensino religioso o qual nio deve prever a transmissio
de uma doutrina, em contrapartida, propée-se a forma-
¢ao de um individuo capaz de viver em cidadania como
aponta o artigo 33.

O ensino religioso, de matricula facultativa, é
parte integrante da formagao bdsica do cida-
dio e constitui disciplina dos hordrios normais
das escolas publicas de ensino fundamental,
assegurado o respeito a diversidade cultural re-
ligiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo. (BRASIL, 1996, nio paginado).

Nesse documento, observa-se a abrangéncia de
dois pilares da Educagio Nova apresentados no mani-
festo, os quais sdo a gratuidade e a obrigatoriedade, per-
cebidos nos artigos terceiro e quarto respectivamente.

175



Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos se-
guintes principios:

(-]

VI - gratuidade do ensino publico em estabeleci-
mentos oficiais;

(-]

Art. 4° O dever do Estado com educagio escolar
publica serd efetivado mediante a garantia de:

I - educagio bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (qua-
tro) aos 17 (dezessete) anos de idade [...]. (BRASIL,
1996, nio paginado)

Quanto 2 coeducacio, nio evidenciamos na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao nenhum regulamento
que a abordasse. Quando o Manifesto dos Pioneiros da
Educacio Nova foi realizado era comum a existéncia de
escolas que separavam o ensino de meninas e meninos.
Atualmente, a coeducacio ji é uma realidade nas escolas
publicas brasileiras. Destacamos esses aspectos como uma
possivel justificativa de esse pilar nio aparecer na LDB.

O Manifesto de 32 enuncia que os principios da
universalidade assentados na laicidade, gratuidade e
obrigatoriedade, se constituem como condi¢bes neces-
sdrias para a obten¢io de um regimento escolar organi-
zado, unificado e pautado na legitimacio dos direitos
comuns a todo ser humano. Ademais, proclama que a
funciao da educacao deve ser tinica.

Segundo o Manifesto de 32, a subordinacio da
educacio publica ligada a interesses efémeros, a vanta-
gens pessoais ou a apeténcias de partidos, jamais tornaria
realizdvel a funcdo do Estado de formar integralmente as

novas geragoes.
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Paro (2015) nos explica que o Estado se encontra
permeado por diversas contradigoes que operam na carac-
terizagio das realizacoes humanas. Para o autor, mesmo
sendo o Estado formado mediante principios democriti-
cos ndo permanece resguardado acerca das determinagées
e agdes que transgridam os interesses puiblicos da coletivi-
dade. Continua e questiona se ¢ realmente adequado in-
titular de publica nossa institui¢io escolar basica provida
pelo Estado, quando na verdade temos ciéncia da situagio
de precariedade que a mesma vem enfrentando perante
a exigéncia da demanda populacional, tanto em teor de
qualidade quanto em teor extensivo e universal, ou, se
a escola publica de ensino bdsico evidencia unicamente
uma vontade e um propésito distante de se materializar.

Diante dessa conjuntura, Santomé (2013, p.108)
também afirma:

E preciso uma nova arquitetura, novos mode-
los de participagio e controle democrético das
institui¢oes e dos servios publicos. Do con-
trdrio, é muito provdvel que os cidadios mais
comprometidos com o publico, pouco a pou-
co, irdo se desanimando e talvez acabem ceden-
do a modelos e servigos privados. Eles acabario
acreditando que nio existem possibilidades de
melhoria do funcionamento da coisa publica.
Um governo que nio leva a sério as institui¢oes
e os servios publicos pode acabar convencen-
do seus cidadaos de que sdo as empresas priva-
das que sabem escutar sua clientela (a0 menos
as classes médias) jé que sem seu apoio, seus
recursos e seu consentimento, as politicas de
privatizagio do publico ndo seriam factiveis.
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Os signatdrios do Manifesto defendiam a ideia de
que para se chegar realmente a uma autonomia econd-
mica era preciso que os préprios érgios do ensino fos-
sem responséveis pela administragao e aplicabilidade de
recursos as obras destinadas & educagio. Nessa esteira,
Libaneo (2008) assevera que a autonomia de um estabe-
lecimento denota poder na tomada de decisoes em rela-
¢40 a seus objetivos e seus modos de organizagdo. Assim,
a autonomia exige agdes com vistas A concretizagio de
uma consciéncia coletiva, critica e transformadora, le-
vando em conta a diversidade de olhares, de experiéncias
e de crengas que cada sujeito envolvido no processo edu-

cativo carrega em seu caminhar.

Nessa perspectiva, a LDB em seu artigo 15 de-
clara o seguinte: “Os sistemas de ensino assegurario as
unidades escolares publicas de educagio bdsica que os
integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as nor-

mas gerais de direito financeiro putblico”.

Com relagio 2 autonomia administrativa dos espa-
cos escolares, ela tem sido, nos Gltimos anos, uma agio
muito dificil de ser realizada. No entanto, a gestao par-
ticipativa vem se estabelecendo em virios estados brasi-
leiros por meio de leis especificas (CARNEIRO, 2013).

Nesse aspecto, a gestdo participativa, também de-
nominada de gestdo democrdtica, parece ser o caminho
mais vidvel para assegurar as pessoas o direito de expor
os seus pontos de vista, apontando lacunas e indicando
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possiveis caminhos na perspectiva da melhoria continua
dos espagos escolares como um todo.

Carneiro (2013) afirma que o Poder Publico,
usando o pretexto de favorecer autonomia financeira s
escolas, pode repassar a elas certos recursos e, logo de-
pois, deixd-las entregue ao préprio destino. Entretanto,
para que essa autonomia financeira ocorra adequada-
mente ¢ mister estabelecer condigoes reciprocas entre as

instancias participantes.

Portanto, a interagio e a partilha entre os sujeitos par-
ticipes e os érgios de ensino sdo indispensdveis para a cons-

trugdo da autonomia nos espagos escolares como um todo.

Como bem se pode observar, nas recomendagoes
do Manifesto de 1932, para os signatérios, a organizagio
da educagio nacional deve ser unitdria. Mas, nio pode
resultar num centralismo improdutivo e odiento contré-
rio as condigoes geograficas do pals e ao ajustamento da
escola em conformidade com os interesses e exigéncias
da comunidade. Essas recomendagoes ressoam nos arti-
gos que seguem da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Brasileira (BRASIL, 1996, nio paginado):

Art. 23. [...]

§ 1° A escola poderd reclassificar os alunos, inclusi-
ve quando se tratar de transferéncias entre estabele-
cimentos situados no Pafs e no exterior, tendo como
base as normas curriculares gerais.

§ 20 O calendério escolar deverd adequar-se as pe-
culiaridades locais, inclusive climticas e econ6mi-
cas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem
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com isso reduzir o nimero de horas letivas previsto
nesta Lei.

Art. 28. Na oferta de educagio bdsica para a po-
pulagio rural, os sistemas de ensino promoverio as
adaptagoes necessdrias A sua adequagio as peculiari-
dades da vida rural e de cada regido, especialmente:

I - contetidos curriculares ¢ metodologias apropria-
das as reais necessidades e interesses dos alunos da
zona rural;

IT - organizagio escolar prépria, incluindo adequa-
¢a0 do calenddrio escolar as fases do ciclo agricola e
as condi¢oes climdticas;

III - adequacao a natureza do trabalho na zona ru-
ral.

Carneiro (2013) afirma que a LDB cita em varia-
dos artigos, aspectos voltados para um ensino que consi-
dere as diferengas pessoais. Portanto, partir nio somente
da vivéncia individual, mas também social dos discentes,
sdo pontos-chaves que melhoram e dao mais sentido aos
papéis atribuidos a escola.

Além do mais, o Manifesto apregoa a posi¢ao dos
signatdrios em propor uma doutrina federativa e descen-
tralizadora, de forma a pdr em prética um plano educa-
cional comum a todo o territério nacional, sendo que
caberia ao Distrito Federal e aos Estados a educacio em
todos os graus. Cabendo ao Ministério da Educagao vi-
giar a obediéncia aos principios educacionais nacionais
e apoiar os Estados que apresentem alguma dificuldade
em seguir o plano nacional.
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No tépico “Plano de reconstrucio educacional”,
busca-se apresentar os principios cientificos que devem
embasar o sistema educacional. Percebe-se, na leitura do
Manifesto dos Pioneiros da Educac¢io Nova, uma radical
transformacio da educagao publica em todos os niveis,
baseados nos ideais de universalizacio, obrigatoriedade,
democratizacio e instrugio como responsabilidade do
Estado. Defende-se nesse documento uma educagio
que atenda as necessidades sociais, tendo em vista as
transformacgoes na sociedade (industrializagio). Para o
processo de reconstrugio educacional, em linhas gerais,
defende-se principalmente a corregio da falta de articu-
lagio entre os niveis primdrios e secundérios os quais se
apresentam na educagio brasileira como “dois sistemas
escolares paralelos, fechados em compartimentos es-
tanques e incomunicdveis, diferentes nos seus objetivos
culturais e sociais, e, por isto mesmo, instrumentos de

estratificagdo social” (AZEVEDO et 4/, 2010, p.51).

Essa separagio entre os niveis de ensino corrobora
com a acentuagio das distingoes sociais de modo que o
ensino primdrio se destina principalmente as classes po-
pulares e os ensinos secunddrio e superior destinam-se a
uma minoria da sociedade economicamente favorecida.
Pretende-se no Manifesto uma continuidade entre os ni-
veis primdrio, secunddrio e superior de modo que essas
etapas da educacio possam ser vivenciadas por todos os

individuos sem distingio.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do panorama exposto neste artigo, cons-
tatamos mediante os estudos tedricos em conjunto com
a andlise dos escritos do Manifesto de 1932 e da LDB,
a existéncia de trechos explicitados que se cruzam re-
ciprocamente nos referidos documentos. Assim, identi-
ficamos como pontos convergentes entre os artigos, a
visao da educagio como dever da Familia e do Estado,
a oferta de uma educagio de acordo com as capacidades
de cada educando, independente de classe social, o res-
peito & autonomia dos sujeitos e o papel social da escola
e sua ligacdo com o mundo do trabalho.

A cerne da LDB e do Manifesto dos Pioneiros de
1930, no tocante a visio da Educagio nos leva a vis-
lumbrar a interlocu¢ao entre Familia e Estado, propor-
cionando, dessa forma, o reconhecimento de sua acui-
dade, elementos esses preponderantes para o exercicio
da cidadania e qualificagio para o mercado de trabalho.
Compreendemos, também, que nossa sociedade tem vi-
venciado significativas transformagées desde o limiar do
século 20 até os dias atuais, e que a Educacio ¢ prevalén-
cia dos governos, tendo como expectativa uma socieda-
de com educagio igualitdria e de qualidade para todos.
Entretanto ainda vivenciamos um “jogo de interesses”
de todos os governos brasileiros, ocasionando marcas na
educacio, que, por conseguinte, deformam e distanciam
das nuances de Comenius que tanto primava por uma

educagio para todos.
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Verificamos que os signatdrios do Manifesto dos
Pioneiros da Educagio Nova (1932) asseguravam a ne-
cessidade da coeducagio, fato este que nio ecoou nos
artigos referentes a educagio bdsica interpretados pela
LDB (BRASIL, 1996), muito provavelmente devido a
essa coeducagio jd ser uma realidade presente no con-

texto nas escolas brasileiras.

Enfim, ressaltamos a eminéncia de uma visio que
se faz bastante forte no manifesto e que nos deve servir
de inspiracio: os signatdrios consideravam a educagio
como o mais importante dever do Estado e por isso acre-
ditavam que dentre os problemas nacionais, o da edu-
cagdo era o mais importante e que necessitava de maior
atencdo. Destarte, almejamos uma escola para o século
21 capaz de provocar modificagdes transformadoras na
sociedade, levando os sujeitos a se tornarem protagonis-
tas do processo educativo na perspectiva de um ensino

colaborativo e qualitativamente melhor para todos.
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UMA BIOGRAFIA DE PAULO
FREIRE: SUBSIDIOS PARA O
ESTUDO CRITICO DE SUA OBRA
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Ruth Maria de Paula Gongalves

INTRODUCAO

O presente trabalho se configura como uma bio-
grafla de Paulo Freire, no entanto, buscamos articular
dados biograficos com aspectos de sua teoria. Com efei-
to, objetiva-se ter uma compreensio de seu percurso
histérico, no qual, de forma bem evidente, estao imbri-
cados elementos que vio constituir seu modo de pensar,

seus valores e sua teoria’.

Parte-se da histdria de vida de Paulo Freire para
se chegar & compreensio aprofundada, contextualizada
e critica de suas principais obras e, por tanto, de suas
ideias centrais, o que ¢ relevante dado a grande reper-
cussio de sua teoria por todo o mundo. Contudo, por

vezes, tem-se apreendido o pensamento freireano de

9 Para desenvolver tal pesquisa, optou-se por uma referéncia bem préxima de Paulo: sua
esposa, Ana Maria Aratjo Freire. Ela compilou toda a vida do autor em um livro intitulado
Paulo Freire: uma histéria de vida. Nesse livro, traz uma riqueza de dados: documentos que
marcaram a vida de Paulo Freire, cartas que este escrevia para amigos e recebia deles, rela-
tos do autor. O que faz dessa obra uma referéncia fiel, completa e legitima, guardando-se
0s momentos em que se emerge uma linguagem romanceada, ¢é a exclusividade do acesso
a muitos dos dados citados anteriormente.
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forma equivocada, distanciada do momento histérico e,
por isso, desconexa com o real intuito de seu discurso.

Seguimos apresentando as obras de inicio de sua
carreira, “Prética para uma educagio libertadora”, e a que
¢ considerada a principal obra de seu legado “Pedagogia
do Oprimido”, a qual j4 foi traduzida para mais de 27
idiomas e onde Freire estabelece as bases do método de
ensino que leva seu nome, inaugurando uma forma de
leitura para “leitura de mundo”, defendendo uma educa-
¢ao contextualizada com a realidade dos aprendizes e que
permitisse a esses uma compreensio de situacio de explo-
ragio e ou a partir das acdes que transformasse o contexto

em que vivem e que formasse sujeitos emancipados.

Ainda trataremos das obras do final de sua car-
reira, “Pedagogia da esperanga: um Reencontro com a
Pedagogia do Oprimido”, uma obra pouco conhecida,
que relata a defesa 2 tolerincia e a recusa ao neoconser-
vadorismo neoliberal do século XX. Por fim, sua tltima
obra em vida “Pedagogia da Autonomia: saberes neces-
sdrios & Prdtica Educativa” problematiza as competén-
cias para ser educador, expondo propostas de préticas
pedagdgicas necessdrias para construir a autonomia dos
educandos e valorizar o papel do educador movido pelo
desejo, alegria, rigor, seriedade, simplicidade e sonhos.
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PERCURSO HISTORICO

Paulo Neves Freire, Paulo Freire, nasceu no dia 19
de setembro de 1921, em Recife, na Estrada do Encana-
mento, 724, no bairro de Casa Amarela. Sua infincia é
marcada pela presenca afetiva dos seus pais, na sua vida
e na formacio de seu cardter. A maneira com que os pais
de Freire se relacionavam com o filho surpreende, pois,
a época ¢ caracterizada pelo machismo e autoritarismo.
A mae de Paulo Freire fazia anotagoes no “livro de bebé”
do filho. Essas anotagoes expressam “seu carinho, respei-
to e dedicagio; seu poder de observacio sutil e aceitagao
da maneira de ser, das emogdes do seu pequeno filho
desde o seu nascimento e no seu desenvolvimento da

primeira infincia” (FREIRE, 2006, p. 37).

O pai de Paulo Freire era militar, mas, apesar desse
posto ser marcado por condutas machistas e autoritd-
rias, tratava com ternura, carinho e valorizacio seu filho.
Conversavam sobre as convicgdes éticas e politicas. Pau-
lo Freire admirava as prdticas de tolerincia e coeréncia
de seu pai, o qual, sempre respeitou a fé catdlica da espo-

sa, mesmo sendo espirita (FREIRE,2006).

Freire teve acesso as primeiras letras por seus pais.
Aprendeu a ler & sombra das 4rvores, seu quadro negro
era o chio e seu ldpis era um graveto de pau (FREIRE,
2006, p, 42-43). O préprio afirma que “Minha alfabe-
tizagdo nao foi enfadonha, porque partiu de palavras e
frases ligadas 4 minha experiéncia” (FREIRE, 1994, p.
58 Apud FREIRE, 1996, p. 43). Contudo, o pedagogo
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afirma que “As demais escolas primdrias por que passei

foram mediocres e enfadonhas” (CARTAS A CRISTI-
NA, 1994, p. 51 Apud FREIRE, 2006, p. 44).

Com a satide do pai de Paulo Freire bastante debi-
litada, a familia, ndo tendo condicoes de manter-se em
Recife, precisou deixar a cidade. Foram morar no Morro
da Sadde, em Jaboatio buscando a “salvagdo para a po-
breza” (Freire, 2006, p. 44). Esse momento foi doloroso
para Paulo Freire, pois viveu um luto pelas perdas pes-

soais e materiais.

Porém, essa experiéncia se configurou numa opor-
tunidade para que o seu cardter fosse posto a prova, for-
talecendo-se e para que seu envolvimento pela justica
social se desenvolvesse:

Cresceu sem rancor, sem lamuriar-se, sem dei-
xar que o menino-empobrecido prevalecesse
sobre o menino-que-se-fazia-feliz [...]. Perce-
beu e sentiu um desejo enorme, uma paixio
verdadeira para conhecer. Sonhou ser professor

de lingua portuguesa. Ou cantor. (FREIRE,
2006, p. 47).

Paulo Freire comecou a segunda série do curso se-
cunddrio com 16 anos. Estudou no Colégio de Pedro II,
que nio tinha uma “equiparagio” necessdria ao modelo
da época. Completou os sete anos de estudos secundi-
rios no Colégio Oswaldo Cruz, em Recife. Foi aceito
como aluno bolsista, tnica possibilidade de dar conti-
nuidade aos estudos. Com essa oportunidade pode ter
um nivel de escolaridade que facilitou o seu desenvolvi-
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mento de intelectual humanista. Ingressou aos 22 anos
de idade na Faculdade de Direito de Recife.

Paulo Freire fez a “opg¢io” pelo curso de Direito
porque sonhava continuar seu trabalho de “professor de
sintaxe”, iniciado no Colégio Oswaldo Cruz, quando
ainda jovem. Esse curso possibilitaria um aprofunda-
mento maior nos estudos da Lingua Portuguesa, propi-
ciando o exercicio mais eficiente da docéncia. (FREIRE,
2006, p. 55). Assim, em 1941 iniciou seu trabalho como
professor no Colégio Osvaldo Cruz.

Em 1947 iniciou sua experiéncia no SESI-PE. Af
teve contato com a educac¢io de adultos/trabalhadores e
sentiu o quanto eles precisavam enfrentar com seriedade
a problemdtica da educacio popular e da alfabetizagio
de adultos. Foi onde sistematizou sua compreensio de
educacio: “Ele asseverava: ‘o SESI foi para mim um
tempo fundante’”. (FREIRE, 2006, p. 82).

Trabalhou também no Instituto Capibaribe, no
Servico Social da Paréquia do Arraial ¢ no Conselho
Estadual de Educacio de Pernambuco. Em todos esses
espacos desenvolveu trabalhos junto s camadas popula-

res, com os menos favorecidos social e economicamente.

Suas principais experiéncias como professor de
nivel superior foram na Escola de Servigo Social; na
Universidade do Recife, a qual anexou a Escola de Ser-
vico Social. Essa instituicdo marcou consideravelmente
a compreensio critica de Paulo Freire acerca da luta em

favor dos explorados e oprimidos, exatamente quando
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ele comecava também seu trabalho no SESI; na Escola
de Belas Artes, onde Freire aprofundou seu posiciona-
mento critico e foi se configurando como educador éti-
co-politico e critico-libertador (Freire, 2006, p.92-93).

Intimeros foram os ganhos com essas experiéncias
de trabalho e de ensino:

A troca entre as experiéncias marcadamente
tebricas com a outra mais empirica e prdtica
levou Paulo Freire ao desafio de encontrar iné-
ditos vidveis, solugoes transgressoras do aca-
nhamento da repeti¢io milenar do j4 feito e do

j dito. (FREIRE, 2006, p. 93).

Em 1959, Paulo Freire apresentou sua Tese como
parte das exigéncias para obter o titulo de Doutor, o que
acarretaria sua efetivacio na Escola de Belas Artes. Seu
trabalho, intitulado Educacdo e atualidade brasileira, se
constitufa de uma grande novidade na época, pois a aca-
demia priorizava as ideias universais, vindas da Europa,

em detrimento da valorizagio do modo de pensar a rea-

lidade propriamente. (FREIRE, 2006, p. 95-96).

Com isso, foi nomeado para exercer o cargo de
professor de Ensino Superior da cadeira de Histéria e
Filosofia da Educacio da Faculdade de Filosofia, Cién-
cias e Letras da Universidade do Recife. Em 1961 rece-
be o certificado de livre-docente da cadeira de Histéria
e Filosofia da Educagio. Esteve incluido no quadro da
Universidade do Recife, de 1952 até o golpe militar. Foi
lotado na Faculdade de Filosofia de Pernambuco ainda

em 1964.

190



Destaca-se, no perfodo que antecedeu o Golpe
Militar, o trabalho de Paulo Freire como técnico do Ser-
vico de Extensio Cultural (SEC), criado em 1962, da
Universidade do Recife. Este servico fez da Universidade
nio apenas um espaco exclusivo de aquisi¢io/constru-
¢io do saber, um sonho de Paulo Freire que se tornou
concreto. Vale lembrar que ele desenvolveu e sistema-
tizou cientificamente o seu Método de Alfabetizacio
com/no SEC.

Em 1958, Contexto marcado pelo governo de Jus-
celino Kubitscheck, a forma de governo mais democratica
que o Brasil conhecia até entio, havia uma preocupagio
politica com as misérias do povo brasileiro. Buscavam-se
solugoes para os problemas sociais, entre os quais estava
o educacional. O presidente convocou o II Congresso
Nacional de Educag¢io de Adultos para avaliar as préti-
cas desenvolvidas em todos os municipios brasileiros pela
ineficiente Campanha de Educagao de Adultos e Adoles-
centes (CEAA). Paulo Freire colaborou com a elaboragio
do documento referente 2 sua localidade.

Esse relatério ganhou destaque em meio a outros os
quais apenas problematizavam ser impossivel alfabetizar
adultos pobres, trabalhadores (os quais, por sua vez, eram
sonolentos, famintos, cansados). Essas problematizacoes
nio eram acompanhadas por propostas interventivas:

Paulo apresentou uma proposta de superagio do
mundo de submissio, de siléncio e de misérias, no

qual os/as analfabetos/as viviam para um outro que
negasse essas determinages histéricas. Esse rela-
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tério signiﬁcou um marco na compreensao peda—
gdgica da época. [...] O Relatério seria o germe de
toda a literatura ético-politico-critica de Paulo da
educagio para a transformagio. (FREIRE, 2006, p.
125-126).

No inicio dos anos 60, momento de inseguran-
¢a e ddvida (rentncia de Janio Quadros, Joio Goulart
assume o governo federal, pressio dos militares de alta
patente e da elite), Paulo Freire ganha destaque na medi-
da em que se inseria em movimentos sécio educacionais.

Foi no Movimento de Cultura Popular (MCP) do
Recife que ele participou mais ativamente, sendo um
dos seus fundadores. O movimento valorizava a cultura
popular, a integracdo do povo nordestino no seu proces-
so de libertagao social, econdmica, politica e cultural,
para contribuirem com suas presencgas cidadas na socie-

dade brasileira (FREIRE, 2006, p.128).

O MCP foi rapidamente dinamizado e promo-
veu inGmeras realizagbes. Marcou profundamente a
formacio profissional, politica e afetiva de Freire como
educador progressista autenticamente popular, pois foi
onde que ele fez as primeiras experiéncias publicas de
seu método de Alfabetizagao (FREIRE, 2006, p.136). O
movimento e as ideias de Paulo Freire ji geravam preo-
cupagio nas camadas ricas da populacio, sendo conside-

rados subversivos.

Vale ressaltar a experiéncia de Angicos, uma loca-
lidade onde o grau de analfabetismo era muito grande.
Ele fez uso do “Método de Alfabetizacio Paulo Freire”
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com alguns homens e mulheres em poucos dias. As ati-
vidades tiveram inicio em janeiro de 1963, ¢ em 2 de
abril do mesmo ano ocorreu a festa de formatura. Freire
se tornou mais conhecido nacionalmente como um edu-
cador voltado para as questoes do povo e da conscienti-

zagio (FREIRE, 2006, p. 137).

Em 1963, o pedagogo foi convidado pelo Minis-
tro da Educagao para realizar uma campanha nacional
de alfabetizagio. Através do seu Método, tinha como
objetivo alfabetizar cinco milhdes de adultos prove-
nientes das camadas populares. Para além da alfabeti-
zagdo, esses novos eleitores seriam conscientizados das
injusticas que os/as oprimiam, o que acarretaria na luta
por mudangas. Por conta disso, as classes dominantes
se posicionavam contra. Em 1964, a direita brasileira,
juntamente com as Forcas Armadas, organizou o golpe
de Estado que afastou o presidente Goulart do governo,
pondo fim ao programa encabecado por Paulo Freire.

Esse cendrio politico e os indimeros trabalhos fra-
gilizaram a satde de Paulo Freire, o que o levou a entrar
com pedido de licenca. Ainda em 1964, depois de ser
perseguido e preso duas vezes, deixou o pais.

Freire viveu em exilio durante 16 anos. Desem-
barcou na Bolivia, foi ao Chile (onde escreveu Pedagogia
do Oprimido, sendo essa obra publicada somente algum
tempo depois nos Estados Unidos, e Educacio para a
prdtica da liberdade, uma revisio de sua tese de douto-
rado), aos Estados Unidos, onde teve a experiéncia de
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lecionar em Harvard, 4 Suica, onde se vinculou ao Con-
selho Mundial das Igrejas. A servigo desse érgao, como
consultor especial do Departamento de Educacio, Frei-
re “andarilhou”, como gostava de dizer, pela Asia, pela
Oceania, pela América (com excegdo do Brasil, proibido
que estava, para a sua tristeza, de pdr os seus pés em
seu pafs), e pela Africa, sobretudo nos paises que tinham
recentemente conquistado sua independéncia politica.
(FREIRE, 2006, p.219). Foi professor da Universida-
de de Genebra. E importante destacar seu momento na
Africa, pois:
Nessa viagem aflorou-se a africanicidade de
Paulo, pois esse conhecer a Pitria Negra na
verdade proporcionou-lhe um reencontrar-se
consigo mesmo. Sua alegria foi imensa ao pi-
sar em solo africano, sobretudo na Tanzénia.
Tal fato deu a ele a sensagio, pela primeira vez
desde que partira para o exilio, de que voltava

para casa, e ndo a de que chegava a terras des-
conhecidas. (FREIRE, 2006, p. 224).

Paulo Freire voltou a sua pétria no contexto da
“Anistia ampla, geral e irrestrita’, contado com a mobili-
zagio de alguns érgios e setores, como os sindicatos diri-
gidos por trabalhadores progressistas, a Ordem dos Ad-
vogados do Brasil, a Associacio Brasileira de Imprensa,
a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, e do povo.

assou cerca de dez anos sem escrever livros in-
P de d |

dividuais. “Algumas condi¢des adversas do seu retorno
ao contexto de origem o inibiram de criar, de avancar e
de desenvolver as suas ideias” (FREIRE, 2006, p. 379).
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Paulo Freire recebeu um convite para lecionar na
PUC de Sio Paulo, reduto de resisténcia contra a di-
tadura, onde caberia um professor como Paulo Freire.
Afastou-se voluntariamente da docéncia dessa Universi-
dade duas vezes: quando da morte de Elza, sua primeira
mulher, e quando foi secretdrio da Educacio do Mu-
nicipio de Sdo Paulo. No primeiro caso, por ter resol-
vido viver o luto; no segundo, porque considerava que
eticamente nio deveria acumular cargos. Assim, ime-
diatamente apds ter deixado de ser secretdrio voltou 2
docéncia e A escrita. Foi afastado “por velhice” em 31 de
julho de 1987, e recontratado imediatamente, na mes-
ma funcio. Paulo deu aulas até uma semana antes de sua
morte (FREIRE, 2000, p. 273-274).

Também recebeu um convite para lecionar na
UNICAMBP, mas pediu exoneragio do cargo apés o rei-
tor dessa Universidade pedir uma carta de recomenda-

- g« N .
¢do, uma espécie de “parecer avaliativo”, de Paulo Freire
escrita por Rubem Alves.

Paulo Freire assumiu a Secretaria Municipal de
Educacio de Sao Paulo, em 1989, onde desenvolveu
uma politica “mudando a cara da escola”’. Reformou as
escolas, entregando-as as comunidades locais em condi-
¢bes para o pleno exercicio das atividades. Reformulou o
curriculo escolar adequando-o as criancas das classes po-
pulares e procurou capacitar melhor o professorado em
regime de formacio permanente. Nio se esqueceu de
incluir os demais funciondrios e atores da escola como

agentes educativos.
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Durante sua gestdo, inaugurou 31 escolas muni-
cipais paulistanas entre as construidas, todas com ade-
quabilidade pedagégica e seguranca pessoal para a co-
munidade. Encabegou o I Congresso de Alfabetizandos
com o objetivo de dar voz a esse publico e inseri-los nas
discussoes politicas. Organizou também os Congressos
Municipais de Educacio a fim de que seu discurso ideo-
légico fosse circulado no sistema publico de ensino de
Sao Paulo. (FREIRE, 2006, p. 305).

Quando deixou a Secretaria Municipal de Edu-
cacio de Sdo Paulo, reiniciou o cotidiano de reflexdes
de suas ideias e praxis. Recomegou a escrever. Foi nesse
cendrio que publicou, em curto espago de tempo, Pe-
dagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do
oprimido e Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios a
Prdtica Educativa, dentre outras obras.

Foi membro ativo do Partido dos Trabalhadores
(PT). Conheceu o projeto para a formagio do PT. Entu-
siasmou-se ao ver que uma de suas ideias fundamentais,
a necessidade da organizacio popular, estava tomando
corpo (FREIRE, 2006, p. 317).

Um trabalho marcante de Paulo Freire foi o que
desenvolveu junto & Unesco, de 1987 a 1995. Foi um
dos membros do Juri Internacional da Unesco (FREI-
RE, 2006, p. 327). Pediu afastamento definitivo depois
de problemas sérios de satde (isquemia cerebral).

Paulo Freire Faleceu, em 1997, de enfarte agudo

do miocdrdio, insuficiéncia coronariana, hipertensio
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arterial sistémica. J4 vinha carregando a fragilidade em
seu corpo, o qual ndo possuia mais aquela energia de
antigamente. Sua esposa ressalta a qualidade humana de
Paulo Freire:

Paulo morreu da tinica coisa que o poderia ma-
tar: do coragdo. Seu coragio dadivoso nunca ti-
nha se poupado em oferecer-se aos que de pre-
cisavam. Seu coragdo amoroso nio suportou
a malvadez e os desrespeitos praticados pelos
invejosos e perversos sobre os fracos e oprimi-
dos e oprimidas. Seu coragio nio aguentou as
dores do mundo. Paulo desgastou-se no amor.
Por tanto amor. De muito e intensamente
amar. Por sua valentia de tanto amar (FREIRE,

2006, p. 616).

Pode-se ver a tamanha sensibilidade com que Frei-
re vivia todos os momentos de sua vida. Essa sensibili-
dade permitiu que ele fosse atravessado pelas questoes
emergentes no mundo e pudesse transbordar seus afetos
e ideias em suas obras.

COMPREENDENDO CRITICAMENTE A OBRA
FREIREFANA

Tendo trazido o percurso histdrico de Paulo Freire,
cabe-nos agora, aprofundarmos nas obras referidas ressal-
tando pontos relevantes dos momentos histéricos. Con-
sideramos, nesse processo, as influéncias que os escritores
como um todo sofrem no curso de sua vida, as circuns-

tAncias histéricas que deixam marcas na leitura de mundo
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e na expressio do seu pensamento. Em Paulo Freire isso é
evidente, pois desde cedo ele aprendeu com as experién-
cias concretas, levando isso para sua pratica como alfabe-

tizador e, por sua vez, projetando em seus escritos.

Juntamente com as mudangas que ocorriam no
mundo e com o acesso, de forma palpdvel, de Paulo
Freire a essas mudangas, suas produgoes intelectuais fo-

ram sendo modificadas.

A obras iniciais
O contexto histérico em que Educagio como Prd-
tica de Liberdade e Pedagogia do Oprimido foram publi-
cados é marcado pelo exilio no Chile. A produgao do
primeiro livro foi iniciada ainda no Brasil, dado que
boa parte dele estd presente na sua tese de doutoramen-
to Educagdo e Atualidade Brasileira, de 1959. Apesar de
uma estar contida na outra, ¢ possivel perceber mudan-
cas no discurso entre elas. Isso se deve porque, ao ser
produzido o texto Educacio como pritica de Liberdade,
em 1965, o contexto era de agitacio politica e reaciond-
ria em virtude do golpe militar. A respeito dessa diferen-
¢a, Saviani (2013, p. 324) expoe que:
No clima de agitagio, de lutas e contradi¢ées
que caracteriza as rachaduras da sociedade fe-
chada, pode ocorrer uma involugio. Ou seja,

em lugar de transitar da consciéncia ingénua
para a consciéncia critica, pode—se cair na cons-
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ciéncia fanatizada, configurada no fendmeno
da massificagdo. Essa situagio em Educacio e
Atualidade Brasileira foi descrita como um ris-
co, uma possibilidade, em Educacio como Priti-
ca de Liberdade aparece como um dado da nos-
sa realidade, um acontecimento jé consumado.

E possivel notar que as referéncias tedricas desse li-
vro estio embasadas no “existencialismo (personalismo)
cristao” (SAVIANI, 2013, p. 326) e influenciadas pelos
intelectuais do Instituto Superior de Estudos Brasileiros

(ISEB).

J4 o referencial tedrico utilizado para a producio
da obra Pedagogia do Oprimido, em virtude de sua ela-
boracio ter sido realizada em um contexto marcado pela
efervescéncia de ideias marxistas na américa latina e pe-
los trabalhos ligados & questdo rural e da reforma agrdria,
dialoga mais com a filosofia dialética e com o marxismo,
“algo inteiramente ausente nas obras anteriores” (Idem,
p- 331). Essa obra representa o inicio de uma produ-
¢do tedrica mais aprofundada, mais consistente e mais
rigorosa no que se refere, principalmente, ao contetido
socioecondmico e politico (SCOCUGLIA, 2001). Con-
tudo, Saviani afirma que essa constatagio nio denota
que Freire aderiu ao marxismo:

Na verdade, ¢ possivel reconhecer a matriz he-
geliana em sua andlise [de Paulo Freire]® da
relagio opressor-oprimido, calcada na dialética
do senhor e do escravo que Hegel explicita na
Fenomenologia do espirito. Quanto aos autores
marxistas, eles sdo citados incidentalmente, ape-

10 Grifos do autor
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nas para reforcar aspectos da explanagio levada
a efeito por Freire, sem nenhum compromisso
com sua perspectiva tedrica. Se algum conceito
¢ apropriado, isso ocorre deslocando-o da con-
cepgao de origem e dissolvendo-o num outro

referencial. (SCOCUGLIA , 2001, p. 331).

Nesse sentido, na produgio de Pedagogia do Opri-
mido, hd uma continuidade da filosofia personalista na
versio politica do solidarizo cristdo, tendo como alicerce
o radicalismo catdlico a partir da corrente denominada
“teologia da libertacao”.

No Chile, o governo precisava de novos profis-
sionais e técnicos que dessem apoio is mudancas que
ocorriam no palfs, em especial aquelas ligadas 4 reforma
agrdria, e Paulo Freire foi convidado a formar essas pes-
soas. Com essa experiéncia e com as leituras marxistas,

percebe-se que, de acordo com Gadotti (1996, p. 72):

O momento histérico que Paulo Freire viveu
no Chile foi fundamental para explicar a con-
solidagao da sua obra, iniciada no Brasil. Essa
experiéncia foi fundamental para a formagao
do seu pensamento politico-pedagdgico. No
Chile, ele encontrou espago politico, social e
educativo muito dinimico, rico e desafiante,
permitindo-lhe reestudar seu método em outro
contexto, avalid-lo na prética e sistematizé-lo
teoricamente.

A primeira vez que as ideias e o método da equi-
pe de Paulo Freire apareceram em Pernambuco foi na
revista Estudos Universitdrios, n° 4 a qual ilustrou a pri-

meira experiéncia de alfabetizagio de adultos empreen-
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dida pelo Movimento de Cultura Popular do Recife, que
partiu de meios muito modestos, a “sala de aula” foi uma
casa cedida na periferia da capital pernambucana.

Esta experiéncia contou, a principio com cinco
alunos. Ao longo do tempo, dois abandonaram e per-
maneceram. Estes serviram como modelo para as expe-
riéncias maiores de Angicos na Paraiba e Mossoré no Rio
Grande do Norte. A ideia principal era a da “alfabetizagio
de dentro pra fora” a partir dos “Circulos de Cultura”.
As primeiras experiéncias registraram o fato de 300 tra-
balhadores alfabetizados em 15 dias, um fato de grande
relevincia, haja vista o nimero de pessoas e o periodo em
que se deu. Portanto, a partir da visibilidade que esse feito
alcangou o Governo Federal decidiu langar o maior pro-
jeto de alfabetizagao de adultos da Histéria do Pafs, para
isso entre junho de 1963 e marco de 1964 foram realiza-
dos cursos de formacio de coordenadores e animadores
de circulos de cultura para a implementagio de 20.000
circulos de cultura em todo o pais visando a alfabetizacio

de 2 milhées de adultos até o final daquele ano.

Com o Golpe Militar a Campanha Nacional de
Alfabetizagao, como foi chamada essa iniciativa do Go-
verno de Joio Goulart, foi considerada como “perigo-
samente subversiva’, por isso foi cancelada e o material
que fora produzido, destruido. Com o inicio do gover-
no militar Paulo Freire foi preso duas vezes e precisou
realizar vdrios depoimentos, por conta da perseguicio
empreendida ao educador, partiu para o exilio no Chile,
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onde encontrou meios para desenvolver seu projeto de
alfabetizagio e sistematizou os ensaios “Educa¢io como
prética de liberdade” e aquela considerada sua obra pri-
ma “Pedagogia do Oprimido”.

“Pedagogia do Oprimido” dé4 sequéncia as ideias
ja tragadas por Freire em “Educacio como prdtica de
liberdade”, uma obra levou a outra, a segunda ¢é consi-
derada a maturagio da primeira (SILVA, 2000). Freire
apresenta a conjuntura politica brasileira no inicio da
década de 1960 e a disputa pelo poder e expoe sua pers-
pectiva de educagio através de um viés existencial, no
qual ele explica que existir vai além de viver, atravessa
estar no mundo “¢ preciso estar no mundo nele e com
ele” (FREIRE, 1994, p. 10), com isso inicia a demons-
tracdo de sua perspectiva de educagio, que se baseia em
uma parceria entre educador e educando e a relagio de
ambos com o contetido que é repassado.

Como a perspectiva de educagio de Freire parte
de uma conscientizagao politica, o autor inicia sua obra
tracando alguns comentdrios acerca da sociedade e de
um grupo da populagio, que ele denomina como “sec-
tdrios”, caracterizados como aqueles que nio respeitam
a opinido dos outros, pois pretendem impor sua opiniio
sobre os demais, e que por isso tendem ao ativismo que é
a acdo sem a vigilincia da reflexdo. Para esse grupo, Frei-
re ressalta que o povo nio conta e nem pesa, a nao ser
como suporte para seus fins, comparecendo ao processo
ativistamente (FREIRE, 1994). Essa é uma das primei-

ras criticas ao grupo que Freire denomina em sua obra
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como os opressores, a classe formada de uma minoria,
que limita uma grande maioria ao acesso ao conheci-

mento e esclarecimento.

O autor segue demonstrando que através de uma
educacio dialogal e ativa, voltada para a responsabili-
dade social e politica, a sociedade oprimida chegaria a
transitividade critica que se caracteriza pela profundida-
de na interpretacio dos problemas; pela substituicao das
explicagbes mdgicas por principios causais; por se dis-
por sempre a revisdes; por despir-se a0 méximo de pre-
conceitos na andlise dos problemas e na sua apreensio,
esforcar-se por evitar deformagées; por negar a transfe-
réncia da responsabilidade; pela recusa de posicoes quie-
tistas; por seguranca na argumentagio e pela pratica do
didlogo e ndo da polémica.

Durante os primeiros esclarecimentos nessa sua
obra Freire explicita a formagao da pdtria brasileira e
destaca a “inexperiéncia democritica” do povo, fato este
que pode ser traduzido como a auséncia de condigoes
necessdrias & criagio de um comportamento participante
(SILVA, 2000). Paulo Freire adverte que a Democracia
antes de ser uma forma politica, é uma forma de vida,
caracteriza-se sobretudo por forte dose de transitividade
de consciéncia no comportamento do homem. Transiti-
vidade que ndo nasce nem se desenvolve a ndo ser dentro
de certas condigées em que o homem seja langado ao
debate, ao exame de seus problemas e dos problemas co-

muns, em que o homem participe.
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A educagio como uma préitica de liberdade, ¢é
descrita e deve ser exercida como uma luta dos oprimi-
dos em recuperar sua humanidade, libertando a si e ao

opressor e que o autor descreve que:

Libertagio a que nio chegario pelo acaso, mas
pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e
reconhecimento da necessidade de lutar por
ela. Luta que, pela finalidade que lhe derem os
oprimidos, serd um ato de amor, com o qual
se opordo ao desamor contido na violéncia dos
opressores, até mesmo quando esta se revista
da falsa generosidade referida. (FREIRE, 1994,
p. 20).

A Pedagogia do oprimido ¢, acima de tudo, uma
pedagogia pensada com o sujeito e nio para o sujeito,
que tem como fim, fazer da opressdo e suas causas obje-
tos de reflexio dos oprimidos que fard com que estes se
engajem na luta para a sua libertagio. Ao reconhecerem-
-se oprimidos tomam seu papel na luta pela liberdade
com uma inser¢io critica na realidade, e, a partir disso,

terd meijos para transformé-la. Entao:

“O opressor sabe muito bem que essa ‘inser-
¢do critica’ das massas oprimidas, na realidade
opressora, em nada pode a ele interessar. O que
lhe interessa, pelo contrdrio, ¢ a permanéncia
delas em seu ‘estado de imersio’ em que, de
modo geral, se encontram impotentes em face
da realidade opressora, como Ssituagio limite’,
que lhes parece intransponivel. [...] Seria uma
contradicdo se os opressores, nio s6 defendes-
sem, mas praticassem uma educagio libertado-

ra” (FREIRE, 1994, p. 25).
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Seguindo-se a esse fragmento, Paulo Freire, mais a
frente, explicita as motivagdes em que o opressor nao vé
interesse nessa inser¢do critica, muito menos na perspec-

tiva de emancipagio do oprimido, uma vez que:

E que, para eles, “formados” na experiéncia de
opressores, tudo o que ndo seja o seu direito
antigo de oprimir, significa opressdo a eles. Vao
sentir-se, agora, na nova situacdo, como opri-
midos porque, se antes podiam comer, vestir,
calgar, educar-se, passear, ouvir Beethoven,
enquanto milhées nio comiam, nio calgavam,
nio vestiam, nio estudavam nem tampouco
passeavam, quanto mais podiam ouvir Beetho-
ven, qualquer restri¢do a tudo isto, em nome
do direito de todos, lhes parece uma profunda
violéncia a seu direito de pessoa. Direito de pes-
soa que, na situagdo anterior, nao respeitavam
nos milhées de pessoas que sofriam e morriam
de fome, de dor, de tristeza, de desesperanca. E
que, para eles, pessoa humana sio apenas eles.
Os outros, estes sio “coisas’. Para eles, hd um
s6 direito — o seu direito de viverem em paz,
ante o direito de sobreviverem, que talvez nem
sequer reconhecam, mas somente admitam aos

oprimidos. (FREIRE, 1994, p. 50).

Com isso o autor lanca as bases para a proposi¢io
do modelo de educacio que ele idealizou, embasada na
experiéncia cotidiana dos educandos, ressaltando o que
j4 conhecem e levando a uma reflexao da sociedade e sua
possivel mudanca.

A obra “Pedagogia do oprimido” ¢ dividida em duas
partes, uma primeira do desvelamento do mundo da opres-

s30 e um segundo o processo de permanente libertacao dos
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homens, isso parte para o empoderamento do oprimido
educando, e com isso promove a derrubada de uma hie-
rarquizagio e a quebra o paradigma de que o oprimido
¢ aquele incapaz, indolente que nio sabe de nada e que o

opressor ¢ o “doutor” que sabe e a quem devem escutar.

Concepgao Banciria da Educagio: a metodologia
tradicional de ensino

Com a elaboragio da concepgio bancdria de edu-
cacio, o autor realiza uma das mais contundentes criti-
cas a0 método de ensino tradicional, no qual o educador
tem a tarefa de “encher” os educandos com o contetido
que ¢ determinado. A critica maior é destinada ao con-
teddo ensinado, que Freire descreve como “retalhos da
realidade”, desconectados da totalidade e sem significa-
¢do prdtica e afetiva para o aluno. Nessa perspectiva a
educacio perde seu potencial de “for¢a transformadora”,
e o educador ocupa o lugar principal no qual detém o
saber. Portanto, ele que ocupa o lugar de sujeito na re-
lacio e os alunos os objetos. O educador ¢ o que sabe,
os educandos apenas absorvem o que ele comunica. O
educador escolhe o contetido programdtico, os educan-
dos nao participam da escolha, acomodam-se a ele.

Destarte, as consequéncias da educagio bancdria
ocorrem no sentido de minimizar o poder criador dos
educandos, estimular a ingenuidade e nio a criticidade,

limitar o sujeito oprimido por ndo permitir que ele tenha
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um “pensar auténtico” e que nio se deixe ser enganado por
visdes parciais e desconexas da realidade que o cerca, “faci-
litar” o processo de educagio para o opressor, jd que o opri-
mido estd mais sujeito 4 obediéncia e, na perspectiva do

opressor, pensar autenticamente ¢ extremamente perigoso.

Desse modo, a “educagio bancdria” passa a ideia
de passividade, pois objetiva uma melhor adaptagao do
oprimido ao mundo sem que precise se utilizar da rebel-

ia. O rebelar-se ¢ uma ameaga aos dominadores, pois
dia. O rebel d d
“Nenhuma ordem opressora suportaria que os oprimi-
dos todos passassem a dizer: ‘por qué?” (FREIRE, 1994,
p- 87). Na contramio desse pensamento, a educagio
pensada por Paulo Freire serve ao povo para que possa
ler o mundo, conhecer sua situagio de oprimido e entio
partir para a luta de transformacio de sua realidade.

Os circulos de cultura: o legado de Paulo Freire para

a sociedade.

O Método ficou conhecido como os “Circulos de
Cultura”, que Paulo Freire sistematizou etapas e descreveu
como organizar o material para que o contetido ao mesmo
tempo que fizesse parte do hdbito de vida das pessoas,
facilitasse a compreensao tanto de decodificagio das pa-
lavras como de seu sentido e fun¢io na sociedade.

A primeira etapa consiste no conhecimento do uni-
verso vocabular do grupo a ser alfabetizado, demanda do

educador uma inser¢iao na comunidade, nesse processo
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tomavam-se notas dos termos nao s6 mais utilizados, mas
que pudessem gerar temas de discussdo que implicassem
os sujeitos. A ligagio com a realidade do educando ¢
essencial ndo somente para estimular a motivagio para

aprender, mas para compreender a situagio que o cerca.

A partir da selegio de palavras geradoras, pensa-se
nos temas geradores, que podem ser problematizados no
grupo, mas que se possa destacar uma palavra para a ela-
boragao das fichas de cultura que facilitardo o processo
de decodificagio. Comega-se com a apresentagio de uma
imagem, que iniciard a situagdo existencial provocadora,
que faz com que os participantes se coloquem e discutam
a imagem apresentada e a ligagio dela com o seu dia a
dia. A partir da imagem, segue outra ficha na qual a ima-
gem esteja ligada & palavra que a representa seguida de sua
apresentacio sildbica, e a “familia” de cada silaba forma-
dora da unidade geradora. O material utilizado precisa ter
a contextualizagio na vida do educando exatamente para
nio reproduzir o modelo de “educacio bancdria” critica-
da por Freire. O material & época eram as cartilhas, que
tinham temas e palavras que eram fora do contexto dos
educandos e que nao lhes implicava na sua realidade.

Entdo, a partir da apresentagio das palavras e as
familias das silabas que formam a palavra estimula-se a
criacdo de novas palavras a partir dos “pedacos” jd apresen-
tados, depois do reconhecimento e conhecimento das pa-
lavras sdo estimulados a criagio de frases, de textos e assim
proporcionar o que Freire inspira com proposi¢ao do mé-
todo que é a “Leitura do Mundo” por parte do educando.
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Como explicitado inicialmente, esse método foi
aplicado em comunidades analfabetas do sertao nordes-
tino e de favelas cariocas, alcan¢ando resultados que sur-
preenderam o governo da época. Porém, a consolidagio
do método e sua sistematizacio tedrica se deu durante
o periodo do Exilio de Paulo Freire, o que contribuiu
com que essa perspectiva de educagio do Pedagogo Per-
nambucano se espalhasse pelo mundo. Primeiramente
aperfeicoado no Chile, foi publicado nos Estados Uni-
dos e seguiu para Suica, tornando o método valorizado
na comunidade europeia. Mas onde o educador sentiu
que houve a real implicagio de seu pensamento e de seu
método, foi no periodo em que ficou nos paises africa-
nos recém-independentes. Essas condicoes espalharam o
método de Paulo Freire de educagio através da proble-
matizacio da realidade pelo mundo.

Todo esse percurso do autor e de sua obra tem
como fim a perspectiva de que “A pessoa conscientizada
tem uma compreensio diferente da Histéria e de seu
papel. Recusa-se a acomodar-se, mobiliza-se, organiza-se

para mudar o mundo” (FREIRE, 1994, p. 148).

Enfim, reconhece-se 0 método Freiriano a grande
transformacio das perspectivas de educagio, a inovagio
que o Pedagogo Pernambucano traz primeiramente re-
flex6es acerca da finalidade da educacio, que vai muito
além da mera instrucio, problematiza-a e resgata seu
papel transformador da sociedade. Com a sua critica ao
modelo tradicional apresenta o interesse de uma classe
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opressora em nio permitir que a classe oprimida se liber-
te e apresenta com o desenvolver do seu método através
dos Circulos de Cultura a viabilidade de promover uma

educacio libertadora e emancipatoria.

As obras de maturidade

J4 o contexto histérico em que Pedagogia da Es-
peranga: um Reencontro com a Pedagogia do Oprimido e
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios & Prdtica Edu-
cativa foi marcado pela internacionalidade e transdisci-
plinaridade, tendo em vista que Paulo Freire estava em
constante didlogo com educadores, socidlogos, filésofos
e intelectuais de muitas partes do mundo. Essas obras
foram escritas depois do seu exilio, em que teve conta-
to com intimeras realidades, depois de sua experiéncia
como secretdrio da educacio, onde conheceu o funcio-

namento do “outro lado”.

Nessas obras, Paulo Freire parece estar preocupado
com o tipo de educacio que os homens e mulheres do
século vindouro necessitam para viver em um mundo
tio complexo e globalizado, sempre deixando claro seu
posicionamento esperangoso ¢ sonhador, como afirma

Gadotti (1996, p. 662):

E [em um] contexto de perplexidade e de crise
de legitimidade do Estado no Brasil que Paulo
Freire langou o livro Pedagogia da esperanga.
Em suas pdginas iniciais ele cita um professor
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amigo que o indaga, espantado: “mas como,
Paulo, uma pedagogia da esperanga no bojo de
uma tal sem-vergonhice com a que nos asfixia
hoje no Brasil?”

Esse posicionamento esperangoso e sonhador estd
presente em toda sua obra em virtude do embasamento
filoséfico existencialista/personalista vinculado ao solida-
rismo cristdo, ji abordado nesse trabalho. Destarte, Ro-
mao (2002, p. 284) revela que Paulo Freire “sempre escre-
veu o mesmo livro, buscando atualizd-lo de acordo com o
contexto contemporineo de sua elaboragio”. Isso ratifica
a continuidade existente em seu pensamento. A pendltima
obra de Paulo Freire ratifica a ideia de que a educagao é a
base para a compreensdo da histéria e é somente nela que
existe a possibilidade de mudanca, em oposi¢io a visio
pragmdtica neoliberal de futuro que se apresentava no Bra-
sil, dessa forma trata-se de uma escrita que vai em encon-

tro com a sua principal obra a Pedagogia do Oprimido.

Em meio a desabafos Paulo Freire se posiciona
mais uma vez contra a “democratiza¢io da sem-vergo-
nhice” que se apresentava em discursos pragmdticos.
Nesse cendrio, afirma que a esperanga é uma necessidade
ontoldgica, pois sem esta ndo se pode nem sequer come-
car o embate, por isso o educador precisa em situagées
limites, nao importa a situagio descobrir onde se encon-
tra a esperanga. Porém, se faz necessdrio o cuidado, pois
ao se atribuir a esperanca, esta tem o poder de transfor-
mar a realidade e nesse processo o individuo pode cair
na desesperanca.
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O primeiro momento da obra traz “os traumas da
sua infincia, da sua mocidade, dos comecos da matu-
ridade”, onde foi sendo pensada e gestada a Pedagogia
do Oprimido. A partir de angustias e saudades Paulo
Freire entende que é preciso disciplinar os sentimentos
e as dores para que a desesperan¢a nio seja um empe-
cilho sobre a vida humana. Em seguida, retoma alguns
aspectos da Pedagogia do Oprimido, tais como alfabeti-
zagao para vida, luta de classes, educagio critica, leitura
de mundo, linguagem no processo de mudanga, dessa
maneira percebe-se que a esperanga, motivo dessa obra,
¢ a mesma que o autor possufa ao escrever a Pedagogia
do Oprimido. Por isso, na tltima etapa do livro Paulo
Freire retoma a explicagio de se trabalhar uma educagao
voltada aos oprimidos, pois sdo estes que serdo responsd-
veis de transformar a realidade na sociedade atual.

A dltima obra em vida de Paulo Freire, Pedago-
gia da Autonomia, é considerada um guia educacional,
apresentando caracteristicas diferentes das suas demais
obras. A ideia central desta obra é que somente a mu-
danca nas relagoes de poder entre quem ensina e quem
aprende ¢ capaz de possibilitar um didlogo auténtico, ou
seja, se faz necessdrio a mudanga no processo de forma-
¢do do educador, para que se possa construir a autono-
mia e criticidade dos educandos.

Como eixo norteador de sua prdtica pedagdgica,
Paulo Freire defende que o ato de formar vai muito além
do que transmitir assuntos, pois entende que esse pro-
cesso deve adentrar na formacio ética, estimulando a
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reflexdo critica da realidade. Dessa forma enfatiza alguns
aspectos no processo de educar que devem ser adotados,
tais como: simplicidade, humanismo, bom senso (ética
em geral) e esperanca. Nesse contexto o professor deve
ser o norteador do processo socioeducativo, pois é res-
ponsdvel por construir uma consciéncia critica.
Este pequeno livro se encontra cortado ou per-
meado em sua totalidade pelo sentido da ne-
cessdria eticidade que conota expressivamente
a natureza da prética educativa, enquanto pré-
tica formadora. Educadores e educandos nao
podemos, na verdade, escapar & rigorosidade
ética (FREIRE, 1996 p. 22).

No primeiro capitulo, 7do hd docéncia sem decén-
cia, o autor afirma que quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender, dessa maneira ne-
nhum dos sujeitos desse processo nao se reduzem a con-
di¢do de objeto um do outro. O segundo capitulo, eznsi-
nar nio é transferir conhecimento, transmite a ideia do
“preparo” do caminho para alcangar a total autonomia
do aluno, ¢ fazer um cidadao consciente de seus valores e
deveres. O terceiro capitulo, ensinar é uma especificidade
humana, toma a ideia de que o educando deve respeitar
o educador e este por sua vez, precisa fazer-se respeitar.

O conjunto desses capitulos enfatiza que cada pro-
fissional da educagio tem como dever estar capacitado
para exercer essa profissio, com o intuito de aperfeicoar
os futuros cidadaos em uma perspectiva critica e politica.
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APONTAMENTOS FINAIS

E possivel perceber que a obra de Paulo Freire se
constitui de um todo, ndo podendo ser enxergada ou co-
locada 2 critica sem esse entendimento, e que foi sendo
moldada ao longo de suas indmeras experiéncias vividas
com excepcional entrega. Contudo, Paulo Freire nio
perdeu a esséncia politizada, denunciativa, engajada,
como afirma Romao (2008, p. 18):

A aparente proposicio de vérias “pedagogias”
por Paulo Freire parece traduzir, na verdade,
as multiplas faces ou dimensées de uma tni-
ca e mesma Pedagogia — que ele fazia questio
de escrever, muitas vezes, com letra maitscula.
Trata-se de uma dnica concepgio de vida, de
uma unica e exclusiva visao de mundo, que ul-
trapassa as formulagoes pedagégicas especificas
e o sentido restrito do termo. Porém, “lendo”,
critica e permanentemente, o mundo em que
vivia, Paulo Freire reescrevia, incansavelmente,
essa concepgio, atualizando-a, e, por isso, dava
a impressao de que produzia vérias. As “peda-
gogias freirianas” [8] constituem, na verdade,
as resultantes da andlise critica, os componen-
tes de uma consciéncia de classe oprimida em
processo de atualizagio permanente, expressos
por meio da agio e reflexio de um pensador
que escolheu a educagio nio apenas como
profisso, mas como opgéo de vida, porque viu
nela um instrumento privilegiado de constru-
¢ao da “Paidéia”, ou do processo civilizatério.

Vale ratificar a influéncia dos aspectos vividos por
Paulo Freire em sua obra. O estudioso falava do coti-
diano, de suas experiéncias e de suas reflexdes sobre as
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experiéncias por que passava. Com uma sensibilidade
indescritivel, o autor articulava aquilo que acontecia no
dia-a-dia de seus trabalhos com um pensamento proble-
matizador.

Uma compreensio da obra de Paulo Freire, da for-
ma como foi expressa neste trabalho, faz frente a intiume-
ras criticas descontextualizadas e sem fundamento, que
o autor vem recebendo na atualidade. Essas criticas nio
levam em consideracio a tentativa do autor de oferecer
uma proposta concreta de interven¢io nio somente so-
bre o problema do analfabetismo, mas sobre a educacio
como um todo, no que envolve relagio professor-aluno,
dificuldade de aprendizagem, motivacio para o apren-
dizado, diddtica, formulacio de um curriculo coerente
com a realidade etc.

Gostarfamos de concluir afirmando que nio gos-
tarfamos de finalizar, mas de continuar fazendo eco
voz de Paulo Freire sobre as questoes debatidas acerca
da educagio, principalmente nos dias atuais, momento
marcado por uma educagio em crise, em que “os pro-
cessos educativos tornam-se reducionistas com relagio
4 formagao cultural e desenvolvimento das multiplas
inteligéncias do ser humano” (ZITKOSKI, 2006, p.
113) realidade estd niao muito diferente do momento de

emergéncia da teoria freireana.
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CONTRIBUICOES DE DERMEVAL
SAVIANI A EDUCACAO: UM ENSAIO
A PARTIR DA PERSPECTIVA DA
ONTOLOGIA DO SER SOCIAL DE
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INTRODUCAO

O presente artigo traz a tentativa de compreender
e abordar as categorias de trabalho, educacio e cultura
presentes na obra “Pedagogia Histérico-Critica” do pro-
fessor Dermeval Saviani (2008) sob a ética da ontologia
do ser social de Gyorgy Lukdcs.

Mas, antes de adentrarmos na questio central
deste trabalho, qual seja discutir as categorias trabalho
e educagido na perspectiva de Marx vide Gydrgy Luké-
cs'!, consideramos necessdrio 4 discussio do método.
Para tanto, faremos um didlogo entre Saviani (2008),
Ivo Tonet (2013) e Karel Kosik (2002) para apresentar

as categorias de aparéncia, esséncia e totalidade tidas por

11 Os conceitos filosoficos utilizados nesse trabalho de Gydrgy Lukécs serdo embasados
pelos estudos do professor Sérgio Lessa em suas obras: “O mundo dos homens: trabalho e ser
social” ano de 2002 e “Trabalho e proletariado no capitalismo contempordneo” ano de 2011.
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Marx — do qual todos os autores supracitados fazem uso
— e, por fim, demarcando nossa escolha pela a ontologia
do ser social em contraponto as teorias gnosiol6gicas.

Compreendendo a importincia de Dermeval Sa-
viani na academia, em especial para a educacio, faz-se
importante situar a relevincia social, politica e pedagé-
gica de seu pensamento, sobretudo dos anos 1980 aos
anos 2000, momentos de efervescéncia politica, cultural
e educacional no Brasil.

O comprometimento de Saviani com o socialismo
e as lutas de classe, iniciam-se ainda na faculdade, como
aluno da Pontificia Universidade Catélica— PUC de Sao
Paulo, onde atuava como militante do movimento es-
tudantil e era defensor drduo das ideias do alemao Karl
Marx. Filho de uma familia de operdrios, Saviani tinha
consciéncia politica e suas ideias sobre a imprescindibili-
dade da transformacio social era latente.

Para Vidal (2011), a trajetdria de Saviani demons-
tra compromisso com a luta dos subalternos e de to-
dos aqueles que denunciavam a repressio militar. Isso
porque no contexto politico no qual inicia sua carreira
docente, o pais vivia o auge da Ditadura Militar, que
assolava os direitos civis e politicos dos cidadios.

Saviani tem sua vida marcada pelo trabalho incan-
savel em prol da educacio brasileira, particularmente no
diz respeito a salvaguardar uma proposta de educagio
que fosse um mecanismo importante na constitui¢io de

cidadios criticos e reflexivos.
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A primeira tentativa de sistematizacio de sua con-
cepgao pedagdgica deu-se através de um artigo intitula-
do Escola e Democracia: para além da curvatura da vara,
publicado em 1982, na Revista da Associagdo Nacional
e Educagao (ANDE), niimero 03. Em 1983, foi lancado
o livro Escola e Democracia, no qual foi adicionado o

supracitado artigo. (BATISTA; LIMA, 2013).

A partir desses trabalhos o autor desenvolve sua
concepgio de educagio que se contrapde as teorias da-
quela época (escolanovismo, por exemplo.) e fixa a “pe-
dagogia-histérico-critica”. O préprio Saviani explica
como aconteceu o desenvolvimento do processo e sua

opgao por cognoming-la dessa maneira:

[...] a expressdo histérico-critico traduzia de
modo pertinente o que estava sendo pensado.
Porque exatamente o problema das teorias cri-
tico-reprodutivistas era a falta de enraizamento
histérico, isto é, a apreensio do movimento
histérico que se desenvolve dialeticamente
em suas contradigbes. A questao em causa era
exatamente dar conta desse movimento e ver
como a pedagogia se inseria no processo da
sociedade e de suas transformagoes. Entio,
a expressio historico-critica, de certa forma,
contrapunha-se a critico-reprodutivista. E cri-
tica, como estd, mas diferentemente dela, no
¢ reprodutivista, mas enraizada na histéria.
Foi assim que surgiu a denominagio. Assim,
atendendo a demanda dos alunos, ministrei,
em 1984, a disciplina dessa histérico-critica, a
partir desse ano, adotei essa nomenclatura para
a corrente pedagégica que venho procurando

desenvolver. (SAVIANI, 2008, p.140)
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A teoria histérico-critica estd centrada em uma pro-
posta de transformagio, que vislumbra o desenvolvimento
da praxis revoluciondria, o que a coloca ao lado oposto as
tendéncias “pés-modernas’, que emergem sobretudo, no
contexto da Reestruturacio Produtiva do capital e avango

da ofensiva neoliberal”. (BATISTA; LIMA, 2013, p.7)

Podemos dizer que o efeito desse modelo para a
educacio € a sistematizacio da desvalorizacao do saber
humano organizado, uma vez que o conhecimento aca-
ba por se constituir em um componente essencial para
a suplantagio da ignorincia, de acordo com Saviani
(2009). E essa suplementagio precisa acontecer para

tentar superar a dominagio da classe dominante.

As classes dominantes atuam sobre a mentalidade
popular, buscando articuld-la aos interesses dominan-
tes, transformando em senso comum sua concepgio
de mundo, obtendo assim, o consenso das diferentes
camadas sociais. O resultado é a impossibilidade de os
subalternos expressarem de forma elaborada seus inte-
resses, inviabilizando sua organizagio enquanto classe.

(SAVIANI, 2009)

Quando procura superar o senso comum, a peda-
gogia histdrico-critica se apoia na possibilidade do com-
bate predominantemente em luta contra o pensamento
imperante. Para Saviani:

[...] a passagem do senso comum 2 consciéncia

¢ condi¢do necessdria para situar a educagio
numa perspectiva revoluciondria. Com  efei-
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to, é essa a Unica maneira de converté-la em
instrumento que possibilite a0os membros das
camadas populares a passagem da condi¢do de
“classe em si” para a condigdo de “classe para
si”. Ora, sem a formagio da consciéncia de
classe nio existe organizagdo, nio ¢é possivel
a transformagio revoluciondria da sociedade

(SAVIANI, 2009, p.7).

Nota-se a importincia que Saviani denota para a
educacio, classificando-a com um instrumento essencial
para a organizacio da classe subalterna, ou como prefe-
rimos, da classe trabalhadora. Mesmo compreendendo
o salutar papel do conhecimento, precisamos enfatizar
que nio cabe a educagio o papel central na revolugio
para uma sociedade mais justa. Adiante, apontaremos,
de acordo com as concepgoes tedricas das categorias de
trabalho e educagio, o papel central que é ocupado pelo
trabalho e nio pela educacio.

Ap6s essa ripida explanacio sobre vida e obra do
professor Demerval Saviani, esse importante expoente
do pensamento educacional brasileiro, precisamos reto-
mar o foco deste estudo que visa estabelecer uma ani-
lise critica sobre a teoria histdrico-critica, usando como
principio bésico os estudos do professor Sérgio Lessa do
que tange aos conceitos de trabalho, educagio e cultura.
Para tal, definiremos sobre a categoria trabalho nos em-
basando por Marx (2009) e Lukdcs (2012), explanando
sobre a importancia do trabalho para a formacio de um
sujeito social, avan¢aremos um pouco sobre a apropria-
¢io do trabalho pelo sistema capitalista até chegarmos
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na educagio. A categoria educagio ird ser explorado pelo
viés que Saviani a emprega e depois pela dtica que defen-
demos que é como uma categoria fundada pelo trabalho.

DAS QUESTOES DO METODO: A ONTOLOGIA
HISTORICO-SOCIAL

O método é, em resumo, a forma de olhar, de ler
um trabalho. Temos, entdo, que partimos do real, do
concreto, dos “homens realmente ativos e de seu proces-
so de vida real para dai chegar ao desenvolvimento dos
reflexos ideoldgicos e aos ecos desse processo de vida”
(MARX, 2009, p. 49). Esse é o primeiro ponto que faz
nos diferenciar de outras correntes que prezam o conhe-
cimento pelo conhecimento e, assim, fazem com que o

objeto seja o que se pensa dele e nio o que ele é de fato.

Saviani (2008) revela:

Considera-se que o conhecimento em geral e,
especificamente, o conhecimento histérico-e-
ducacional configura um movimento que parte
do todo cadtico (sincrese) e atinge, por meio da
abstragio (andlise), o todo concreto (sintese).
Assim, o conhecimento que cabe 4 historiogra-
fia educacional produzir consiste em recons-
truir, por meio das ferramentas conceituais
(categorias) apropriadas, as relagoes reais que
caracterizam a educagio como um fenémeno
concreto, isto ¢, como uma ‘rica totalidade de
relagoes e determinagées ntimero’. (SAVIANI,
2008, p. 3).
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Percebemos nesta citacio a necessidade da to-
talidade movimentando com o especifico. E preciso
compreender a educagio — exemplo dado por Saviani
— como parte de um todo muito mais complexo, perder
esse elo nio conseguiremos apreender o que é de fato
o complexo da educacio, e dessa forma, é com toda e

qualquer complexo que pretendemos estudar.

Nio obstante, para compreendermos com mais
clareza a complexidade do método ontolégico do ser
social e como ele pode nos ajudar a compreender nio
apenas as obras de Saviani, mas também o complexo
dos conhecimentos por hora produzidos, precisaremos
adentrar profundamente na anilise das categorias de tra-

balho, educacio e cultura.

Tonet (2013) decompde o método cientifico em
gnosioldgico e ontoldgico. O método gnosioldgico tem
como objeto o conhecimento em que o sujeito cons-
tréi (teoricamente) o objeto. O método ontoldgico tem
como central o objeto, e cabe ao sujeito traduzir, sob as
formas de conceitos, a realidade do préprio objeto (TO-
NET, 2013). Essa ontologia da qual tomamos como
central neste estudo é a ontologia do ser social que é
trazido por Gyorgy Lukdcs em Para uma ontologia do ser
social (V. 1e1l,2012).

A realidade é produzida a partir de uma esfera
dialética que compreende esséncia e aparéncia e para
conseguirmos chegar 2 realidade concreta do préprio

objeto ¢é preciso fazer distingio do que é fendmeno e
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esséncia, pois sendo nds confundiremos os dois e, de al-
guma maneira, os trataremos como sinénimos, quando
nio o sio. Karel Kosik (2002) chamard — quando dada
a confusio entre fendmeno e esséncia — de pseudocon-
creticidade:

Complexo dos fendmenos que povoam o am-
biente cotidiano e a atmosfera comum da vida
humana, que, com regularidade, imediatismo ¢
evidéncia penetram na consciéncia dos indivi-
duos agentes, assumindo um aspecto indepen-
dente e natural (KOSIK, 2002, p.15).

Cada fendémeno, compreendido entre esséncia e
aparéncia, surge e ¢ possivel de ser apreendido pelo sujei-
to que se debruga sobre ele. Num primeiro momento, o
fendmeno revela a aparéncia, e por isso ¢ fécil confundir,
pois precisamos partir do fendmeno, do que estd aparen-
te, para chegarmos ao concreto, a sua esséncia. Precisamos
ainda ir mais fundo e entender que esta agdo é continua,
num movimento que ¢ espiralado, ou seja, quando che-
gamos numa determinada esséncia de fenémeno aquela
esséncia pode vir a ser o fendmeno de outra totalidade'*!

e assim o movimento pode seguir de modo infinito.

Dessa forma, Saviani ratifica a importincia de
uma andlise profunda do fen6meno:
[...] levantamento ¢ exame atento das informa-

¢oes disponiveis, abrangendo as suas diversas
modalidades e articulando-as sincronica e dia-

12'(...) totalidade nao significa todos os fatos. Totalidade significa: realidade como um
todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjun-
tos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido” (KOSIK, 2002, p.44).
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cronicamente de modo que nio deixe escapar
as caracteristicas e o significado do fendmeno

investigado (SAVIANI, 2008, p.4).

Retomamos assim 2 citagao no inicio do texto, em
que Saviani relata a necessidade dessa andlise profunda
para chegar 2 totalidade concreta. Assim, podemos che-
gar ao método dialético que é o “método do desenvol-
vimento e da explicitacdo dos fendmenos culturais par-
tindo da atividade prética objetiva do homem histérico”

(KOSIK, 2002, p.39).

Faz-se pertinente frisar um aspecto importante do
desenvolvimento cientifico que ¢ o aspecto histdrico-so-
cial. Esse homem social, tal como a realidade, para que
seja concreto, estd ancorado num determinado momen-
to histdrico que terd suas concepgdes norteadas pelo seu
modo de produgio e de organizacio social (TONET,
2013). Assim, a ontologia da qual falamos e da qual Sa-
viani faz uso, ¢ a ontologia histérico-social.

O TRABALHO COMO CATEGORIA FUNDANTE
E A EDUCACAO COMO MEDIAGAO SOCIAL

O trabalho, em sentido amplo, ou seja, como ato
de modificar a natureza para manutengio da existéncia,
aquele que nio se limita apenas ao ato em si, é essencial
a0 homem. E ¢é essa acdo de produzir condicbes para a
manutencio da vida é o ato fundante do ser social, é o
que faz o homem se diferenciar — em primeira instdncia

— dos demais animais.
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Pode-se diferenciar os homens dos animais
através da consciéncia, através da religido, atra-
vés do que se quiser. Eles mesmos comecam a
se diferenciar dos animais quando comegam a
produzir seus viveres, um passo que ¢ condi-
cionado pela sua condigio corporal. Ao passo
que produzem seus viveres (Lebensmittel), os
homens também produzem também indire-
tamente sua vida material (materielles Leben)

(MARX, 2009, p. 42).
Consequentemente, podemos compreender que o
trabalho faz parte da evolugio do homem como um ser
historicamente social, que age tendo em vista atender suas
necessidades, de forma racional, e que nio dependerd ape-
nas de sua heranga genética, mas de técnicas desenvolvidas
de acordo com o tempo que serd gasto para tal conheci-

mento de si e do meio no qual encontra-se inserido.

Destarte, partimos de um homem que ¢ social ¢
historicamente construido. De acordo com Marx:
O primeiro ato histérico ¢, pois, a geragio dos
meios para a satisfacdo dessas necessidades, a
producio da vida material em si, e isso ¢, sem
ddvida, um ato histérico, uma condicio funda-
mental de toda a histéria, que tanto hoje como
h4 milénios, tem de ser cumprida todos os dias

e todas as horas, simplesmente para assegurar a

vida dos homens (MARX, 2009, p. 50).

O homem pensa a partir do meio em que estd in-
serido, modificando-o para satisfazer suas necessidades
biolégicas e sociais. Podemos pensar que, em seu prin-
cipio, transformar o meio para conseguir se adaptar as

diversas circunstincias adversas trazidas pelo ambiente
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(tais como clima indspito, alimenta¢o escassa, entre ou-
tros) foi apenas uma maneira de sobrevivéncia. Porém,
logo quando foram superadas essas primeiras necessida-
des o trabalho passou a ser algo social. Ou, como nos

dird Lessa (2002):

[...] remeter do trabalho além de si préprio ¢
sua conexdo ontolégica com a reprodugio so-
cial como um todo. E essa caracteristica que o
torna a categoria fundante do ser social: ¢ aqui
que a histéria social apresenta determinagées
absolutamente distintas da natureza. Por ser o
lécus da criagio do novo, o trabalho ¢ o fun-
damento genético de necessidades que, muitas
vezes, requerem o desenvolvimento complexos
sociais que sdo em tudo e por tudo heterogé-

neos ao trabalho [...] (LESSA, 2002, p. 96).

De acordo com Lukdcs (2012, p. 45), o trabalho
se qualifica como uma categoria que age na protoforma
do ser humano. Ou seja, “O modelo do pdr teleoldgico
modificador da realidade torna-se, assim, fundamento
ontolégico de toda a préxis social, isto é, humana”, visto
que, sem esse, seria impossivel existir determinadas for-
mas de atividades do homem como ser ontologicamente
social. Nossos embasamentos filoséficos fundados na
assertiva que o ser que estudamos é um ser histdrico-so-
cial, e assim o ¢ gracas ao processo do trabalho.

Essa relagio dialética entre teleologia (isto ¢,
projetar de forma ideal e prévia a finalidade
de uma agio) e causalidade (os nexos causais

do mundo objetivo) corresponde 4 esséncia do
trabalho, segundo Lukdcs. O que nos permite
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compreender com clareza que, no contexto da
ontologia lukdcsiana, a teleologia, longe de ser
um epifendmeno da processualidade social, se
constitui em “categoria ontologicamente ob-

N

jetiva” pertencente 4 esséncia do mundo dos
homens (LESSA, 2004, p. 20 e 21).

Entendemos causalidade como “a relagao e a in-
fluéncia intercorrente de causa e efeito” (LUKACS,
2010, p. 44). Por teleoldgico, para Lukdcs (2010)%3, é
uma a¢io que busca um fim previamente pensado e deve
ser tido como um sinénimo da prépria categoria traba-
lho. Essa prévia-ideacio, esse momento de abstragio ¢é
muito importante pra a finalidade da agio. “Contudo,
a prévia-ideacio s6 pode ser prévia-ideacio se for objeti-
vada. Ou seja, se for realizada na prética” (LESSA, 2004,
p. 16). Sem esse momento de abstragio o objeto que ¢é
fim da agdo nio poderia existir. “Nesse sentido, o obje-
to ¢ a ideia objetivada, a ideia transformada em objeto”
(LESSA, 2004, p. 16). Por isso, para Lukdcs (2010), “o
trabalho introduz no ser a inter-relacio, dualisticamente
fundada, entre teleologia e causalidade; antes de seu sur-
gimento havia apenas processos causais (p. 44)”.

Ainda sobre esse processo de criacdo do objeto, te-
mos que demarcar a distingdo deste com o sujeito que
o originou.

Tal distingdo entre o sujeito, portador da pré-
via-ideagdo, e o objeto criado no processo de

objetivagio, ¢ o fundamento ontoldgico da ex-
teriorizagdo (Entiusserung) |...].

13 Com base na nota de rodapé do livro Prolegdmenos: para uma ontologia do ser social
(2010), p. 44.
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A exteriorizagio ¢ esse momento do trabalho
através do qual a subjetividade, com seus co-
nhecimentos e habilidades, é confrontada com
a objetividade a ela externa, 3 causalidade e,
por meio deste confronto, pode nio apenas
verificar a validade do que conhece e de suas
habilidades, como também pode desenvolver
novos conhecimentos e habilidades que nio
possufa anteriormente.

Em Lukdcs, portanto, a exteriorizagio ¢ fun-
dada pela distingao concreta, real, ontolégica
(isto ¢, no plano do ser) entre o sujeito e o
objeto que vem a ser pela objetivagio de uma
prévia-ideagdo. A exteriorizagio ¢ o momento
de transformacio da subjetividade sempre as-
sociada ao processo de transformagio da cau-

salidade, a objetivaciao (LESSA, 2004, p. 17).

Isso nos leva a uma conclusio muito importante:
sujeito e objeto sdo instincias distintas. Por mais que um
seja criado — objeto — pelo outro — sujeito —, ndo hd uma
relagio de identidade entre os dois, “sdo entes ontologi-
camente distintos” (LESSA, 2004, p. 18).

Os processos do ato trabalho s6 sio possiveis pela
teleologia, entdo assim temos inicialmente uma prévia-i-
deacio, passando pela objetivacio, exteriorizagio, causa-
lidade (podendo corresponder a uma causalidade posta
ou dada). Como resultado, constréi-se uma sintese pe-
culiar, que s6 poderd ocorrer no mundo dos homens,
utilizando como j4 posto, a prévia-ideagio e os nexos

causais jd existentes.

A esséncia do trabalho estd em ir para além da
competigao biolégica dos seres vivos com o seu habi-
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tat natural. O momento que separa os homens dos ou-
tros animais nio serd na fabricacio dos produtos, mas
quando o papel dado a consciéncia deixar de ser, como
apontard Lukdcs, um mero epifenémeno da reprodugio
biolégica. Para Marx, o produto serd um resultado que,
a priori, j4 existira no inicio do processo, dentro do pen-

samento do trabalhador.

Do intercAmbio de conhecimento entre os ho-
mens do qual Marx e Engels (2009) citam em A Ideolo-
gia Alemd é que surge a linguagem, através dos meios de
produzir a manutengio da vida, da subsisténcia.

A linguagem ¢ tdo velha quanto a consciéncia:
a linguagem ¢é a consciéncia prética, a cons-
ciéncia real, que existe também para os outros
e que, portanto, comega a existir também para
mim mesmo; e a linguagem nasce, assim como
a consciéncia, da necessidade, da caréncia de
intercimbio com os demais homens (MARX;

ENGELS, 2009, p. 53).

A linguagem ¢ criada a partir de necessidades
sociais; da transmissio de técnicas, hdbitos, relagoes e
interagbes com outros homens e com a natureza que
nio seriam transmitidos geneticamente, pois foram so-
cialmente construidos e constituidos. Mas, nio se finda
apenas nisso, como bem assinala Lukdcs (2012), os ho-
mens conseguem fazer a real distingdo entre sujeito e
objeto, e essa condi¢do é fundamental para o surgimento
da linguagem, podemos notar isso na citagio abaixo:
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O homem sempre fala « a respeito » de algo
determinado, que ele retira da sua existéncia
imediata em um duplo sentido: primeiro, na
medida em que isto ¢ posto como objeto que
existe de maneira independente; segundo, - e
aqui a distAncia aparece, se possivel, ainda mais
nitidamente em primeiro plano, - na medida
em que o homem se esforca por precisar cada
vez o objeto como algo concreto, mas os seus
meios de expressio, as suas designagoes sao tais
que permitem muito bem a cada sinal figurar
em contextos completamente diferentes. De
modo que a reprodugio realizada através do
signo verbal se separa dos objetos designados
por ela e, por conseguinte, também do sujeito
que a realiza, tornando-se expressio conceptual
de um grupo inteiro de fendmenos determina-
dos, que podem ser utilizados de modo ani-
logo por sujeitos inteiramente diferentes em
contextos inteiramente diferentes. As formas
de comunicagio dos animais nio conhecem
essa distancia, pelo contrério, sdo parte orgini-
ca do processo biolégico, e mesmo quando tém
um contetdo preciso, esse contetido esté ligado
a situagdes especificas dos animais que tomam
parte nele; deste modo, s6 podemos falar de su-
jeitos e objetos de modo metaférico, que pode
facilmente induzir a equivocos, embora se trate
sempre de um ser vivo concreto que procura
comunicar algo a respeito de um fendomeno
concreto e ainda que tais comunicagoes, pelo
seu vinculo indissoltvel com a situagio, sejam,
de modo geral, muito precisas. A posi¢do si-
multinea do sujeito e do objeto no trabalho e
aquela, derivada da primeira, que se verifica na
linguagem distanciam, no sentido referido, o
sujeito do objeto e vice-versa, o objeto concreto
do seu conceito etc. Apenas por este caminho
se torna possivel a compreensio, tendencial-
mente amplidvel até o infinito, do objeto e o
seu dominio por parte do homem (p. 81-82).
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E esse distanciamento entre sujeito e objeto, to-
mando o objeto por nomes que podem ser generalizados
¢ que permitird a apropriagdo dessa linguagem por todos
da humanidade. Entdo, percebam que por mais impor-
tante que a linguagem seja (e de fato é) paraa o conjunto

social, ela é fundada pelo e para o trabalho.

De modo andlogo a linguagem surge da necessida-
de de transmitir os conhecimentos socialmente produzi-
dos para o conjunto do género humano, assim, a comu-
nicagio e educagio criam um elo a partir da linguagem,
nesse importante papel de transmitir o conhecimento,
como descreve Lukdcs (1981):

A fungio social da educagio é de formar os
individuos através de conhecimentos transmi-
tidos, a fim de que, frente as novas circunstan-
cias e alternativas postas pela dindimica mutdvel
da vida social, reajam com éxito. [..], porém,
em longo prazo, diz o pensador, aquela fungio
da educagio tende a fracassar — ainda que s6
parcialmente. Gragas exatamente 2 dinimica
inerente as relagoes sociais de produzir a todo
momento, sem cessar, MOvVimentos novos e
contraditdrios, aos quais nenhuma forma de
educagio, por mais eficaz, por mais sofisticada,
e adequada que seja, ‘pode preparar suficiente-
mente os individuos para eles” (apud. Bonfim,

2003, p. 106) p. 106).

Essas formas de transmissio vao tornando-se mais
complexas & medida que a organizacio, os meios de pro-
dugio, também se complexificam, fazendo com que a
forma de ensinamento dos conhecimentos tenha outros

rumos e novas relacoes sociais.
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Adiante, de modo em passant a evolugio do ho-
mem e seus modos de organizagio social até chegar ao
sistema capitalista que é o que temos vigente até os dias
atuais. Isso se faz necessdrio para entendermos com a
educacio surgiu através do processo de trabalho, ou seja,
foi fundada por ele, como uma necessidade de perpassar
de modo social os conhecimentos adquiridos pelo e para
o processo de trabalho e também para compreender de
que maneira esse sistema se apropria dessa educagio fa-
zendo o recorte de classe e inebriando a luta de classes.

LINGUAGEM, EDUCACAO E DIVISAO SOCIAL
DO TRABALHO

No inicio da constitui¢io social humana, a primei-
ra forma de socializagio é dada como sendo o comunismo
primitivo. Neste tipo de organizagio social, por exemplo,
a execugio de determinados tipos de tarefas, nas quais to-
dos os membros da tribo ndo pudessem participar de modo
igual, fizeram com que precocemente houvesse a necessi-
dade, dentro de nossa histéria, da divisao de trabalho, esta
tinha como critério as diferencas de sexo, entretanto, sem
qualquer submetimento por parte das mulheres. Cada fun-
4o exercida tinha a mesma importancia, visto que a tarefa
realizada por uma era de natureza ptblica (PONCE, 2007).

Com o crescimento populacional fez-se necessirio
uma melhor e maior produgio para subsisténcia de todos
da comunidade. Em decorréncia disso houve a necessi-
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dade de uma divisao do trabalho mais complexa. Isso
gerou fraturas nas relagoes sociais de produgio, tendo
como um importante expoente a apropriagdo privada de
bens produzidos coletivamente. A partir disso, comega
a existir a propriedade privada, ainda no seu modo mais
simples. Esse movimento alcangard sua maturagio em

civilizagoes posteriores: a sociedade capitalista moderna.

Aqueles que conseguem acumular bens, seja caca,
pesca, dominio de cultivos de hortaligas, e conquistam um
pedaco de terra para si e seu cla, se destacam dos outros, e
os homens que antes eram socialmente semelhantes peran-
te suas tarefas, se dividem em dois tipos: o explorador e o
explorado. Os que nio conseguem ascender e conquistar
sozinho o que é necessdrio para sua sobrevivéncia passam
a fornecer, como meio de sobrevivéncia, a sua forca de tra-
balho para o outro. “A propriedade privada é, portanto, o
produto, o resultado, a consequéncia necessdria do traba-
lho exteriorizado, da relagio externa do trabalhador com
natureza e consigo mesmo”~ (MARX, 2009, p. 87).

Com o advento da apropriagio privada da forca
de trabalho do homem pelo homem, que resultou no
escravismo, origina-se uma classe que, apesar de ser a
minoria, detém os meios de produgio, e passa a viver
do trabalho alheio, usufruindo do écio'* e detendo-se

ao estudo da natureza e da sociedade como um todo.

14 O conceito de 6cio na atualidade estd bastante deturpado, visto que este é confundido
com a preguica e a vontade de nio construir nada para si, e para os que vivem ao seu redor.
Nas civilizagGes antigas, gregas e romanas, ter direito e oportunidade ao dcio era para uma
minoria, visto que a educagio e o acesso ao conhecimento e a reflexdo nio eram tao aces-
siveis. O trabalho era visto como algo fundamental para manter o alicerce da sociedade e
os privilégios de poucos.
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Isso se observa dentro das sociedades gregas e romanas
da antiguidade. E importante salientar que o sistema es-
cravista presente na antiguidade, ocorria como forma de
mostrar superioridade e vitéria perante os outros povos
de outras regioes, algo que se repetird dentro das tribos

indigenas americanas.

Durante todo o periodo entre a comunidade
primitiva até o feudalismo®, que sucedeu a escravidao
propriamente dita, o trabalho do homem ainda estava
muito atrelado a terra, ao manuseio das plantagoes e
da criagio de animais, seja para o consumo, seja para
o auxilio no trabalho. Com o surgimento da burguesia,
comega a existir um deslocamento e uma priorizacio do
meio rural para a cidade, e a inddstria ganha um espa-
¢o maior que a agricultura. Ratificando o que fora dito,
Marx e Engels (2007, p. 89) afirmam:

a divisao do trabalho no interior de uma nagio
leva inicialmente, & separagio entre o trabalho
industrial e comercial de um lado, e o trabalho
agricola, de outro, e, com isso, a separagio da
cidade e do campo e 4 oposicio entre os inte-
resses de ambos.

15 Com o declinio da parte compreendida entre o Ocidente do velho Império Romano,
houve uma necessidade de estabelecer uma hierarquia em que houvesse criagio de leis
e proporcionassem a prote¢ao que antes era fornecida pelo Estado, através da figura do
Imperador. Esse espaco foi preenchido com a divisdo das terras do império, e a criagio
de feudos, que tinham como figura de poder, o Senhor feudal, o qual, tinha como tarefa
proteger o servo ou o camponés, que por sua vez, deviam fidelidade aquele que tinha mais
poder. Os mais fortes deviam cuidar da seguranga dos mais fracos, mas isso tinha um pre-
o muito alto, ji que os mais desfavorecidos, tinham que dar em troca, moedas, comidas,
e fidelidade militar para que tivessem um pedago de terra, esta tinha o direito de uso pelos
vassalos, de modo hereditario. A base da sociedade era o servo que utilizava o espago
concedido para plantar (uso familiar e como forma de pagamento ao senhor feudal), e para
criar ovelhas que lhes ofereciam a 1a e consequentemente o vestudrio.
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Quanto 2 transi¢io do sistema doméstico de tra-
balho para a industria capitalista, ocorreu & medida na
qual o comércio comegou a prosperar e houve um au-
mento dos produtos manufaturados, processo aliado
ao controle desse processo de produgio pelo pequeno
capitalista. Somente no século XVI um novo tipo de
artesio surge, este ¢ dono de sua oficina, ferramentas,
matérias-primas e age como um pequeno produtor in-
dependente, que posteriormente ensinard seu oficio para
outros jovens artesios, fornecerd o uso das ferramentas,
matéria-prima e receberd o produto jd acabado, pagando
um prego inferior ao que receberd, j& que precisard tirar
seu lucro'® e o que sobrard serd o saldrio'’.

Originalmente, o trabalhador vendia sua for-
¢a de trabalho ao capital por lhe faltarem os
meios materiais para produzir uma mercado-
ria. Agora, sua forca individual de trabalho nio
funciona se nio estiver vendida ao capital. Ela
s6 opera dentro de uma conexio que s6 existe
depois da venda, no interior da oficina capita-
lista. O trabalhador da manufatura, incapaci-
tado, naturalmente, por sua condicio, de fazer
algo independente, sé consegue desenvolver
sua atividade produtiva como acessério da ofi-
cina do capitalista (MARX, 2010, p. 415-416).
16 Em o Capital, Marx aponta que o processo de lucro, acarreta um movimento de (Di-

nheiro -Mercadoria - Dinheiro’), no qual o Dinheiro’ este conseguido através da venda
da mercadoria

17 Sera maior que o Dinheiro inicialmente empregado. A diferenca entre eles é o que se
denomina de Mais - Valia, que correspondera ao lucro bruto. Lessa e Tonet (2011, p.93),
afirmam que “ com a divisdo da sociedade em classes, a transformagio da natureza é reali-
zada por uma parte de trabalhadores e a riqueza resultante ¢ deles expropriada pela classe
dominante. E assim que esta acumula a sua propriedade privada’.

“O salério é determinado mediante o conforto hostil entre o capitalista e o trabalhador. A
necessidade da vitéria do capitalista. O capitalista pode viver mais tempo sem o trabalha-
dor do que este sem aquele. [A] alianga entre os capitalistas é habitual e produz efeito; [a]
dos trabalhadores é proibida e de péssimas consequéncias para eles” (MARX, 2009, p.23).
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Hunt (2005) aponta que para se entender o capita-
lismo e suas caracteristicas ¢ preciso que se observem qua-
tro conjuntos do que ele chama de arranjos institucionais
e comportamentais presentes nesse sistema, sio eles: a pro-
dugio de mercadoria que estard orientada exclusivamente
para o mercado e nio para a satisfacio das necessidades
bésicas do homem; a propriedade privada dos meios de
produgio; uma maioria da populagio que tem sua razio de
existéncia voltada para a venda de suas forcas de trabalho
para o mercado; que por fim gera no individuo com um
comportamento individualista, aquisitivo, e maximizador.

Como consequéncia dessa situagio, Marx (2009),
aponta que o trabalhador se torna mais pobre, ao passo
que produz mais riqueza para o detentor do meio de
produgdo. E seu trabalho, uma mercadoria tio mais ba-
rata, quanto as que cria. O que se percebe também ¢
a proporgio direta que se estabelece entre a valorizagio
das coisas e a desvalorizagao do homem pelo préprio ho-
mem, a0 passo que a0 mesmo tempo em que produz a
mercadoria propriamente dita, produz a si préprio.

Contraditoriamente, o trabalho, potencializador
da liberdade do homem, torna-se sua prisio sob o ca-
pital. H4, nessa sociedade, uma inversio do valor do
trabalho: de criador material da riqueza, a servigo dos
préprios homens coletivamente, para criador da riqueza
privada, a servico de uma parcela dos homens que os ex-
propriou do meio de produgio e de subsisténcia, fazen-
do com que o trabalhador desca ao ‘nivel da mercadoria’,

e de ‘miserabilissima mercadoria’ (MARX, 1993, p. 157)
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O modelo de sociedade burguesa moderna, apesar
de ter nascido dos destrocos de uma sociedade feudal,
que hd muito nao conseguia se sustentar tendo esse tipo
de regimento, nada modificou nem extinguiu os antago-
nismos de classes existentes. Muito pelo contririo, esta-
beleceu novas classes, outras condi¢des de opressao, com
isso, construiu novas formas de lutas dos oprimidos em
favor de uma condicio de vida melhor.

EDUCACAO: ADEQUACAO AS NECESSIDADES
MERCADOLOGICAS?

Para se compreender o papel da educagio frente s
necessidades mercadolégicas da sociedade contempori-
nea, se faz necessdria a compreensao da educagio em sua
totalidade ao longo da histéria da sociedade. De acordo
com Saviani, no livro Escola e Democracia de 1983, na
época moderna com a ruptura do modo de produgio
feudal e com o surgimento do modo de produgio capi-
talista, a burguesia enquanto classe em ascensio advoga
o discurso da universalizagio do saber, ou seja, a escola-

riza¢io para todos.

Dessa forma, a partir dessa alteragio no modelo
econdmico, o trabalhador, antes servo, passa a um traba-
lhador livre'® para vender sua forca de trabalho mediante

contrato. Nessa nova estrutura econdmica, a burguesia

18 Esse conceito de liberdade é advogado pela burguesia. Para n6s nio ha liberdade ja que
a escolha ou é vender sua forga de trabalho ou é morrer de fome.
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passa entio a ser a classe dominante. E é nesse cendrio que
aescola passa a ser condigio para a consolidacao da ordem
democrdtica, no entanto, uma democracia apenas forma-
lista, visando atender aos interesses da classe burguesa em
ascensio, conforme menciona Saviani (1983, p. 44):

Esse ¢ o fundamento juridico da sociedade bur-
guesa. Fundamento, como veremos, formalista,
de uma sociedade formal. No entanto, ¢ sobre
essa base de igualdade que vai se estruturar a
pedagogia da esséncia e, assim que a burguesia
se torna classe dominante, ela vai, em meados
do século passado, estruturar o sistema nacional
de ensino e vai advogar escolarizagio para todos.

Assim, hd uma estruturacio dos sistemas de en-
sino, sendo a pedagogia da esséncia a nova base para a
educacio. A nobreza e o clero passam a ser alvos de cri-
tica pela burguesia, que questionava a dominagio nio
natural e nio essencial, que possufam. Nesse cendrio,
os interesses da burguesia coincidiam com o interesse
das transformagées, defendendo uma igualdade essen-
cial dos homens fundada na liberdade. Saviani (2000,
p- 50) retoma o conceito da liberdade em Rousseau para
explicar o sentido de liberdade, no conceito da burgue-
sia, sociedade ora em ascensio: “Tudo é bom quando sai
da mao do autor das coisas e tudo se degenera quando
passa as maos dos homens”, ou seja, as desigualdades sio

sociais e nao naturais.

Logo, uma sociedade desigual como a institui-
da pelo clero e nobreza, nao poderia persistir. E, com

essa ideologia, baseado nesses preceitos de liberdade, os
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homens livres poderiam dispor de sua liberdade em re-
lagio a outros homens, e, mediante contrato, fazer ou
nio concessoes. E nessa relagio que se institucionaliza
a sociedade do capital, que terd na escola uma de suas
principais agencias de veiculagio e inculcagio da ideolo-
gia da sociedade vigente, constituindo o conhecimento

vinculado as questoes mercadoldgicas da sociedade.

Se recorrermos A histéria da educagio brasileira
para analisar como as ideias pedagégicas de cunho refor-
mistas se manifestaram nas préticas pedagdgicas, caindo
na ilusdo de que a educacio tem condi¢oes de transforma-
¢io social, veremos que em todas as manifestagoes dessas
reformulagées, nio houve de fato uma educagio transfor-
madora, uma vez que nio houve mudangas na estrutura
econdmica da sociedade. De acordo com Saviani, no livro
Histdria das ideias pedagdgicas de 2008, as concepgoes pe-
dagdgicas, embora bem diversificadas ao longo da histéria
da educagio do Brasil, tem suas linhas gerais em torno
de algumas tendéncias que marcaram a educagio escolar,
bem como a concepgio e atuagio dos professores.

Para o autor supracitado, essas tendéncias se cru-
zam na pratica pedagdgica, ou seja, diferentes tendén-
cias se fazem presentes a0 mesmo tempo nas praticas dos
professores. Saviani (2008) caracteriza a materializacio
de algumas ideias relativas & educagio, fazendo uma cri-
tica de que essas ideias se desenvolveram tendo em vista
a adequacio da escola a sociedade capitalista.

Ao analisar a materializacio das ideias pedagdgi-
cas no Brasil, ao longo da histdria da educagao, Saviani
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(2007) enfatiza que as mudangas significativas no interior
da escola se pautaram em reformas pontuais, sem haver
nenhum rompimento com as bases estruturas da socieda-
de e, por conseguinte, embora em muitos casos, reconhe-
cerem a escola como ndo autdnoma da sociedade, reco-
nhecendo forgas contrdrias no interior dessa escola, tanto
para a manutengio da ideologia dominante, quanto para
superagdo dessa ideologia, a escola nio foi emancipadora.

Nessa perspectiva, Saviani corrobora com Mézdros
(2005), que nio concebe a educagio enquanto conjun-
to de reformas pontuais, com correcoes de distorgdes
eventuais, para adequacio de determinadas demandas
da sociedade. Para ele, a educagio emancipadora rompe
radicalmente com as bases econdmicas da sociedade.

REVISITANDO OS CONCEITOS DE EDUCACAO
E TRABALHO EM SAVIANI

Para Saviani e Duarte (2010), “o patriménio cul-
tural da humanidade deve ser assimilado pelas novas ge-
ra¢des como elemento de sua plena humanizagio”. Nes-
se contexto, o acesso aos bens culturais da humanidade ¢
indispensdvel para uma educagio rumo ao pensamento
critico. A educagio sob essa 6tica deve contribuir para o
desenvolvimento de agdes que visem superar a alienacio
existente na sociedade capitalista.

Ainda de acordo com Saviani (2007), o trabalho e

a educacio possuem um considerdvel vinculo ontolégi-

242



co-histdrico, estes surgem como atividades unicamente
humanas, sendo, portanto, atributos essenciais da hu-
manidade. O trabalho, para o autor, tendo como base as
ideias marxianas, surge como o diferenciador do homem
dos outros animais. “A esséncia humana é produzida pe-
los préprios homens. O que 0 homem ¢, é-o pelo traba-
lho. E um trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se
complexifica ao longo do tempo: é um processo histéri-

co.” (SAVIANI, 2007, pdg. 3).

Nessa perspectiva, na esfera da educacio, é essen-
cial termos a nitidez de que esta surge como a necessi-
dade urgente do trabalho, ji que o Ultimo nao consegue
dar conta sozinho de tantas atribui¢ces. Desse modo,
necessitando ter um complexo subsequente, para dar
continuidade aos conhecimentos adquiridos historica-

mente pelos homens.

A medida em que esses conhecimentos se aprofun-
daram, se criaram formas mais elaboradas para transmi-
ti-los aos mais jovens. O sistema capitalista trouxe con-
sigo diferenciagio dessa educagio que além de familiar
ou espontinea, passou a ser profissional. O individuo
que tem acesso A educagio tem que passar cada vez mais
tempo neste aprendizado. “Trata-se de subordinar a fun-
¢ao social da educagio de forma controlada para respon-

der as demandas do capital” (FRIGOTTO, 1999, p.25).

Ao longo de sua obra, Saviani (2014) traz o trabalho
como ‘principio educativo’, e este conceito acaba por ser

considerado um dos pilares do debate pedagégico no Bra-
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sil em tempos de crise estrutural do capital. Em face desta
situagdo, o autor reitera que a educagio é um fendmeno
proéprio dos seres humanos, sendo assim uma exigéncia do
e para o processo de trabalho, bem como ¢, ela prépria,
um processo de trabalho. (SAVIANI, 2000, p. 15).

De acordo com Saviani (2013), o trabalho ¢ tido
como transformacio da natureza, havendo nisso um
aspecto contraditério quando buscamos identificar a
educacio e o trabalho dentro das esferas bioldgicas e do
ser social, tendo clareza que o autor nio aponta em mo-

mento algum a relagdo da educacio com a natureza.

Acerca do trabalho, apontamos que este:

[...] é o fundamento do ser social porque ao
transformar a natureza, cria a base, também
material, indispensével a0 mundo dos homens.
Ele possibilita que, ao transformarem a natu-
reza, os homens também se transformem. E
essa articulada transformacdo da natureza e dos
individuos permite a constante construgio de
novas situagoes histéricas, de novas relagoes
sociais, de novos conhecimentos e habilidades,
num processo de acumulagdo constante (LES-

SA;TONET, 2011. p. 26).

CONSIDERACOES FINAIS

A contribuigao filoséfica que Dermeval Saviani
presta a educacio brasileira é de uma riqueza teérico-
-prética inconteste. A Pedagogia Histérico-Critica im-
plica na clareza dos determinantes sociais da educagio,
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expressando na compreensio do grau em que as con-
tradicées da sociedade marcam a educacio e, conse-
quentemente como ¢ preciso se posicionar diante dessas
contradicoes, desenredando a educagio das visdes ambi-
guas, no sentido de buscar a direcio que cabe & questao

da educacio na perspectiva do género humano

Saviani define a escola como uma institui¢ao cujo
papel consiste na socializagio do saber elaborado e nao
no saber espontineo. Ou seja, no saber sistematizado e
nio do saber fragmentado, na cultura erudita e nio na
cultura popular.

O exame das categorias trabalho e educagio ¢
bastante proficuo, gerando debates na compreensio do
trabalho como categoria fundante do ser social, conside-
rando que a educagio mantém em relagio ao trabalho
uma depedéncia ontolégica, autonomia relativa e deter-

minagio reciproca.

Acreditamos que devemos refletir a educacio
como algo que nio deve ser reduzido as necessidades
cotidianas, mas como algo que deve proporcionar a hu-
manizagio, visto que ¢ a partir dela que os conceitos
concretos sdo transmitidos. A educagdo é, portanto, o
instrumento mediador da humanizagio. Humanizagio
essa que deve estar pautada no cardter histérico do hu-
mano. E com a apropriagio deste e a superagio dos con-
ceitos transmitidos no cotidiano que podemos nos livrar

da tendéncia alienadora da sociedade.
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FORMACAO DE PROFESSORES
EM PEDAGOGIA: TRABALHO
DOCENTE NO CONTEXTO DAS
REFORMAIS EDUCACIONAIS NO
BRASIL"

Luis Tdvora Furtado Ribeiro
Jackline Rabelo

Maria das Dores Mendes Segundo
Ruth Maria de Paula Gongalves

INTRODUCAO

A regido nordeste do Brasil tem um clima semid-
rido, extremamente quente e com um sol abrasador,
bastante problemdtico para quem trabalha ao ar livre
como em atividades ligadas & pecudria e & agricultura.
Esses fatores climdticos aliados 2 utilizagio de pouca
tecnologia e pela baixa escolaridade até tempos recentes
da populagio que trabalha no setor primdrio - dentre
outras razdes, como os baixos investimentos e a estru-
tura fundidria e da propriedade concentrada da terra -,
podem explicar sua economia de baixa produtividade.
Importante destacar que a diversificagio econdmica e
do consumo das décadas recentes, aliados a urbaniza-

¢d0, a expansdo do setor de servigos, aos investimentos

19 Parte das reflexdes do presente texto foram apresentadas no XII Encontro Nacional de
Educagdo — EDUCERE, realizado na Pontificia Universidade Catdlica do Parand (PUC-
-PR) no ano de 2015.
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no turismo, junto a incipiente, mas significativa indus-
trializagdo, tem alterado as expectativas de futuro e as
expectativas sociais. Apresentando de forma dramdtica e
reveladora as aspiracoes educacionais e de mudanga so-
cial de nossa populacio do campo, eis o depoimento de
uma mie sobre os anseios de futuro para seu filho mais
velho: “Eu queria que meu filho estudasse e que o estudo
permitisse a ele arranjar um emprego para ele trabalhar
na sombra.” Esse comentdrio revela como educacio, tra-
balho, desejos subjetivos e mudanga social se relacionam
com os horizontes das esperangas de uma mae, legitima
representante aqui dos anseios e sonhos, mesmo que ti-

midos, da nossa classe trabalhadora.

Relacionar educagio com a crise econdmica atual,
mudanga social e a formagao de professores de crian-
cas, jovens e adultos nos cursos de Pedagogia, sio al-
guns dos objetivos deste ensaio. Ele revisa documentos
produzidos em encontros da Associacio Nacional pela
Formagio dos Profissionais da Educacio, ANFOPE e do
Férum de Diretores de Centros e Faculdades Publicas de
Educacio ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras, FORUMDIR, que analisa os novos curricu-
los dos cursos de formacio de professores, particular-
mente, os de Pedagogia. Compreendendo com aquela
mie camponesa que nio se pode desvincular a educagio
com a realidade em que se vive, nem esquecer seu pa-
pel nas aspiracoes de mudanca social de nossas classes
populares. Para anilise dos aspectos gerais da crise atual
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do capitalismo, apresentamos as linhas tedricas que re-
gem as atuais reformas na educagio, particularizando os
novos paradigmas impostos aos curriculos dos cursos de
Pedagogia.

ASPECTOS DA CRISE ECONOMICA E SOCIAL
ATUAL E A EDUCACAO

O capitalismo vive de contradigées. Como dizia
Marx, o capitalismo vive de crises. Em geral, trata-se das
chamadas crises ciclicas, todas elas constituindo uma es-
pécie de problemdtica estrutural, possivelmente em dire-
¢d0 a uma situagio terminal definitiva, ainda nao obser-
vada. E inegével que ela se alastra desde os paises centrais
ocidentais com a crise fiscal e a faléncia do Estado, no
desmonte das politicas de bem-estar e nas reformas da
previdéncia publica e pelo desemprego. Nesse contex-
to, o Estado se redefine com rapidez e impopularidade
generalizada, passando os governos a financiar e supor-
tar o sistema bancdrio e financeiro, dedicando cortes e
austeridade a todo o modelo de seguranca social. E com
seus governos recusando-se a iniciativas de qualquer for-
ma de investimento gerador de crescimento econdémico,

emprego e renda.

Combinado a esse modelo que se desfaz, longe de
quaisquer sinais de timidez ou apego a seus locais de ori-
gem, as empresas transnacionais transferem suas linhas

de produgio e de montagem, incorporam seu capital
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tecnoldgico, aparato executivo e aciondrio em diregio
aos paises emergentes, especialmente na Asia sob a li-
deranca da China e de paises secundérios como a India
e a Indonésia, crescendo em paises da Africa e Latino
Americanos como a Africa do Sul, o México e o Bra-
sil. Seguem para além-mar em busca de fartos recursos
naturais, de politicas sociais e previdencidrias reduzidas
ou quase inexistentes, além de buscar um mercado com
saldrios extremamente baixos. Numa palavra, trata-se da
antiga, porém atual, mais-valia, sintetizada aqui como a
acumulagio privada de riquezas a partir da exploragio

do trabalho nao pago.

Persistem as mudangas radicais no mundo da
produgio e do trabalho a respeito da qual os analistas
contemporaneos sobre as perspectivas de futuro podem
apenas conjecturar, e imaginar cendrios incertos sobre
incertezas futuras. Num pessimismo critico, refletindo
sobre a irracionalidade do capitalismo, Zizek (2011, p.
91) nos apresenta reflexdo perturbadora:

H4 um século, Vilfredo Pareto foi o primeiro
a descrever a chamada regra do 80/20 da vida
social (e ndo sé social): 80% das terras per-
tencem a 20 das pessoas, 80% dos lucros sio
produzidos por 20% dos empregados, 80%
das decisées sio tomadas em 20% das reu-
nides, 80% dos links levam a menos de 20%
das pdginas da internet, 80% das ervilhas vem
de 20% das vagens]...] A explosio contempo-
rinea da produtividade econémica nos coloca
diante do caso extremo da regra: 20% da forca
de trabalho serd capaz de fazer todo o trabalho
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necessdrio, de modo que 80% das pessoas serio
basicamente irrelevantes e intteis, potencial-
mente, desempregadas. Seria razodvel chegar 4
autonegagio dessa logica: um sistema que tor-
na 80% das pessoas irrelevantes e intteis nio
poderd ele mesmo ser irrelevante e inatil?

Dentre as questoes mencionadas encontramos ve-
lhas questoes combinadas a novos e perturbadores te-
mas: a antiga temdtica da concentragio da propriedade e
dos lucros, a novidade das reunides e decisées burocrati-
zadas, a concentracgio da informacio e do conhecimento
e um dos mais intrigantes desses desafios de nosso tem-
po: o aumento da produtividade da tecnologia e do tra-
balho, provocando exclusio e desigualdade social. Em
outras palavras, a producio potencializada da riqueza
posta nas maos dos detentores do poder econdmico e
politico. O que temos a nos lembrar ¢ que esse derradei-

ro aspecto, nio chega a ser realmente algo novo.

Antes de nos concentrarmos nos aspectos de for-
magio docente e nos novos curriculos dos cursos de
Pedagogia ¢ necessdrio mencionar, dentre outros, cin-
co aspectos fundamentais dessa crise que poderfamos a
sintetizar como: - perda da participagdo do trabalho na
divisio da riqueza mundial; - as mudangas no perfil do
trabalhador em geral e do educador em particular; - a
crise no modelo de representagio politica e na democra-
cia; - 0 novo perfil da gestdo das empresas — e da escola; -
além da nova relacio entre um estado mais concentrador
e interventor na escola.
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A respeito da perda de renda do trabalhador na
partilha da riqueza mundial, estio em curso reformas
politicas no Estado com cortes de pessoal e no saldrio
de servidores publicos, nos ajustes fiscais com reducio
de gastos em politicas publicas e sociais®®, nas reformas
previdencidrias com aumento no tempo médio para
aposentadorias, além da redugio de investimentos em
educacio e nas reformas no ensino universitdrio, tudo
isso combinado sob o titulo eufemistico de politicas
de austeridade fiscal. Apenas como exemplo, a Franca
ampliou de 60 para 62 anos o tempo minimo para a
aposentadoria e Portugal reduziu o niimero de feriados
anuais sem o correspondente acréscimo salarial pelos no-
vos dias trabalhados.

Nos dois exemplos mencionados, o trabalhador dis-
pende mais tempo recebendo a mesma remuneragio, trans-

ferindo riqueza para o sistema empresarial e para o Estado.

Além disso, essa perda se revela no endividamento
dos governos, inclusive quando assumem empréstimos
como garantias para o sistema financeiro em crise. Para
ilustrar apenas um exemplo, desconfiado da solidez do
sistema bancdrio, em agosto de 2012, o Banco Central
Europeu, BCE, disponibilizou empréstimos de R$ 100
bilhoes de euros para os bancos espanhéis. Os recursos

foram repassados para o governo espanhol que assumiu

20 Os elementos desse severo e antissocial ajuste fiscal encontram-se expressos na apro-
vagdo de medidas e pacotes econémicos que retiram direitos e congelam por 20 anos os
investimentos sociais, a exemplo da recente aprovagio da Proposta Emenda Constitucio-
nal - PEC 55 em dezembro de 2016 e das atuais propostas de Reforma da Previdéncia
Social e Trabalhista em tramitagao no Congresso Nacional Brasileiro no inicio de 2017.
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assim, através de endividamento publico, as garantias do
pagamento dos empréstimos contraidos pelos bancos.
Ressalte-se que esse mesmo modelo havia sido utilizado
anteriormente para a transferéncia de recursos para os

bancos gregos.

Um fato também preocupante e revelador sao os
dados da Revista 7he Economist, citando relatério do
Fundo Monetdrio Internacional, FMI. Ela afirma que
entre 2007 e 2011 o Produto Interno Bruto, PIB, que
representa a riqueza produzida pelos paises teve um
crescimento de apenas 29%. Enquanto isso, no mesmo
periodo, o endividamento desses mesmos paises teve um
crescimento da ordem de 65%. O que revela o estado de
corrosio atual da riqueza mundial.

E nem se fale dos graves fatores macroecondémicos
agravantes daquele cendrio como o aumento de impos-
tos e a infracio. O segundo caso, muitas vezes ocasio-
nado por fatores climdticos com o aumento dos precos
explicados pela quebra de safras agricolas, mas também
consolidado pela atuagio de agentes econdmicos, seja
através de movimentagbes com o cAmbio e a desvalori-
zagio de moedas, seja pela simples especulacio no mer-
cado futuro com produtos agricolas.

Como segundo aspecto, confirmando o que se
delineava desde a década de 1990, com as novas tecno-
logias e novas formas de organizagio e gestao das em-
presas, muda o perfil de formacio e de qualificagio do
trabalhador. Maior niimero de tarefas ¢ mais complexi-
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dade tecnolégica, exigem uma formagio supostamente
mais ampla e geral com mais tempo de escolaridade.
Para exemplificar, servidores de algumas lanchonetes e
restaurantes de comida rdpida, os fastfoods, devem estar
habilitados a realizar desde as tarefas mais simples e va-
riadas como a limpeza e o servico das mesas, até o traba-
lho mais complexo com mdquinas para pedidos, recep-
¢do de pagamento e servigo de caixa, no atendimento
ao publico, no estoque de produtos e cozinha bésica.
Como se pode ver, muito mais tarefas a serem execu-
tadas vio redefinindo um novo modelo de exploragio
exigindo agora um outro perfil de profissional adaptado
a tarefas multiplas e mais explorado. Reduz-se assim o
nimero absoluto de trabalhadores em servigo, sem que

haja quaisquer ganhos salariais relevantes.

Outra novidade ¢ que as grandes empresas prepa-
ram seus profissionais nas suas préprias estruturas in-
ternas. Elas formam o trabalhador no trabalho e para
o trabalho, em novas e novissimas tecnologias que nio
passam, necessariamente, pela formacio tradicional
em Universidades. O trabalho em estaleiros navais, em
plataformas de petréleo em alto mar ou em oficinas de
grandes empresas de aviagdo, as pesquisas aplicadas em
engenharia genética e biotecnologia, a produgio de sof-
wares e inteligéncia artificial, o trabalho com a microele-
tronica e a robdtica, os servicos em mecinica e mecatro6-
nica ou o planejamento em ciéncias atuariais e seguros,
dentre outros, sio formagoes muito especificas que sio

transferidas da escola para as empresas.
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Nesse sentido, valoriza-se, nessa formacio, a ca-
pacidade de lideranga, a iniciativa e a criatividade, o
trabalho em equipe e, principalmente, a capacidade de
aprender sempre. Revaloriza-se assim, surpreendente-
mente, uma cultura geral na 4rea de ciéncias humanas,
que possibilitam essa visao de mundo mais global que
pode tornar mais flexivel essa capacidade de aprender
considerada indispensdvel. Essa suposta cultura ampla,
reside apenas em conhecimento superficial sobre dife-
rentes temas, de natureza ticito, versitil e colado as exi-

géncias e concepgoes do mercado.

Com as novas tecnologias, ocorre a possibilidade
do aumento da explora¢io do tempo de trabalho dos
trabalhadores, acrescentando-se is tarefas no ambiente
das fdbricas e das empresas outras iniciativas de ordem
complementares realizadas fora desses locais, inclusive
invadindo com sutileza o tempo livre na casa ou no lazer
do préprio trabalhador. Isso vem tornar-se um desafio
para as leis e o judicidrio. Recentemente, a justica brasi-
leira exigiu de uma empresa o pagamento de horas extras
a um funciondrio que recebeu e respondeu e-mails fora
de seu hordrio de trabalho. Ficou caracterizado que ele
nio estava de sobreaviso, nem havia outros profissionais
a disposi¢ao para responder dquela demanda. Mesmo as-
sim, aumenta o tempo que o trabalhador dedica as suas
tarefas profissionais, mesmo fora de seu ambiente de tra-
balho, e sem remuneracio adicional, numa mobilidade
de riqueza caracteristica da transferéncia de renda e do
tempo de trabalho para o capital.
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Como terceira relagio que destacamos, encontra-
mos um novo perfodo de crise e a descrenga na demo-
cracia e na politica. Especialmente na Europa da pés-
-segunda mundial, a socialdemocracia caminhou lado a
lado com o estado de bem-estar-social. Com a crise atual
e com as medidas antissociais tomadas pelos governos
para resolvé-la, aparentemente com receio dessas medi-
das impopulares implementadas, os partidos politicos
tradicionais se afastam da cena principal da geréncia da
crise. Em seu lugar - como no caso da Espanha, da Itdlia,
da Grécia e do préprio Banco Central Europeu -, as-
sumem primeiros—ministros e presidentes intimamente
e historicamente vinculados ao sistema financeiro. Es-
ses antigos e graduados funciondrios de confianca, sio
considerados tecnocratas e burocratas de alto nivel, mas
que assumem o governo como servidores origindrios,
seja dos bancos, sejam de agéncias de investimento ou
de corretoras de valores mobilidrios. Perplexo, o cida-
dao comum vé ruir o aparentemente sélido sistema de
representacio politica liderado por partidos social - de-
mocratas e pela sua consequente forma de representagio

parlamentar.

Mesmo mascarando seu cardter elitista e de classe,
aquele modelo parecia defender ou pelo menos represen-
tar os setores sociais dos trabalhadores, protegendo-os
com as politicas publicas, ainda que esses atores pareces-
sem 2 margem do sistema pelo desemprego ou quando
se retiravam pela aposentadoria. Mesmo ocupando a
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periferia do sistema, esses trabalhadores se integravam
quando se tornavam, por exemplo, consumidores e con-
tribuintes, com sua renda advinda da assisténcia social.
Fazendo assim girar a economia e o modelo global de

acumulagio.

Com a crise europeia surgem no mercado algo em
torno de dezoito milhoes de novos desempregados em
2012, considerando-se apenas a zona do euro. Por outro
lado, aparece na Asia algum nimero que se aproxima,
pelo menos, dos cinquenta milhées de novos trabalha-
dores, recebendo saldrios extremamente baixos, quase
simbdlicos, contando com escassa rede de protegio so-
cial. Nio ¢ dificil entender que em busca de acumulagio
primitiva e da velha mais-valia, megaempresas de origem
ocidental se instalem no oriente vindo a produzir desde
produtos mais simples como brinquedos, a exemplo de
modelos de bonecas de consumo mundial, até engenhos
mais complexos como iPads, smartfones, iphones e tablets,
além de outros exemplos das mais modernas criagdes das
midias digitais.

No campo do crescimento econdmico aparece a
novidade de se relacionar desenvolvimento e consumo.
Esse modelo tem duas caracteristicas que se revelam
como extremamente problemdticas. Em primeiro lugar,
ele é ambientalmente insustentdvel, visto que o alto con-
sumismo tem corroido enormemente os recursos natu-
rais ndo renovéveis do planeta. Seguindo-se esse modelo,
com a chegada ao mercado consumidor de milhoes de
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novos consumidores origindrios de paises asidticos e dos
demais emergentes, a degradagdo ambiental e a destrui-
¢do desses recursos podem se tornar irrecuperdvel. Em
segundo lugar, essa 4nsia para consumir repetidamente
produtos que se renovam e se tornam obsoletos quase
instantaneamente, provoca nos individuos, agora reco-
nhecidos como consumidores, uma ansiedade constante
e um sentimento nio consciente de frustracio e de in-

completude permanentes e insuperdveis.

Nas primeiras décadas do século XIX ¢ jd intuindo
essa novidade da futura sociedade do consumo, o fil6so-
fo do pessimismo Arthur Schopenhauer (2015) apresen-
tava esse circulo vicioso: o homem vive de desejos, de-
pois de recompensa ou satisfacio seguida de frustragio
que antecede novos desejos, recompensas e frustragoes
e assim sucessivamente. O que parece novo em nossos
tempos ¢ que esse processo de desejo-recompensa-frus-
tracdo- novos desejos, se realiza de forma cada vez mais
rdpida. Esse modelo se revela particularmente devasta-
dor entre as populacoes mais jovens, especialmente as
mais pobres, deixando-as & mercé das mais variadas for-
mas de violéncia. Isso se apresenta em casos nao genera-
lizados que podem ir da apatia a criminalidade, do refd-

gio religioso ao consumo abusivo do élcool e das drogas.

Como quarto aspecto a se destacar, observa-se que
tudo isso ocorre concomitantemente a uma reforma
educacional. Nesse contexto, a educacio para os gover-
nos € organismos multilaterais como o Banco Mundial e
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o Fundo Monetirio Internacional, FMI, deixa de se tor-
nar um direito social para transformar-se em um servigo.
E regido pelo mercado, submetido as leis gerais dos pre-
cos internacionais, pelos ajustes orcamentdrios dos go-
vernos e seus mecanismos fiscais, pela lei da oferta e da
procura, pelos interesses dos investidores. Seu carro che-
fe ocorre na Gri-Bretanha onde estudantes saidos das
universidades vém suas dividas com o financiamento de
seus estudos sendo aumentada, tanto em valores nomi-

nais, quanto vendo seu tempo de resgate mais abreviado.

Aparece agora um novo perfil da escola em sua
gestdo e organizagio interna. Ela deve ser mais 4gil desde
aatuagdo qualificada de seus profissionais e caracterizada
pela tomada de decisoes de forma descentralizada: mas
sem perder a profundidade do trabalho com os conhe-
cimentos e métodos proprios da missio escolar. Mesmo
que ndo se realize exatamente assim na prética, isso é o

que se apreende de um discurso oficial.

Com afamada politica de universaliza¢io da edu-
cagao fundamental no Brasil, cresce o nimero de pro-
fessores contratados o que aumenta a massa salarial paga
aos docentes no pafs. Aumenta também o tempo que
o trabalhador docente dedica a escola e as tarefas exi-
gidas pela sua atuagio como educador, sem que ambas
as coisas - aumento do nimero de contratos e de tem-
po individual e geral de trabalho nas escolas -, chegue
a significar necessariamente qualquer acréscimo em sua
remuneragio salarial individual. Algumas dessas novida-
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des podem ser destacadas: - estudo e reciclagem perma-
nente; - formagio inicial e continuada mais em tempos
curtos; - a frequéncia em semindrios de atualizagdo e em
cursos de especializagdo na pés-graduagio; - o incentivo
a iniciativas na gestdo de sistemas complexos como as
salas de aula e a escola; - além da necessidade de insercao
ativa na relagio com as familias dos alunos e a comu-
nidade. Outra novidade é a necessidade de lidar com
recursos financeiros muito escassos, seja para lidar com
necessidades do cotidiano das escolas, seja para gerir re-
cursos de projetos que a beneficiem. Sintetizadas aqui,
tornam-se demandas que fazem crescer ainda mais a

atuacio e as responsabilidades do trabalho do professor.

Para além das lutas e da organizagao dos trabalha-
dores que reivindicam saldrio, carreira e sélida formagao
tedrico-prética, aquele modelo exige uma profissiona-
lizagao fragmentada expressa numa formagio minima
que pode ser sintetizada pela exigéncia da graduacio dos

educadores em nivel superior.

Por sua vez, os anos iniciais da educagio bésica que
se delimita desde a primeira infincia até aproximada-
mente os 12 anos de idade, tornam-se estratégicos para
todos os paises, em especial para as nagdes emergentes.
No Brasil, os cursos de Pedagogia assumem entio um
papel fundamental. As novas Diretrizes Curriculares dos
Cursos, DCNs, sio promulgadas no pais pelo Conse-
lho Nacional de Educacio, CNE, e pelo Ministério da
Educagao, MEC, em 2006. Nio por acaso, assumem
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esse papel no indicativo de uma formagio do educador
em cardter amplo e que dé conta de intimeras respon-
sabilidades como: ensino, pesquisa e gestio de sistemas
educacionais, suprir desigualdades étnicas e sociais, edu-
cagdo inclusiva, educagio indigena e de criangas, jovens
e adultos, educagio urbana e do campo, uso das novas
tecnologias e educagio a distdncia, novas metodologias
educacionais, educagio ambiental, compromisso ético
e cidadania. Tudo isso, mistificada pela defesa de uma
relagio mais profunda e integrada com a escola e os sis-

temas de ensino.

Como quinto aspecto a ser destacado, apresenta-
-se a crescente intervengio do estado e dos governos nas
rotinas da escola. Muitas vezes sob as melhores inten-
¢oes de técnicos e gestores e para superarem questoes
estruturais como o analfabetismo escolarizado e funcio-
nal, e a participagio negativa em avaliagbes nacionais e
internacionais ou para atender as necessidades como as
da qualificacio profissional, chegam a aparecer de forma
permanente ou tempordria projetos os mais diversos que
interferem e intervém diretamente no cotidiano e na au-
tonomia escolar. Programas de acompanhamento e ava-
liagao externa de alunos e do sistema, projetos de apoio
e reforgo a alfabetizacio e a consolidagio da alfabetiza-
ao, reformas curriculares locais e/ou nacionais em cada
novas administracdes governamentais, defini¢io externa
de sistemas de cotas étnicas e sociais para a selecio de
candidatos, projetos de promogio da sadde ou combate
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A violéncia, além de cadastros ou relatdrio sobre a fre-
quéncia de alunos para acompanhamento e fiscalizagio
de recebimento de beneficios sociais, sdo exemplos de
algumas dessas iniciativas que vao ocupando, desde fora
a escola, e seguem interferindo no seu planejamento in-

terno e na atuagio de seus educadores.

Esse intervencionismo estatal e de agentes gover-
namentais, revela uma faceta que se manifesta no Brasil
desde os anos 1990 e mesmo anteriormente, em muitas
situagbes como a educagdo profissionalizante na escola
nos anos 1970. Trata-se de uma descentralizagio cen-
tralmente controlada, conforme apontam Ribeiro; Ri-
beiro (2010) em que encontramos lépidos agentes locais
do sistema que vao implantando politicas e iniciativas
dos governos centrais, sempre atendendo as sugestoes de
organismos de fomentos internacionais, com destaque
especial para as politicas de financiamento, avaliagio,

acompanhamento e monitoramento do Banco Mundial.

E importante destacar que na maioria das anli-
ses das avaliagoes externas realizadas, quando se trata
de resultados negativos em alfabetizagio, aprendiza-
gem, promogio e abandono escolar, pouco ou nenhum
destaque se dedica a observagio de questoes de ordem
social como: - desemprego e baixa renda dos pais; - mo-
radia precdria dos alunos; - desagregagio de seus lagos
familiares; - inexisténcia ou precariedade de seus locais
e ambientes de estudo; - ou influéncia negativa em seu
rendimento escolar pelas diversas formas de violéncia.
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Como se fosse um microssistema desvinculado de sua
realidade social, a escola e educadores parecem ser res-
ponsabilizados pelos problemas detectados e pela sua
superagio. Nos discursos e nas andlises dos documentos
oficiais, o ensino e a gestdo dessas escolas, além de ou-
tros fatores, digamos, espirituais, como a criatividade e a
motivacio dos docentes, sio escolhidos como os tinicos
responsdveis pela realidade de fracasso, atraso ou baixo
rendimento escolar.

A esse respeito Ribeiro (2010, p. 139-140), desta-
ca que a reforma curricular:

Nesse modelo delineado acima as questées so-
ciais tornam-se praticamente desconsideradas,
enquanto todos os problemas atuais sdo atri-
buidos aos métodos ineficazes de ensino — ges-
tdo da sala de aula -, ou a questoes vinculadas
4 administragio escolar e dos sistemas educa-
cionais locais — gestao escolar e de sistemas...
Problemdticas ligadas ao desemprego, aos
baixos saldrios ou & desagregacio familiar, por
exemplo, tornam-se praticamente desconside-
rados, quando se analisam questées vinculadas
a0 Ambito educacional. Tudo parece ter inicio
e um fim em si mesmo, nas salas de aulas nas
escolas analisadas, isolando-as do contexto a
qual se inserem.

Enquanto para os bancos e grandes empresas ¢
repetido o mantra da liberdade de mercado e da ausén-
cia de controles e da imperiosa necessidade de desre-
gulamentagio, para a escola e os sistemas educacionais
publicos restam mecanismos multiplos de atuagio do
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governo, mal disfarcando politicas de intervencio do
estado e de controle social. Tudo parece tratar-se de li-
berdade e descentralizagio para os ricos, esfor¢o de mo-
nitoramento e regulagio para os demais sujeitos sociais,

inclusive para escolas e sistemas educacionais.

Sintetizando a problemdtica delineada acima e a
disputa entre educacio técnica e a formagio critica na luta
pelos empregos numa sociedade em crise e polemizando
com os que ele apresenta como “os senhores do mundo”,
o economista Luiz Gonzaga Beluzzo lembra que:

Seria estdpido negar o papel da educagio en-
quanto instrumento da qualificacio técnica
da mio de obra. Mas que os tltimos estudos
internacionais sobre emprego, produtividade e
distribui¢io de renda mostram o ébvio: a boa
educagio ¢ incapaz de responder aos problemas
criados pelos choques negativos que vulneram
as economias contemporaneas. Exemplos: de-
sindustrializacdo, reestruturagio das empresas
imposta pela intensificagio da competicio,
crise fiscal e perda de eficiéncia do gasto publi-
co. Quando esses fatores reais do crescimento
falham, a educagio naufraga como forca pro-
pulsora do emprego e da distribui¢ao de renda.
Os Estados Unidos e a Europa servem como
exemplo. A tragédia que ronda o terceiro milé-
nio. A especializagio e a ‘tecnificacio’ crescen-
tes despejam no mercado, aqui e no mundo,
um exéreito de subjetividades mutiladas, qua-
lificadas sim, mas incapazes de compreender
o mundo em que vivem. Os argumentos da
razio técnica dissimulam a pauperizagio das
mentalidades e o massacre da capacidade cri-

tica. (BELUZZO, 2012, p. 47).
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Como foi mencionado anteriormente, essa dispu-
ta entre qualificagio técnica ou critica de cardter geral
atinge de maneira especial a formagio de professores,
seus cursos de licenciatura e respectivos curriculos e pro-
jetos pedagégicos. Reconhecidos como lugar de disputa
entre projetos antagbnicos, aqueles curriculos apresen-
tam esse confronto desde suas concepgoes e em sua es-
truturago interna, seja de forma implicita ou explicita,
seja esse conflito percebido com maior clareza ou obscu-

ridade pelos diversos educadores que nele atuam.

Ocupando um lugar e papel fundamental na es-
colariza¢do inicial no Brasil, em torno dos dez a doze
primeiros anos de vida escolar das criancas, os cursos
de Pedagogia tornam-se estratégicos, tanto para a futura
qualificagdo dos trabalhadores quanto para a constitui-
¢do de sua cultura geral e sua formagio critica e contex-
tualizada, que passam a ser consideradas indispensdveis.

CONSIDERACOES FINAIS

Face ao quadro delineado acima, compreendemos
que o espago de atuagio do Banco Mundial e seus orga-
nismos nio se detém apenas ao campo econdmico, se
estende a outros complexos sociais, com inser¢io acen-
tuada na vida cotidiana das pessoas, no meio ambiente,
na cultura, no trabalho e na educacio, sendo esta tltima

monitorada, em constantes eventos, €m Ambito mun-
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dial, para cumprimento de metas de Educacio para To-
dos, que deveria ser cumpridas até 2015, agora reeditada
para 2022.

Nesta diregdo, sio impostas reformas educacio-
nais em todos os paises membros da Unesco, com maior
exigéncia nos paises pobres, considerados frigeis nos
pressupostos de governabilidade e sustentabilidade. A
educacio ajustada 2 16gica do capital, conforme as re-
comendagoes, adota paradigmas condicionados a for-
macdo de um novo trabalhador, que se comporte em
condi¢io de empregabilidade e tenha uma perspectiva
empreendedora, daf ser necessdrio também que a forma-

¢io docente tenha esse viés empresarial.

Os cursos de Pedagogias direcionados para a for-
magio docente em educacio bdsica abrangem outros
aspectos de atuagio, destinados a segmentos especificos
do mercado, em que a pedagogia empresarial ganha con-
tornos de qualificagdo do ensino. Na ldgica da presente
crise, o trabalhador precisa de constante capacitagio,
para que possa gerir com criatividade e proatividade a
sua condigio de empregabilidade para que possa assim
alcancar sua reabsor¢io e/ou inclusio no mercado de

trabalho.

Nesta direcio, o atrelamento da formagio docente
aos fundamentos econdmicos, desloca do trabalhador
docente da sua fungio de ensinar para gestio de tarefas

na perspectiva de o paradigmdtico apreender a empreen-

der.

267



Nesse contexto de crise, demonstramos no presen-
te estudo, que a educagao para os governos e organismos
multilaterais como o Banco Mundial e o Fundo Mone-
tario Internacional, FMI, deixa de se tornar um direito
social para transformar-se em um servico, acarretando
graves desdobramentos para organizacio do trabalho
docente dos professores da educagio bdsica e na forma-
¢do do educador no Brasil.
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Carlos Alexandre Holanda Pereira

Mestre em Educagio pela Universidade Estadual do
Ceard (UECE). Atualmente é doutorando do Programa
de Pés-graduagio em Educagao da UECE. Licenciado
em Educacio Fisica (FCC). Especialista em Fisiologia
do Exercicio e Prescricao de Treinamento (FV]). Mem-
bro do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagio
do Educador (GEPEFE — UECE). Foi bolsista (2015-
2017) da Fundagio Cearense de Apoio ao Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (FUNCAP). Professor
do Uniateneu Centro Universitdrio. E- mail: profalexan-
dreholanda@yahoo.com.br
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em Filosofia pela Faculdade de Filosofia de Fortaleza.
Especializagio em Filosofia Social e Politica pela Univer-
sidade Estadual do Ceard (UECE) e em Tecnologias em
Educacio pela Pontificia Universidade Catélica do Rio
de Janeiro (PUC-R]).. Membro do grupo de pesquisa
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Professor na Secretaria da Educa¢io do Ceard-SEDUC-
-CE. Participa do Grupo de Pesquisa Educacio, Cultura
Escolar e Sociedade (EDUCAS) com investigagio em
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UECE e licenciado em Pedagogia pela Universidade
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Estadual Vale do Acarati (UVA) e Licenciado e Bacha-
rel em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Estadual
do Ceard (UECE). Integrante do Grupo de Pesquisa

Docéncia na Educacgio Bésica e no Ensino Superior

(GDESB/UECE). E-mail: ivoconde@gmail.com
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Doutora em Educagio Brasileira pela UFC. Professora da
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UVA e Universidade Internacional de Lisboa (UIL).
Professora da Educacio Bésica da Secretaria de Educa-
¢io do Estado do Ceard (SEDUC-CE), Coordenado-
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Mestre em Educacio pela Universidade Estadual do
Ceard (UECE). Atualmente é doutoranda do Programa
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pela Universidade Estadual do Ceard (UECE). Especia-
lista em Psicomotricidade (UECE). Professora da Edu-
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cagio Bésica da Prefeitura de Maracanad. Integrante dos
grupos de pesquisa: Observatério de Educacio (OBE-
DUC) e Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacio Fisi-
ca Escolar (GEPEFE). Bolsista CAPES.

E-mail: madriborges@hotmail.com
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Colaboradora do PPGEB/UFC. Pesquisadora do IMO/
UECE. E-mail: mariadores.segundo@uece.br
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Graduacio em Educagio da Universidade Estadual do
Ceard (UECE). Especialista em Metodologia do En-
sino de Histéria pela Universidade Estadual do Ceard
(2014). Especialista no Ensino de Histéria e Geografia
pela Faculdade Vale do Salgado (2011). Graduada em
Hist6ria pela Universidade Estadual Vale do Acarat
(2007). Licenciada em Pedagogia pelo Centro Univer-
sitdrio Internacional (UNINTER) e professora da rede
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pela Universidade Federal do Ceard (UFC). Licenciada
em Pedagogia pela UECE. Professora efetiva de Cién-
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pela Universidade Estadual do Ceard (UECE). Professo-
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taleza (PMF/CE). Membro do Instituto de Estudos e
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bolsista (2015-2016) da Fundagio Cearense de Apoio
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Tecnoldgico (FUNCAP). Participa do grupo de estudo e
extensio a Escola de Vigotski e a formagao do educador.
Atualmente trabalha na escola de formacio e criacio do
Ceard no Porto Iracema das Artes na drea de audiovisual.

E-mail: talita.l.sobrinho@gmail.com
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Mestre em Educagio pela Universidade Estadual do
Ceard (UECE). Atualmente é doutoranda do Progra-
ma de Pds-Graduagio em Educagio da Universidade
Estadual do Ceard (UECE). Licenciatura Plena em
Educacio Fisica (UESPI), Especialista no Ensino de
Educacio Fisica, especialista em violéncia doméstica
contra criangas e adolescentes pela Universidade de Sao
Paulo (USP), especialista em atendimento educacional
especial pela Universidade Estadual de Maringd (UEM).
Docente efetiva do Instituto Federal de Educacio, Cién-
cia e Tecnologia do Ceard (IFCE) no campus Canindé.
E-mail: thaidyslima@hotmail.com
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