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RESUMO

LAGOA, M. I. Educacéao e luta de classes: a educacdao infantil brasileira no século
XXI. 2022. Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Educacéo, Universidade de
Sao Paulo, Sao Paulo, 2022.

Ao final do século XX, a ofensiva neoliberal sobre a educagéo escolar infantil impactou
especialmente as criancas pertencentes a classe trabalhadora. Diante desse contexto,
esta pesquisa tem como objetivo refletir sobre os desdobramentos da expansao do
discurso neoliberal no campo da educacao infantil, em especial no Brasil, para entdo
compreender seu impacto sobre a educagdo escolar e apontar as implicacdes
concretas no processo de ensino e aprendizagem das criancas filhas da classe
trabalhadora brasileira em seus anos iniciais de vida. Para tanto, utilizamos como
fundamento tedrico os pressupostos ontognoseometodolégicos do materialismo
histérico-dialético e as reflexdes e argumentos elaborados pelos principais
pesquisadores da Teoria histérico-cultural. Argumentamos que ao longo da historia, a
formacéo e desenvolvimento da educacdo se articulou, antitética e dialeticamente,
com a dindmica das relacbes sociometabolicas estabelecidas. De maneira que a
forma de educacéo escolar moderna é determinada pelo movimento das contradi¢cdes
inerentes a luta de classes na sociedade capitalista. De modo que apontamos que a
educacao infantil, como parte do todo que compreende a educacdo escolar, ao
mesmo tempo que carrega em si sua contradicdo de esséncia, contém também
elementos histérico especificos que atribuem caracteristicas particularidades nesta
contradicdo. Com a necessidade de recomposicdo organica do capital e das suas
formas ideomediativas hegemonicas, desencadeada pelo agravamento da crise
estrutural do capital na década de 1970, a educacéo infantil se tornou um elemento
estratégico na luta de classes. No Brasil, a partir de 1990, a chegada do discurso
neoliberal, articulado aos elementos historicos objetivos especificos da realidade
brasileira, determinou a expansédo da educacao infantil marcada pela progressiva
precarizacdo do atendimento escolar e a imposicdo de reformas -curriculares
direcionadas para a reducdo do ensino escolar ao mundo pseudoconcreto. Nesse
processo, verificamos que os filhos da classe trabalhadora, que tem na escola um dos
poucos espacos de apropriacdo intencional e sistematizada do conhecimento, se
tornam reféns das suas condicBes sociais e econdmicas precarias e do cotidiano
alienado e alienante da sociedade capitalista desde seus anos iniciais de vida.

Palavras-chave: Ser social. Educacédo Infantil. Neoliberalismo. Luta de
classes. Hegemonia.



ABSTRACT

LAGOA, M. I. Education and class struggle: Brazilian early childhood
education in the 21st century. 2022. Tese (Doutorado em Educacédo — Faculdade de

Educacao, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2022.

At the end of the twentieth century, the neoliberal offensive on early childhood
education impacted especially children belonging to the working class. Considering
this context, this research aims to reflect on the consequences of the expansion of the
neoliberal discourse in the field of early childhood education, especially in Brazil, to
understand its impact on school education and point out the concrete implications in
the teaching and learning process of children of the Brazilian working class, in their
early years of life. For this purpose, we use as theoretical foundation the onto-gnoso-
methodological postulates of the historical-dialectical materialism and the reflections
and arguments elaborated by the main researchers of the Cultural-Historical Theory.
We argue that throughout history, the formation and development of education has
been articulated antithetically and dialectically with the dynamics of the established
socio-metabolic relations. So that the form of modern school education is determined
by the movement of contradictions inherent to the class struggle in capitalist society.
Therefore, we point out that early childhood education, as part of the whole that
comprises school education, while carries in itself its essence contradiction, also
contains specific historical elements that attribute particular characteristics to this
contradiction. The need for organic recomposition of the capital and its hegemonic
ideological forms, triggered by the worsening of the structural crisis of the capital in the
1970s, made early childhood education a strategic element in the class struggle. In
Brazil, from 1990 on, the arrival of the neoliberal discourse articulated to the specific
objective historical elements of the Brazilian reality, have determined the expansion of
early childhood education marked by the progressive precariousness of school
attendance and the imposition of curriculum reforms directed to the reduction of school
education to the pseudo-concrete world. In this process, we verify that the children of
the working class, who have in the school one of the few spaces of intentional and
systematized appropriation of knowledge, become hostages of their precarious social
and economic conditions and of the alienated and alienating daily life of the capitalist
society, since their early years of life.

Keywords: Social being. Early childhood education. Neoliberalism. Class
struggle. Hegemony.
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INTRODUCAO

A importancia dos primeiros anos de vida na formacdo do ser social é o

elemento motivador de toda reflexdo desenvolvida nesta pesquisa. Este trabalho tem

como objeto de estudo a educacdo escolar voltada para os primeiros anos de

formacéo do ser humano enquanto ser social, a educacéo infantil, com o objetivo de

compreender suas implicagbes no processo de ensino e aprendizagem das criangas
pertencentes a classe trabalhadora, particularmente no Brasil contemporaneo.

O surgimento de instituicdes educacionais especificas para criangas menores
de 6 anos teve origem no século XIX, como desdobramento do complexo de
transformacgdes econémicas, sociais, politicas e culturais na Europa, particularmente
na Inglaterra, Franga e Alemanha. Essas transformag¢des impulsionaram o debate
sobre a importancia e organizacdo do atendimento educacional voltado para as
criancas dessa faixa etaria, e promoveram a criacdo de um conjunto heterogéneo de
modelos e experiéncias de instituicbes de acolhimento e prote¢cao da crianga pequena
pobre na Europa. Esse complexo de reflexdes e praticas construidas nesse periodo,
marcado por um projeto de educacgido assistencialista, tornou-se referéncia
hegemo&nica no campo da educacéo infantil até os dias de hoje.

A partir da segunda metade do século XX, ocorre 0 aumento progressivo no
interesse sobre o papel e a organizagao dessas instituigcdes, e a educacgao infantil se
torna um setor de interesse estratégico nas politicas educacionais dos Estados
nacionais e na manutencao da ordem sociometabdlica do capital.

O agravamento da crise estrutural do capital no final do século XX foi
acompanhada de uma destrutiva ofensiva da burguesia para recompor sua
hegemonia e legitimidade no plano material e ideossocietal. Essa ofensiva suscitou
um processo de recomposi¢do organica do capital com base na reorganizacdo das
relacdes de trabalho imposta pela racionalidade pragmatico-produtiva do modelo
toyotista de producéo e pela difusdo do pensamento neoliberal como expressao
ideologica do novo processo de reestruturacdo produtiva. O conjunto dessas
transformacdes foi marcado pela readequacéo do papel do Estado, pela intensificagao
da exploracdo da forca de trabalho, pelo aumento descomunal do padrdo de
acumulacéo de valor, que determinou uma crise cronica de superacumulacédo, pela

diminuicdo da classe operaria, e pelo aumento do trabalho precarizado e
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estabelecimento de novos padrbes de producdo e consumo de mercadorias
(HARVEY,1994; MESZAROS, 2002; ALVES, 2005; ANTUNES, 2003).

Esse severo aprofundamento da crise estrutural do capital desencadeou o
acirramento das suas contradigbes internas, determinando o agravamento das
desigualdades sociais em todo o mundo. Tal agravamento se desdobrou na
recomposicao e difusdo das formas ideomediativas hegemonicas que legitimam as
relacdes sociometabolicas capitalistas. Desse modo, a educacgéo escolar infantil se
tornou um setor estratégico na disputa pela manutencdo da hegemonia do complexo
de representacdes ideossocietais proprios da burguesia.

Neste processo de recomposicdo organica do capital, a emergéncia do discurso
neoliberal como complexo ideoldgico, fundamentado no pragmatismo tecnicista,
desencadeou a operacionalizacdo de ampla agenda de reformas educacionais
indicadas como essenciais para a resolucdo da crise econémica e superacao das
desigualdades sociais e econémicas. O elemento central dessas reformas aglutina-se
em torno de uma dinamica de descentralizacao/centralizacéo, que implica a reducéo
da responsabilidade financeira do Estado e favorecimento da participacdo do setor
privado na educacdo, ao mesmo tempo que intensifica o controle estatal sobre
conhecimento essencial que deve ser socializado nas escolas através da
padronizacdo de um curriculo nacional (ARCE, 2001).

A partir desse momento, a educacao infantil ganhou destaque mundial, sendo
considerada pelos principais organismos internacionais como setor estratégico de
investimento e de elaboracdo de politicas publicas pelos Estados nacionais. Esse
crescente interesse pela educacao infantil veio acompanhado da analise neoliberal
que considera a educacdo na infancia um instrumento para alivio da pobreza e
desenvolvimento do “bem comum”. Esse argumento se desdobrou em propostas de
reformas educacionais centradas na racionalidade financeira e na defesa de uma
ampla reconfiguracdo dos curriculos escolares, que foram amplamente difundidas e
impostas mundialmente por organismos internacionais — representantes da classe
burguesa — como o Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional (FMI), a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), a Organizacdo para a Cooperagédo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), entre outros.

Particularmente, no Brasil, o discurso neoliberal adentrou mais profundamente
as politicas econémicas e sociais do pais a partir de 1990, desencadeando inUmeras

mudancgas que impactaram diretamente a expanséo do atendimento escolar e a maior
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organizacdo e ampliacao das orientacfes curriculares para essa etapa escolar. Diante
da notoriedade que a educacéo infantil adquiriu nas politicas educacionais em ambito

nacional, a questao central que norteou nossa pesquisa procurou revelar como a

ofensiva neoliberal atinge a educacao escolar voltada para as criangas menores de 6
anos pertencentes a classe trabalhadora. Nesse sentido, com os esforcos de uma
analise historico-politica, buscamos destacar os desdobramentos concretos do
discurso neoliberal no campo da educacéo infantil, em especial no Brasil, para entao
compreender seu impacto sobre a educacao escolar e apontar as implicacbes para a
formacdo do ser social em seus anos iniciais de vida. Entendemos que analisar a
educacao infantil implica compreendé-la como parte/momento do fenémeno historico-
social da educacao escolar e, portanto, inserida no processo de avangos e retrocessos
da disputa pelo controle do processo de apropriagdo do conhecimento na sociedade
capitalista de classes. Desse modo, refletir sobre a configuracédo atual da educacéo
infantil e seus desdobramentos para a formacéo do ser social envolve desvelar sua
conexdo com a totalidade complexa que articula o sistema sociometabdlico do capital,
identificar seus vinculos histérico-particulares com o projeto de reformas neoliberais
propostas no atual periodo de crise estrutural do sistema e apontar suas implicacdes
concretas sobre o processo de ensino da crianca menor de 6 anos.

Contudo, ao realizar essa pesquisa, partimos de uma divergéncia tedrica que
consideramos crucial, qual seja a que considera o processo de aprendizagem e
desenvolvimento do ser humano como resultado de leis naturais universais.
Argumentamos, a partir das contribuicdes de Karl Marx ([e Engels] 1978;1993; 2007;
2010; 2011; 2013 e 2017) e aprofundadas por Gyorgy Lukacs (1966; 2010; 2012 e
2013), que o ser humano é ontologicamente um ser social, e o trabalho — enquanto
praxis social — sua categoria ontoldgica fundante. Nessa processualidade, a
educacgdo assume papel fundamental na realizacdo da praxis, e consequentemente
na formacdo do ser social. Para o ser humano responder positivamente as
necessidades encontradas na dinamica da praxis social, ele constréi formas
mediativas que o possibilitam um melhor entendimento do real, de maneira que o
processo de formacao do ser social demanda um permanente processo educativo,
pelo qual os homens se apropriam de complexos presentes na totalidade social e
criam novos a partir desses, produzindo a si mesmos e, por conseguinte, a sociedade
(MARX, 1993; HELLER; 1986; LEONTIEV, 2004; LUKACS, 2012).
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Assim, com visdo fundamentada no método materialista dialético,
consideramos que o0 modo como a praxis € organizada historica e socialmente
determina todas as demais manifestacdes da existéncia do ser, desde as formas da
producdo dos bens materiais destinados ao consumo e a troca até as formas da
consciéncia. Logo, uma vez que todo fendbmeno é parte de um momento da totalidade
social complexa, a educacdo se constitui como fenébmeno histérico-dialético
intimamente ligado as condi¢cdes objetivas da organizacdo social. Desse modo, ao
longo da historia, a formacdo e desenvolvimento da educacdo se articulou
antiteticamente e dialeticamente com a dinamica das relacdes sociometabdlicas
estabelecidas e, portanto, a forma de educacéo escolar moderna é determinada pela
dindmica das contradicbes inerentes a sociedade de classes capitalista
(MANACORDA, 2010; PONCE, 2001).

O processo de escolarizacdo moderno surge e se desenvolve com a expansao
das relacdes sociometabdlicas do capital enquanto resposta as novas necessidades
formativas do ser social no processo produtivo. Assim, a escola moderna assume o
papel de conduzir os individuos no processo de apropriacdo das objetivacbes do
género humano, apresentando-se enquanto espaco onde 0 ser humano entra em
contato com os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade até entéo,
um espaco de socializa¢do do conhecimento (SAVIANI, 2018; 2019). Porém, a escola,
fendbmeno social articulado a dindmica contraditéria da sociedade de classes
capitalista, também se apresenta como importante espaco de reproducao e difusdo
das formas mediativas hegemobnicas que concedem legitimidade e garantem a
continuidade dessa sociabilidade.

Diante desses fundamentos tedricos e metodologicos, como primeira hipotese
de nossa pesquisa argumentamos que a escola carregaria uma particularidade
histérica especifica que se manifesta em uma contradi¢cdo dialética interna essencial,
quer dizer, por um lado reproduziria a ideologia da classe dominante e hegemonica, e
por outro, se apresentaria como espaco de socializacdo do conhecimento
historicamente produzido pela praxis humana, constituindo-se assim como uma
ameaca a ordem estabelecida e uma possibilidade de libertacdo para a classe
trabalhadora. Em outras palavras, a escola seria espaco de luta de classes, lugar de
disputa entre complexos antagbnicos de representacdes.

Nessa mesma direcéo, reiteramos as reflexdes e argumentos elaborados por
Vigotski (2008; 2012; 2013; 2014 e 2018) e demais pesquisadores vinculados a Teoria
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Historico-Cultural, a exemplo de Leontiev (1983; 2004; 2017), Luria (1981; 2017) e
Elkonin (1960; 1987a; 1987b, 2009, e no estudo com GALPERIN e ZAPOROZHETS,
1987), de que a crianca é um ser social desde seu nascimento e seu pensamento e
atividade estdo sempre em estreita e indissociavel articulagdo com o mundo real. De
tal maneira, n6s nos afastamos do discurso pedagogico hegemdnico no campo da
educacao infantil que em geral compreende a crianca como um ser abstrato, o qual
se desenvolve de maneira natural e aprende de maneira espontanea, por meio de um
processo cognitivo subjetivo, que reduz o conhecimento ao mundo pseudoconcreto
(KOSIK, 1995). Em seu lugar, compreendemos a crianca enguanto ser social,
articulada com a posicado que ela e sua familia ocupam no processo produtivo em
determinado periodo da histéria, e que tem seu desenvolvimento condicionado pela
complexidade das mediacOes (qualidade) da agcéo da crianga com o mundo. Assim,
as condi¢des histdricas concretas nas quais a crianca esta inserida condicionam 0s
saltos ontolégicos que determinam seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Logo, a educacao das criangas ao longo do tempo, e até os dias de
hoje, se manifesta de maneira distinta entre criancas pertencentes a diferentes
classes sociais (SNYDERS, 1981). Com base nesse argumento, entendemos que o
fendbmeno da educacédo escolar direcionada as criancas pequenas somente pode ser
apreendido quando levada em conta sua dindmica em interacdo com o modo de
existéncia do ser social ao longo da histéria.

Levantamos a hipdtese de que a disputa pela hegemonia na sociedade

capitalista condiciona a configuracdo de um projeto hegemonico de educacao infantil,

gue mistifica e eleva os interesses particulares da classe burquesa ao plano universal,

difundindo seus modos de agir e pensar como normas sociais gerais.

Assim, considerando nosso objetivo central e as hipoteses levantadas, a
presente pesquisa, de carater bibliogréfica, tedrica e documental, € estruturada em
guatro capitulos.

O Capitulo 1 — Trabalho, modo de producéo e educacao: origens da educacao
escolar — é dedicado a apresentar as referéncias ontognoseometodolégicas que
orientam esta pesquisa. Nessa perspectiva ontolégica, o trabalho é a categoria
ontolégica fundante do ser social, por meio da qual os ser humano estabelecem uma
nova qualidade na relacdo metabolica homem-natureza, por meio da capacidade do
ser social de transformar teleologicamente o meio natural. No trabalho, o ser humano,

ao mesmo tempo, produz e se apropria de conhecimentos e satisfaz suas
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necessidades, produzindo, ao longo da historia, objetos e instrumentos, assim como
novas relagcdes sociais e outras necessidades. A producdo e apropriacdo de
conhecimento se apresentam como necessidade e resultado do trabalho do ser social,
condicionando o fendbmeno da educagdo como processo permanente e necessario
para a realizacdo da praxis social. Ademais, na medida em que o trabalho é, em sua
esséncia, uma atividade coletiva, a articulacdo dialética dos complexos da formacao
do ser humano enquanto ser social determina também a formacdo da vida em
sociedade. Em outras palavras, o ser dos homens coincide com aquilo que produzem
e com a forma como produzem histérica e socialmente. Contudo, dentro de uma visao
de mundo materialista-dialética, fundamentada na premissa de que a histéria nédo é
uma colegéo de fatos-mortos, mas sim o desenvolvimento do modo como 0s seres
humanos, pela sua acao, produzem e reproduzem os seus meios de vida, buscamos
compreender, particularmente, como esse processo ativo de producdo da vida
material pelo ser social determina as condi¢des histdricas que configuram a educacao
escolar na atualidade. Na medida em que todo fenbmeno € um momento da totalidade
social complexa, a origem e o desenvolvimento histérico das instituicdes educacionais
voltadas para as criangas menores de 6 anos nao tém um significado em si mesmos,
mas somente se compreendidos como partes integrantes do complexo processo da
educacao escolar. De modo que esse capitulo, além de apresentar as bases tedrico-
metodoldgicas nas quais se constroi este trabalho, apresenta uma reflexao sobre as
origens e o desenvolvimento histérico da educacédo escolar enquanto um fenémeno
histdrico e dialético, intimamente ligado as condi¢des objetivas da organizacao social,
evidenciando a dindmica entre os modos de producdo material da vida e as formas
objetivas que a educacéo assume ao logo da histéria. Aqui, em especial, procuramos
demonstrar como a educacdo escolar moderna se articula antiteticamente e
dialeticamente com a processualidade das relagfes sociometabdlicas do capital.

A educacéo infantil surge como parte (ou momento) da totalidade complexa que
compde o fendmeno da educacao escolar moderna. Esse € o tema central do Capitulo
2 — Infancia e educacao: origens da educacao pré-escolar. Nesse capitulo, a partir
da compreensdo da crian¢ca como ser social e, portanto, sujeito histérico concreto,
realizamos uma breve incursdo sobre a histéria da educacao voltada para criancas
menores de 6 anos de idade, buscando revelar como as transformacdes histéricas
nas formas de producao/reproducdo do ser social elevaram a crianca a novas

condi¢cbes de existéncia na relagdo com os outros seres humanos e com a cultura



19

produzida e reproduzida na praxis social. Consideramos que a modificacdo das
condi¢cBes concretas de existéncia do ser social e da posi¢cado que as criangas e sua
familia ocupam no processo produtivo em determinado periodo da historia
condicionou as formas objetivas de organizacdo social do processo educativo. Desse
modo, a educacdo das criancas pequenas na sociedade de classes capitalista se
desenvolveu condicionada pelas contradi¢des inerentes a ordem sociometabdlica do
capital e, portanto, determinou elementos histéricos especificos na educacédo das
criangas de diferentes classes sociais. Concomitantemente, ainda que de maneira
sintética, buscamos evidenciar e refletir criticamente sobre determinadas concepcdes
pedagodgicas — destacamos, em especial, as de John Dewey, Jean Piaget e da
abordagem Régio Emilia —, que articuladas as diversas experiéncias histéricas se
tornaram hegemonicas no campo pratico-tedrico da educacéo infantil, apontando suas
implicacbes concretas no ensino das criangcas na sociedade capitalista. Em
contrapartida, destacamos que a partir da Revolu¢do Russa de 1917, com hegemonia
de classe do proletariado, produziu-se um conjunto de teorias criticas a ideia abstrata
e natural de desenvolvimento da crianca presente no discurso educacional
hegemonico burgués. Dessa maneira, elencamos e discutimos os elementos e
categorias centrais apresentados pelos pesquisadores da Teoria histérico-cultural —
em especial Vigotski, Leontiev, Luria e Elkonin — sobre o processo de ensino e
aprendizagem da crianca, com o objetivo de nortear nossa analise critica sobre a atual
organizacdo da educacéao escolar para criancas menores de 6 anos e sua articulacéo
ao discurso pedagogico hegeménico burgués nesse nivel de ensino.

No Capitulo 3 — Recomposicéo das formas ideomediativas do capital: o projeto
neoliberal e tecnicista de educacdo — discutimos como 0 agravamento da crise
estrutural do capital no final do século XX foi acompanhado de uma destrutiva ofensiva
da burguesia para recompor sua hegemonia e legitimidade no plano material e
ideossocietal, fato que impactou profundamente a educacdo escolar. Buscamos
revelar como a racionalidade pragmatico-produtiva imposta pelo modelo toyotista de
producdo e a difusdo pelos principais organismos internacionais do pensamento
neoliberal promoveram o atrelamento da educacédo escolar a visdo empresarial, 0
esvaziamento do curriculo e o rebaixamento do conceito de conhecimento. Discutimos
COMO esse processo atingiu especialmente a educacao infantil, que se torna setor de
interesse estratégico no processo de recomposicdo das formas ideomediativas

hegeménicas do capital. Procuramos, enfim, revelar, a partir da andlise dos principais



20

documentos elaborados por esses organismos, como suas orientacdes se tornaram
ferramentas de imposicdo de modelos curriculares alinhados ao ideéario neoliberal,
promovendo a readequacao dos curriculos escolares nacionais de diferentes paises,
assim como de promocédo da entrada do setor privado — com hegemonia do capital
financeiro — no sistema publico de ensino nacional.

No Capitulo 4 — A subsuncdo da educacéo infantil brasileira ao projeto
neoliberal —, procuramos demonstrar as implicagcbes concretas da dinamica
neoliberal de descentralizacdo/centralizacdo articulada com a particularidade sécio-
histérica do Brasil sobre o desenvolvimento e atual configuracdo da educacéo infantil
no pais. Nessa direcao, realizamos a analise critica dos elementos histérico-objetivos
mais marcantes para a configuracdo da educacao infantil no pais, particularmente
apos 1988, quando a Constituicdo Federal reconhece esta etapa escolar como um
direito da crianca e dever do Estado, e buscamos revelar sua articulagdo com o
avanco das reformas neoliberais promovidas pelos organismo internacionais e
absorvidas com avidez pela classe dirigente brasileira, manifestas na forma de
emendas constitucionais e legislacdes especificas para a éarea. Destacamos
especialmente como essa dinamica atingiu a politica de distribuicdo dos recursos
publicos para a educacdao infantil, favorecendo a entrada do setor privado, ao mesmo
tempo que desenvolveu inimeros documentos e mecanismo de controle e definicdo
do curriculo escolar nacional. A luz das referéncias tedrico-metodolégicas e anélises
desenvolvidas nos capitulos precedentes, examinam-se as principais legislacées (CF,
LDB etc) e documentos orientadores da organizacao curricular dessa etapa escolar
no Brasil (RCNEI, DCNEI e BNCC), seu desdobramentos para configuracdo da
educacao infantil no pais e impactos na formacgéao das criangas na sociedade brasileira
atual.

Para finalizar, nas Consideracoes Finais, realizamos uma sintese do trabalho,

avaliando o significado do crescente interesse e da ofensiva neoliberal sobre a
educacgéo infantil dentro da dindmica de luta de classes e disputa por hegemonia na
sociedade capitalista, apontando mais precisamente seus impactos no
desenvolvimento dos anos iniciais da formacé&o do ser social e as possibilidades e/ou
impedimentos que se colocam para o desenvolvimento das criangas filhas da classe

trabalhadora brasileira.
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CAPITULO 1 — TRABALHO, MODO DE PRODUCAO E EDUCACAO: ORIGENS
DA EDUCACAO ESCOLAR

No processo de desenvolvimento de uma coisa complexa existem

muitas contradicfes, delas uma é necessariamente a principal, cuja

existéncia e desenvolvimento determina ou influi na existéncia e

desenvolvimento das demais contradigdes (TSE-TUNG, 2001, p. 70).

Compreender o problema filosofico sobre quem é o ser humano e como a

sociedade é criada necessariamente desencadeia uma discussao sobre a propria

natureza humana. Nossa investigacado sobre as bases fundantes da formacéo do ser

humano se apoiara fundamentalmente na compreensao ontoldgica da formacéo do

ser social desenvolvida por Gyoérgy Lukacs. Partindo dessa premissa, rejeitamos as

teorias e concepgdes que partem de uma compreensao da natureza humana como

algo dado e imutavel, baseada em uma esséncia humana a-histérica independente da

realidade concreta. Contrariamente a essa perspectiva, afirmamos que o real

entendimento da esséncia do ser so € possivel por meio de uma investigacdo baseada
no método historico-dialético de compreensao de mundo.

1.1 TRABALHO E FORMACAO DO SER SOCIAL

Todo ser, a natureza assim como a sociedade, é resultado de um processo
histdrico, porque sua esséncia ndo € dada a priori, mas se consubstancia ao longo do
seu processo de desenvolvimento ontolégico. Logo, sendo a historicidade do ser sua
caracteristica fundamental, ela representa o ponto de partida ontolégico que leva a
correta compreensao de todos os demais problemas.

E fundamental ressaltar que a esséncia do ser social, longe de se constituir
como uma determinacdo geral e inevitavel, desenha um horizonte de possibilidades
histéricas dentro do qual “pode se desenvolver o ineliminavel carater de alternativa de
todos os atos humanos” (LESSA, 2012, p. 48). A delimitac&o dessas possibilidades e
impossibilidades a cada momento é determinada pelos desdobramentos das relacdes
metabdlicas entre o ser humano e o mundo objetivo, pois, como afirma Lukacs, as
acOes humanas podem, e o fazem com frequéncia, alargar os limites do possivel. De
maneira que o trabalho se apresenta como a categoria ontologica fundante do ser
social, enquanto atividade humana que transforma a natureza nos bens necessarios
para a reproducdo social do seu ser através da negacao/superacao (Aufhebung) dos

limites objetivos do mundo material, efetivando um salto ontolégico que retira a
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existéncia humana de suas determinacdes bioldgicas, criando um mundo de
possibilidades socio-historicas (LUKACS, 2010; 2012).

Como ressalta Marx (2007), toda atividade dos organismos vivos é dirigida a
satisfazer as necessidades essenciais para manter sua vida, porém, enquanto 0s
demais animais se adaptam a natureza para garantir suas necessidades basicas, o
ser humano a modifica em funcéo das necessidades que enfrenta ao longo da historia.
Na relacdo direta com a natureza, o homem enfrenta diversos problemas —
necessidade de abrigo, comida, protecdo etc. — e precisa criar respostas para garantir
a producédo/reproducédo de sua vida. Ele produz objetos e instrumentos por meio do
trabalho que ampliam a qualidade das suas respostas e possibilitam a satisfacédo
destas necessidades. Nessa dinamica entre homem-objeto, na qual os seres
humanos criam objetos com base em suas necessidades ao mesmo tempo que
produzem os meios para satisfazé-las, sao criadas novas necessidades agora, ndo
mais postas pelo meio natural (HELLER, 1986). Surge entdo, como evidencia Marx
(1993), o primeiro ato histérico: a producdo de novas necessidades pelos homens.

Logo, o ser humano se distingue dos demais animais quando comeca a
produzir os seus meios de vida, consequentemente, produzindo indiretamente a sua
prépria vida material. Contudo, esse modo de produzir os seus meios de vida ndo se
configura como um mero aspecto da reproducdo da sua existéncia fisica, mas sim
como uma forma determinada de atividade pela qual exprime, de modo complexo, sua
vida. Assim, o trabalho, entendido no sentido marxiano de praxis, constitui o proprio
modo de vida do ser humano.

A praxis humana estabelece uma nova qualidade na relacdo homem-natureza
por meio da capacidade do ser humano produzir idealmente uma imagem subjetiva
do resultado que planeja objetivar. Conforme Marx (1993) e Lukacs (2012)
evidenciaram, essa capacidade de transformacdo teleologicamente orientada da
natureza, a articulagdo dialética entre acgdo/prévia-ideacdo do seu resultado, é
condicdo de existéncia especificamente humana. Lukacs enfatiza que a finalidade
anteposta na teleologia se realiza na medida em que consegue transformar os nexos
causais encontrados no mundo objetivo — proprios da esfera da natureza — em
causalidade posta, modificada pelo ato teleoldgico, de maneira que a causalidade
posta e o ato teleoldgico se articulam dialeticamente em uma unidade de complexos.
O conceito de complexo € determinado por um “conjunto articulado de categorias que

se determinam reciprocamente” e se estrutura fundamentalmente a partir de uma
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categoria que atua como “momento preponderante em seu interior” (VAISMAN, 2007,
p. 256). Essa unidade de complexos, formada pela articulagéo entre a causalidade
posta e o ato teleoldgico, se constitui no fundamento ontolégico da dinamicidade de
todos os demais complexos préprios somente ao ser humano, conferindo ao processo

de trabalho um conjunto de alternativas possiveis!. Nas palavras de Lukacs:

Quando o homem primitivo escolhe, de um conjunto de pedras, uma
gue lhe parece mais apropriada aos seus fins e deixa outras de lado,
€ obvio que se trata de uma escolha de uma alternativa. E no exato
sentido de que a pedra, enquanto objeto em si, existente da natureza
inorganica, ndo estava, de modo nenhum, formada de antemao a
tornar-se instrumento deste por. Obviamente a grama nao cresce para
ser comida pelos bezerros, e estes ndo engordam para fornecer a
carne gue alimenta os animais ferozes. Em ambos 0s casos, porém, o
animal que come esta ligado biologicamente ao respectivo tipo de
alimentacdo e esta ligagdo determina a sua conduta de forma
biologicamente necessaria. Por isso mesmo, aqui a consciéncia do
animal esta determinada num sentido univoco: é um epifendmeno,
jamais sera uma alternativa. A pedra escolhida como instrumento € um
ato de consciéncia que n&o possui mais carater biolégico (LUKACS,
2012, p. 70-71, grifos nossos).

Esse elemento de alternativa, poténcia transformadora promovida pela praxis,
estabelece a distincdo ontoldgica entre a histéria natural e a histéria da humanidade.
Fundamentalmente, a formacdo humana tem por mediacdo inelimindvel atos
teleoldgicos que necessariamente revelam um caréater de alternativa levado a prética
pelo ato de escolha, enquanto a processualidade natural limita-se a cega necessidade
das processualidade quimicas, fisicas ou biolégicas?. O intercambio entre o homem e
a natureza mediado pelo trabalho impulsiona o processo de captura pela consciéncia
das condicdes objetivas postas na realidade (reflexo do real®), o que possibilita uma
escolha planejada para a consecucéo do fim determinado. A capacidade cognoscente

do ser em relacdo a objetividade do real € determinante no ser-precisamente-assim

1 O por teleoldgico se apresenta como a célula geradora (Urphanomen) do mundo dos homens e a sua
proliferacéo produz o contetido dindmico da vida social, distinguindo completamente a vida da natureza

da vida dos homens: “[...] a primeira é dominada pela causalidade espontanea, nao teleolégica por
definicdo, enquanto a segunda é constituida através dos atos finalisticos dos individuos (TERTULIAN,
2010, p. 394).

2 Deve-se sublinhar aqui que a racionalidade posta na alternativa escolhida, ndo se realiza num plano
de pura liberdade abstrata, mas se pauta para decisdo em circunstancias concretas: a decisdo de um
homem concreto (ou de um grupo de homens) a respeito das melhores condicbes de realizacao
concretas de um por concreto. Isso quer dizer que toda alternativa, da mais simples as mais complexas,
€ uma escolha concreta entre caminhos que visam a satisfacdo da necessidade produzida pelo ser
social. A alternativa se apresenta como categoria mediadora no processo de objetivacdo da teleologia
em causalidade posta, consubstanciada na escolha (LESSA, 1997).

8 Utilizamos a categoria de reflexo de acordo com as formulag6es de Gyorgy Lukacs em (1966).
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do por teleoldgico e no produto resultante desse processo, a qualidade do processo
do trabalho.

Ademais, na relacdo sociometabodlica estabelecida entre o homem e a
natureza, os seres humanos, ao produzirem objetos e instrumentos de trabalho,
produzem também relacdes sociais. Da producdo da vida, tanto da prépria, pelo
trabalho, quanto da de outros seres, pela procriacdo, emerge imediatamente uma
dupla relagdo entre o natural e o social, entendido enquanto cooperacdo de Varios
individuos. De modo que, pelo trabalho, atividade social fundamentada na
cooperacao, os individuos forcosamente estabelecem relagdes de comunicagcado uns
com os outros. Assim, no mesmo processo de producdo de objetos, surgem relacdes
entre os integrantes do grupo e consequentemente processos de comunicacao, que
adquirem existéncia objetiva com a linguagem?. Portanto, o trabalho é essencialmente
uma atividade coletiva, pois, na medida em que da producdo emergem novas
necessidades, agora ndo mais naturais, a satisfacao destas € possivel apenas atraves
do intercambio entre os individuos socialmente. Essa reflexdo nos permite afirmar que
o ser humano é ontologicamente um ser social e, no complexo processo de sua
formacao é determinada também a formacgéo da vida em sociedade.

Conforme a praxis social responde as novas necessidades que surgem no
processo de producao, a generalizacdo do conjunto de consequéncias gerados nesse
processo se desdobra numa ampliacdo de complexos, os quais se articulam no
processo de formacdo do ser social. Desse modo, a producdo das ideias, das
representacdes e da consciéncia se entrelacam diretamente com a atividade material
e o intercambio entre os homens (MARX, 2007).

A atividade fisica e mental do ser social objetivada nos produtos do trabalho
passa a ter uma funcdo especifica no interior da pratica social. Tanto um objeto
material, como um utensilio doméstico, quanto um objeto ndo material, como uma
palavra, possuem uma fungdo social. Ambos tém um significado socialmente
estabelecido, e, portanto, sdo empregados socialmente de uma determinada maneira.
Nessa perspectiva, o processo de objetivacdo do ser humano também é um processo
dialético de producéo e reproducdo de complexos produzidos pela totalidade das
experiéncias socio-histdricas da humanidade, que se apresentam cumulativamente

objetivados sob a forma de fenébmeno do mundo exterior objetivo: a cultura. Contudo,

4 Como afirma Marx, a linguagem entendida como consciéncia do real nasce “da necessidade de
intercambio com outros homens” (MARX, 2007, p. 35).
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dentro de uma perspectiva dialética, € importante ressaltar que o processo de
objetivacdo da cultura humana néo existe sem 0 seu contrario e a0 mesmo tempo
complementar, ou seja, 0 processo de apropriacdo dessa cultura pelos individuos
(DUARTE, 1999).

Compreendemos, entéo, que o ato do trabalho — da prévia-ideagéo ao produto
final — desencadeia um processo generalizante, produzindo consequéncias objetivas
e subjetivas que extrapolam sua finalidade imediata. A totalidade dos conhecimentos
produzidos no processo do trabalho tende a se generalizar e ser empregada em
situacdes diferentes daquelas em que surgiram, compondo e adentrando novos
processos de ideacao/transformacdo do real e impulsionando novas formas de
organizacdo social: desenvolvimento de complexos de complexos mediadores que
oferecem condi¢fes qualitativamente novas as repostas do ser social. Nesse ponto, é
importante explicitar com clareza o significado do conceito de complexo de complexos
elaborado por Lukacs — que tomou de empréstimo da terminologia de Nicolai
Hartmann - e utilizado em nossa pesquisa. Nesta perspectiva, o conceito de complexo
de complexos é compreendido como a estrutura constitutiva do ser que se apresenta
como uma “intrincada interacdo dos elementos presentes no interior de cada

complexo”. Tal qual nos destaca Scarponi:

A processualidade universal do ser deriva ndo apenas da complicada
interac@o dos “elementos” (complexos) no interior de cada complexo
e dos complexos entre si, mas da presenca cada vez de um
Ubergreifendes Moment que fornece a direc&o objetiva do processo, 0
gual se configura por isso como um processo histérico (SCARPONI,
1976, p. XllI, traducdo nossa).

Assim, por meio do trabalho, o homem constréi as condicbes para a
humanidade dar um salto para fora das esferas naturais, desdobrando-se no
desenvolvimento de novas formas de praxis social que libertam o ser humano da
dependéncia inicial de seus condicionamentos biolégicos e geram novas
processualidades histérico-particulares de objetivacdo da sociabilidade. O processo
de generalizacdo dos resultados e processos do trabalho possibilita ao homem
produzir e reproduzir a vida social e os elementos nela presente, como a cultura, a
ciéncia, arte etc.

Contudo, € importante ressaltar que esse salto qualitativo € resultado de um
processo dialético de acumulo de rupturas e continuidades, ou seja, a0 mesmo tempo

em que o ser humano rompe com o carater ndo mais mudo dos processos naturais,
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ele ainda carrega em si sua qualidade de ser organico, natural. Dai estarmos de
acordo com a afirmacao de Lukacs (2012) que considera o ser em geral como uma
totalidade concreta dialeticamente articulada em totalidades parciais, como uma
dindmica de complexo de complexos, uma unidade do diverso, posto que além da
esfera social regida pelas leis sécio-historicas, também faz parte do seu ser em si as
esferas da natureza reguladas pelas leis causais das esferas organica e inorganica.

Assim, nessa nova relagdo sociometabodlica entre o homem e a natureza
mediada pelas praxis, as modificacdes biologicas hereditarias deixam de determinar
o desenvolvimento sécio-historico do individuo singular e da humanidade. Conforme
evidencia Leontiev (2004), as aquisi¢cdes da evolucéo que sao transmitidas de geracéo
a geracao, condicao necessaria da continuidade do progresso histérico, ndo sdo mais
fixadas sob o efeito da heranca biolégica. O salto ontologico criado pela praxis humana
determina uma nova forma particular de acumulo e reproducdo das mediacdes
construidas na acao social as geracfes seguintes: os fendbmenos externos da cultura
material e intelectual. Desse modo, os produtos do trabalho humano expressam em si
0 acumulo da propria capacidade do ser humano ao longo da histéria. Logo, o ser dos
homens coincide com os objetos que produzem e com 0s meios que criam para a sua
producao.

Nessa direcdo, entendemos gue a totalidade da vida social se apresenta como
resultado do processo histérico e social de apropriacéo e objetivacao do real pelo ser
social. Isto posto, apenas as leis sOcio-histéricas regem o desenvolvimento do ser
humano. Conforme séo criadas necessidades de novo tipo na producao, estas se
apresentam como exclusivamente de carater socioculturais, resultando no
alargamento das respostas dadas pelos individuos num processo continuo de
objetivacdo e apropriacdo. Nesse processo sem fim, de permanentes articulacdes
entre os complexos, o processo de apropriagdo do ser humano do mundo exterior
supera a relacdo metabolica imediata com a natureza, ampliando-se também para a
apropriacdo daquilo que é criado pelo homem e objetivado nos produtos culturais

socialmente produzidos.

1.2 TRABALHO E PRODUCAO DE CONHECIMENTO

A necessidade de dar repostas as novas necessidades requer do ser humano

um conhecimento mais profundo da realidade objetiva ao seu redor para a criacédo e
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aperfeicoamento de meios de producdo que tornem a praxis social mais eficaz.
Quando o cacgador-coletor produz um machado, ele precisa conhecer os elementos
gue integrardo essa ferramenta — pedra, madeira etc. Assim, o conhecimento dessas
qualidades estd imediatamente relacionado ao fim pretendido, ou seja, o ato de
conhecer é desencadeado pela necessidade de producdo do machado. Logo, o
conhecimento desenvolvido no processo produtivo ndo é resultado de uma razéo
abstrata, mas sim produto da praxis de um individuo histérico e socialmente situado
com fim de responder a um problema posto na realidade objetiva, ou seja, 0 objetivo
final do conhecimento da realidade é possibilitar a intervencdo nesta mesma
realidade, reconfigurando-a de acordo com determinados interesses. Dessa forma,
todo ato do trabalho, materializado na realizacdo do por teleol6gico em causalidade
posta, pressupbe certo grau de representacdo exata da realidade objetiva na
consciéncia do individuo.

A consequéncia imediata dessa forma de interacdo homem-natureza é a
necessidade constante de o ser humano conhecer e explicar o mundo para responder
eficientemente as questdes imediatas encontradas na realidade objetiva. Todo
trabalho humano é ao mesmo tempo intelectual e fisico: “‘N&o héa atividade humana da
qgual se possa excluir toda intervencgdao intelectual, ndo se pode separar o homo faber
do homo sapiens” (GRAMSCI, 2001, 52-53).

Consequentemente, ao longo do tempo, os conhecimentos e habilidades
produzidos e acumulados pela praxis social ddo origem a formas mediativas que
superam os limites socialmente postos por uma praxis ainda imersa no mundo
imediato: os conhecimentos cientificos e artisticos. Isso significa dizer que a praxis,
ainda que sempre voltada para a satisfagdo de uma necessidade concreta,
historicamente determinada, remete para muito além de si propria, relacionando-se
com toda a histéria dos conhecimentos préaticos imediatos produzidos pela
humanidade. Nesse movimento histérico das experiéncias humanas e sua elaboragéo
intelectual para reconfigura-las conscientemente, o reflexo artistico e cientifico surge
primeiramente como questdes e necessidades, pouco conscientes, na vida cotidiana.
Conforme o ser social responde com solu¢des mais adequadas ao real, estes reflexos
retornam a vida cotidiana como formas superiores de objetivacdo de representacéo
ideomediativas.

As condicdes determinantes para o desenvolvimento de um plano perceptivo-

analitico do real se constituem e se diferenciam no curso da histéria do ser social.
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Nessa processualidade, a medida que as experiéncias produzidas pelo trabalho se
generalizam na vida social, ampliando os elementos mediativos construidos nesse
processo, abre-se o caminho para uma elevacdo acima do pensamento espontaneo
e imediato proprio da cotidianidade, de modo que o trabalho é fonte permanente de
desenvolvimento da ciéncia, evidenciado a relacéo de interdependéncia entre teoria e
pratica (LUKACS, 1966)5.

Nesse sentido, podemos afirmar que o processo de producéo e reproducgéo do
ser humano é a producéo de relagcdes com a natureza e os outros homens e, ao
mesmo tempo, a reproducado dessas relagcdes na sua consciéncia. O ser humano é
um ser que produz materialmente suas condicbes de existéncia e as reproduz
abstratamente. Essas dimensfes néo se apresentam de maneira separada e
estanque, mas se condicionam reciprocamente, em uma articulacdo dialética. Como
elucida Marx na Critica da Economia Politica, ao examinar as relacées de producéo é
essencial compreender que “o concreto aparece no pensamento como o processo da
sintese, como resultado, ndo como ponto de partida” (MARX, 2008, p. 258). Logo, no
processo de formacéo do ser social, ao produzir materialmente sua existéncia, o ser
também se apropria dessas relacdes produzidas por meio da sua reproducao abstrata
pelo pensamento.

A relacédo dialética entre a ampliacdo do conhecimento e dominio do real e a
transformacao da realidade objetiva pela praxis humana produz um complexo de
objetivactes que vai além do resultado imediato concretizado no objeto final produzido
pelo trabalho humano. Processos mentais sdo desenvolvidos, criando um multiplo e
complexo sistema de mediacdes objetivado nos conhecimentos produzidos durante o
processo de trabalho. Esses processos sédo fundamentais para organizar a acao do
seres humanos em relacdo aos objetos no mundo exterior, viabilizando avancgos
significativos na qualidade da captacéo perceptivo-analitica do real®. Essa consciéncia

do real retorna para a vida cotidiana e é absorvida pela préatica social por meio da

5 E importante destacar que a apreenséo do real é realizada por individuos singulares em situacdes
concretas especificas. Logo, a vida cotidiana é o come¢o e o fim de toda acdo do homem, e
consequentemente é a fonte e a desembocadura do conhecimento humano. Assim como é da vida
cotidiana que provém a necessidade de o homem objetivar-se, é para ela que retornam os produtos
dessas objetivacdes. Nesse movimento progressivo e ascendente, que supera pela contradicdo
(LUKACS, 1966).

6 Sobre a qualidade dessa captacdo Ligia Marcia Martins observa: “As qualidades da captacao
perceptivo-analitica ultrapassam e muito o ambito da apreensdo sensorial pura, exigindo dominios
perceptivos, atencionais e mnémicos que possibilitem a criacdo de uma imagem mental do objeto. Essa
criacdo, por sua vez, ndo é estatica, mas, sim, um processo ativo, isto é, condicionado pela atividade
gue liga o ser ao objeto e possibilita sua representacdo” (MARTINS, 2012, p, 13-14).



29

incorporacao do conhecimento desenvolvido na forma de habitos e costumes. Desse
modo, as diversas objetivacdes produzidas pela praxis humana consubstanciam para
além de sua aparéncia circunstancial, especialmente no curso de seu
desenvolvimento, conhecimento histérico e socialmente produzido e acumulado.

Nessas circunstancias, a generalizacdo destas mediacdes determina o
desenvolvimento de uma espiral ascendente de complexos de complexos que
viabilizam o desenvolvimento histérico de novas processualidades sociais. O maior
entendimento do real proporciona a construcao de mediacdes que atendem aos novos
problemas postos pela dinamica social, ocasionando um reordenamento — ou até
dissolucbes — de novas processualidades sociais e formas de reflexo ideossocietal.
O desenvolvimento da préxis social por meio do aperfeicoamento e sofisticacao das
forcas produtivas — como o adensamento populacional, as inovacdes das préticas
agricolas e de criacdo animal, a especializacdo da ferramentaria e armamento,
ceramica, arquitetura, etc. —, materializa a ampliacdo das capacidades humanas,
promovendo a objetivacéo de formas societais mais complexas — maior mediatiza¢ao
na relacdo metabolica com a natureza (MAZZEO, 2009).

Como discutimos anteriormente, a realidade objetiva adquire caracteristicas
socioculturais @ medida que as experiéncias histéricas do género humano sao
sintetizadas, acumuladas e encarnadas nos resultados da praxis humana. Neste
complexo processo de producdo e reproducdo da totalidade social, a cultura,
enquanto forma de fenbmeno exterior do mundo objetivo, se apresenta como praxis
humana historicamente acumulada na forma de diversos conhecimentos, valores,
habilidades e comportamentos. Logo, podemos afirmar que nos objetos ou fenbmenos
presentes no mundo da industria, ciéncia e artes, estdo incorporados e fixados o
conteado dindmico social e ideal das operagdes de trabalho historicamente
elaboradas que se tornam suportes permanentes dessas operacdes e garantem um
acumulo historico, permitindo a criacdo de novos elementos historico-morfolégicos de
sociabilidade. O processo de producdo e reproducdo da vida pela praxis social se
articula dialeticamente com o processo de objetivacao e reproducdo do conhecimento,
no qual a criagao do novo se articula com a conservagao do existente.

Ao se apropriarem do acumulo de conhecimento consubstanciado nos objetos
e fenbmenos presentes na totalidade social, o individuo entra em relacdo com a
historia social do género humano. Leontiev (2004) ressalta que essa funcdo de

acumulacdo prépria da cultura possibilita ao individuo se apropriar desta riqueza
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cultural, ao mesmo tempo que reorganiza seus movimentos naturais instintivos e

desenvolve suas faculdades superiores — aptiddes e funcdes psiquicas novas:

nesta 6tica, pode considerar-se cada etapa do aperfeicoamento dos
instrumentos e utensilios, por exemplo, como exprimindo e fixando em
si um certo grau de desenvolvimento das funcdes psicomotoras da
mao humana, a complexidade da fonética das linguas como a
expressao do desenvolvimento das faculdades da articulacdo e do
ouvido verbal, o processo nas obras de arte como a manifestacédo do
desenvolvimento estético da humanidade etc. (LEONTIEV, 2004, p
177).

Isso determina que, na sociedade humana, cada geracao inicie sua vida em um
mundo repleto de objetos e fendbmenos criados pelas geracgdes precedentes. Uma vez
gue aquilo que é proporcionado pela natureza ao ser humano quando nasce nao lhe
€ suficiente para garantir sua vida em sociedade, torna-se necessario que cada
individuo singular se hominize processualmente ao se apropriar de toda a imensa
riqueza cultural até entdo desenvolvida historicamente pela humanidade. Assim, a
cultura, enquanto praxis humana historicamente acumulada e objetivada nos produtos
do trabalho, configura-se como o modo particular de producdo e reproducdo das

transformacdes e desenvolvimento da espécie humana.

As geragdes humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram
passa as geracdes seguintes, que multiplicam e aperfeicoam pelo
trabalho e pela luta as riquezas que Ihes foram transmitidas e “passam
o testemunho” do desenvolvimento da humanidade (LEONTIEV, 2004,
p. 285).

Em suma, podemos afirmar que a reproducéo do ser social ocorre através do
continuo processo de objetivacdo e apropriacdo do produto da praxis social realizada
em periodos histéricos anteriores. E nessa perspectiva que compreendemos o
processo de apropriacdo e objetivacdo da cultura — praxis humana socialmente e
historicamente acumulada — como o mediador essencial entre o processo historico
de formacdo do género humano e o processo de formacgédo de cada individuo como
ser social.

Considerando o problema central de nossa pesquisa, € essencial deixar claro
que a poténcia criativa, esséncia ontoldégica da praxis humana, ndo irrompe
abruptamente. O processo que possibilita a transformacéo da natureza e a criacao de

algo novo é resultado de um longo e gradativo processo de desenvolvimento de

formas psicoldgicas elementares e simples para outras mais complexas.
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N&o faz parte de nossa pesquisa uma analise psicolégica deste complexo
processo’. Contudo, é fundamental destacar os principais momentos que comp&em
esse processo, no qual o momento final da criacdo é resultado de um largo periodo
de acumulo de experiéncias e desenvolvimento de conhecimentos que se inicia e se
manifesta intensamente desde a mais tenra idade do ser humano, na crianca. Lenta
e gradativamente, a crianca combina e reelabora suas impressfes e experiéncias
erigindo novas situagées e comportamentos®,

Essa reflexdo nos permite afirmar que o desenvolvimento infantil ndo é
resultado de leis naturais universais, mas se constitui como fendmeno historico e
dialético intimamente ligado as condicBes objetivas da organizacdo social. Desse
modo, a maneira como a crianga se relaciona com o real, condicionada pela sua
situacdo objetiva no interior das relagbes sociais, € determinante no seu
desenvolvimento psiquico.

Conforme discutiremos mais adiante, esse processo nao ocorre de forma linear,
progressiva e evolutivamente, mas compreende mudangas quantitativas (acumulos)
e saltos qualitativos (novidades) na formacédo psiquica da crianca, entendida como
sujeito historico e socialmente determinado. Desde seu nascimento, a crianca se
relaciona com o mundo ao seu redor e, por meio do processo de comunicagdo com
outros individuos, se apropria dos resultados historicamente acumulados da praxis
humana. A medida que a relacdo da crianca com o real se modifica qualitativamente
em cada periodo histérico de sua vida, sdo criadas as condicbes concretas para a
formacdo de sistemas psiquicos de apreensdo da realidade®, enquanto sintese no

pensamento das conexdes ideacionais de suas experiéncias vividas.

7 Entendemos que a transformacdo das funcfes psiquicas elementares em superiores revela-se um
processo complexo de requalificagdo do sistema psiquico humano que ocorre durante e por meio da
articulacéo entre os diversos periodos da vida. Um estudo profundo sobre o desenvolvimento psiquico
do ser humano a partir da abordagem da periodizacdo histérico-cultural foi realizada em Martins;
Abrantes; Facci (2016).

8No proximo capitulo abordaremos brevemente as contribuicdes dos estudos da Psicologia Histérico-
cultural (PHC), iniciados por Lev Vigotski (1896-1934), e desenvolvidos por Alexis Nikolaevich Leontiev
(1903-1977), Alexander Romanovich Luria (1902-1977), Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984) entre
outros. Esses autores buscaram identificar na atividade das criangcas sobre a realidade concreta, a
maneira como a praxis histérica e socialmente acumulada é experienciada no seu cotidiano,
conservada, combinada e reelaboradas idealmente e objetivadas na sua atividade.

9 Agui nos posicionamos contrarios a toda forma de compreensao das funcGes psicologicas do ser
humano como partes isoladas. Nos aproximamos dos teéricos da psicologia histérico-cultural que
caracterizam as fungcdes como sensacdo, percep¢ao, atencao, memoaria, linguagem e pensamento,
como parte de um todo, um sistema psiquico no qual seus constituintes articulam-se, condicionando-
se mutuamente de maneira dialética e interfuncional.
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Enfim, a producéo e reproducéo do ser social ocorre continuamente ao longo
da vida do individuo, o que torna fundamental entender a forma particular de acamulo

e transmissao das objetivacdes da praxis social as geragfes seguintes.

1.3 PRODUCAO DE CONHECIMENTO E TRABALHO: O PROCESSO EDUCATIVO
PERMANENTE

Como dissemos, a praxis humana aparece como a articulacdo dialética entre
acdo-pensamento-acdo em busca por respostas — solucdes de praxis — aos
problemas concretos que surgem na relacdo metabdlica homem-natureza, de modo
gue, ao analisar esse processo, entendemos, tal qual afirmado por V. I. Lenin, que “o
conhecimento nasce da ignorancia”. (LENIN, 1977, p. 94, traducdo nossa). Essa
qualidade da praxis humana exige um certo conhecimento do mundo exterior,
envolvendo o ser humano em um processo permanente de aprendizagem. A acéo
transformadora do homem sobre a natureza demanda um processo permanente de
conhecimento do mundo ao seu redor, o qual se objetiva pela articulacédo dialética de
dois momentos: a apreensao racional imediata da realidade — cotidianidade — e a
que brota desta, a apreensao racional-meditativa do mundo — reflexdo tedrico-
abstrata do mundo cotidiano (MAZZEO, 2015).

Como observa Marx e Engels (2007, p. 40), “a histéria nada mais é do que o
suceder-se de geracdes distintas”. Logo, o processo historico de objetivacdo e
apropriagdo do ser social realiza-se sempre em condicbes determinadas pelas
atividades passada de outros seres humanos. O complexo da educacéo se apresenta
como um processo cumulativo, no qual o ser humano se apropria das experiéncias
histéricas das geragbes anteriores em um continuo complexo de rupturas e
continuidades que viabiliza a formagéo humana.

Nessa direcdo, ainda que possamos estabelecer algumas analogias com
determinadas espécies de animais, € fundamental destacar a peculiaridade da
educacéo do ser humano. Para Lukacs “o auxilio que os animais adultos dao aos seus
filhotes se reduz a apropriacdo de uma vez por todas de certos comportamentos que
permanecem indispensaveis por toda a sua vida”. Em contrapartida, o essencial da
educagao dos homens “consiste em capacita-los a reagir adequadamente aos
acontecimentos e as situacdes novas e imprevisiveis que vierem a ocorrer depois em
sua vida” (LUKACS, 2013, p.176).
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A compreensdo dessa peculiaridade implica afirmar que a educacéo do ser
humano, no sentido mais amplo, nunca esta concluida. Isto porque, dependendo das
circunstancias historico-culturais encontradas na sociedade, o ser enfrenta exigéncias
de carater distintas daquelas para as quais sua educacédo o preparou até determinado
momento. Atraves do processo educativo, os homens se apropriam de complexos ja
existentes na totalidade social, criam novos a partir desses e, nesse processo,
constituem-se enquanto individualidades préprias. Logo, a exigéncia continua em
conhecer o mundo colocada pela praxis humana determina que o processo de
formacao do ser social €, em sua esséncia, um permanente processo educativolf,

A questao que se coloca é em que consiste e como se desenrola esse processo
educativo que possibilita a transformacéo da experiéncia sdcio-histdrica acumulada,
condensada e objetivada nos objetos e fendmenos da cultura em capacidades
préprias do individuo.

Com ja destacamos, no ambito do individuo singular, esse processo se
manifesta desde o primeiro momento em que o ser humano interage com o mundo
exterior até sua morte, ou seja, do nascimento a velhice. Ao longo de sua vida, o ser
humano, de maneira dindmica, determinado pelo momento histérico e condicbes
sociais em que esté inserido, passa por sucessivas mudancas no contetudo de sua
acdo que condicionam capacidades diferentes de conhecimento e dominio da
realidade objetiva. Esse processo de apropriagdo nédo pode ser reduzido a uma
dimensdo meramente cognitiva, de operacdes mentais, mas deve ser entendido como
um processo ativo da relacdo do ser com o mundo material e imaterial. Assim, na
relacdo entre o ser humano e os objetos e fenbmenos da cultura € necessario que
sejam reproduzidos pela praxis os tragos essenciais da atividade humana incorporada
e acumulada nesses objetos ou fendbmenos.

O mundo de objetos sociais, de objetos encarnando aptiddes sécio-historicas,
apresenta-se a cada individuo como um problema a resolver. Dessa maneira, mesmo

0S instrumentos ou utensilios mais elementares da vida cotidiana tém de ser

10 Aqui, € importante deixar claro que nos afastamos de concepcdes, que ainda que se aproximem da
compreenséao de educag¢do como processo permanente, como a desenvolvida por John Dewey, partem
de uma noc¢éo de natureza humana abstrata, de matriz rousseauniana, que sem base nas relacdes
sociometabdlicas defendem uma nocéo idealizada de ser humano. Reafirmamos que partimos da
compreensdo marxiana do ser humano como ser social, ou seja, 0 homem concreto que vive e reproduz
sua existéncia coletivamente em determinado contexto histérico-social. Retomaremos essa discussao
e suas implicag8es para a educacao voltada para criangas pequenas no proximo capitulo.
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descobertos ativamente na sua qualidade especifica pelo ser humano quando este os
encontra pela primeira vez. Uma vez que o ser social ndo existe isolado no mundo, &
necessario que o homem entre em relacdo com 0s objetos por meio de outros
individuos em um processo de comunicacdo, possibilitando que ele realize uma
atividade pratica ou cognitiva que responda de maneira adequada e reproduza as
caracteristicas essenciais da atividade humana acumulada no objeto**.

Nesse sentido, € essencial deixar claro que ao nos referirmos ao processo de
apropriagao nao estamos reduzindo este processo a um mero ato mecanico de posse.
De fato, trata-se de um ato rico e complexo em que a praxis humana acumulada, e
latente no objeto, € trazida a vida ao se incorporar a praxis do individuo (DUARTE,
2016). Quer dizer, o processo de apropriacdo do que ja existe € a0 mesmo tempo
processo de recriar e renovar essa riqueza criada pelo género humano, configurando
com isto a propria especificidade do individuo. Como nos explica Leontiev (2004)

sobre esse processo:

A principal caracteristica do processo de apropriacao ou de “aquisi¢ao”
gue descrevemos €, portanto, criar no homem aptidées novas, funcdes
psiquicas novas. E nisto que se diferencia do processo de
aprendizagem dos animais. Enquanto este ultimo é o resultado de uma
adaptacdo individual do comportamento genérico a condi¢cbes de
existéncia complexas e mutantes, a assimilagdo no homem €& um
processo de reproducdo, nas propriedades do individuo, das
propriedades e aptides historicamente formadas da espécie humana.
(LEONTIEV, 2004, p. 288).

Aqui, é importante ressaltar que o mundo real, imediato, determinante da vida
do ser humano e por ele transformado e criado, ndo € apreendido imediatamente pelo
individuo. Isso significa que o processo de apropriacdo ndo ocorre pela influéncia
direta dos objetos ou fendbmenos sobre o individuo. O conhecimento sobre a realidade
pelo ser social ndo pode ser entendido de forma auténoma, atribuindo prioridade

ontolégica ao conhecer e nao ao ser.

1 Um exemplo concreto desse processo nos é dado por Leontiev: “A crianca nunca viu uma colher, e
pde-se lhe uma na mao. Que vai fazer com ela? Comecara pér a manipular, deslocéa-la, martelar, com
ela, tentar meté-la na boca etc.; por outras palavras, ndo a vera do ponto de vista dos modos de
utilizacdo elaborados pela sociedade, caracterizados nas suas caracteristicas exteriores, mas do ponto
de vista das suas propriedades fisicas “naturais” ndo especificas. Passemos agora a uma situacgao real.
A mae ou a ama alimenta a crianca a colher; depois pde-lhe a colher na méao e ela tenta comer sozinha.
A principio observamos que os gestos seguem o processo natural pelo qual “se leva a boca o que se
tem na mao”. A colher ndo se mantém horizontal na mao e o alimento cai. Mas a mae ajuda a crianca,
intervém nas suas ac¢des; na acao comum, daqui resulta, forma-se na crianca o habito de utilizar a
colher. Ela sabe doravante manejar a colher como um objeto humano (LEONTIEV, 2004, p. 342).
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Conforme discutido, o trabalho, fundamento ontolégico do ser social, é
determinado pela articulacdo dialética entre agcdo-pensamento-acdo na busca por
respostas — solugfes de praxis — aos problemas concretos que surgem na relacédo
metabdlica homem-natureza. Logo, uma vez que um maior conhecimento do objeto
a ser transformado determina uma maior probabilidade do ser humano atingir o fim
pretendido em sua praxis, o processo de apreensao do real tem como prioridade
ontoldgica a realidade objetiva. Isso implica afirmar que o real tem uma existéncia
independente da consciéncia, ou seja, ainda que no constructo da realidade a
subjetividade tenha importante participacéo, o objeto existe independentemente do
sujeito que a conhece, ela é resultado do trabalho humano'?. Quer dizer, nossas
percepcdes e representacdes sdo imagens das coisas existentes na realidade, e a
compreensao e discriminacdo entre imagens exatas e inexatas é realizada pela
pratica (LENIN, 1977).

Logo, o processo de producdo de conhecimento na praxis, ao mesmo tempo
em que é resultado da reflexdo pratico-teérica dos problemas enfrentadas pela
humanidade em um determinado contexto histérico, desencadeia a ampliacdo das
formas mediatizadas nesse processo. Quanto mais mediado se torna esse processo,
maior se torna o espaco destinado a elaboracdo tedrica’®, implicando no
desenvolvimento de uma relativa autonomizacdo do processo de producdo de
conhecimento humano. Porém, mesmo que a elaboragcdo do conhecimento
proporcione um processual distanciamento da imediaticidade do mundo cotidiano,
adquirindo maior grau de generalizacdo conceitual — apreensdées mediadas por
reflexdes tedricas abstratas —, a sua conexao com a praxis, e, portanto, com o real,
nunca € eliminada. O conhecimento produzido pelas ciéncias mais mediatizadas —
Fisica, Quimica, Ciéncias Sociais, Genética etc. — € determinado por sua conexao
com a realidade obijetiva e a pratica social. Logo, elas nunca se tornam uma atividade
completamente autbnoma.

Nesse sentido, o desenvolvimento do conhecimento cientifico permite descobrir
e introduzir mediac¢des entre a realidade objetiva e 0 melhor modo de atuar sobre ela.

A medida que essas mediacdes sdo introduzidas no uso cotidiano e se generalizam

12 “Uma mesa é uma mesa, independentemente de ser conhecida” (TONET, 2013, p. 101).

13 Entendemos que a elaboracgéo tedrico-mediativa tem funcdo iluminadora na praxis, visto que captura
a trama do processo que conforma a realidade, permitindo ao ser humano criar ou selecionar
mediacdes adequadas para atingir determinado fim em sua acao.
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na sociedade, elas sdo de tal maneira apropriadas que perdem seu carater de
mediacao para os individuos na vida cotidiana e assumem um aparente carater de
imediatez. Dessa maneira, as experiéncias sbécio-histéricas acumuladas,
condensadas e objetivadas nos objetos e fendmenos da cultura aparecem na vida
cotidiana como algo desvinculado dos momentos e contextos historicos que as
criaram.

Esse carater imediato e espontdneo do conhecimento produzido pelo
pensamento do ser humano na vida cotidiana se expressa no materialismo
espontaneo préprio da esfera da cotidianidade. Tal aspecto do cotidiano é necessario
na medida em que apenas interessa ao homem do cotidiano aquilo que lhe é util e
pratico, pois as circunstancias sociais Ihe cobram respostas praticas e imediatas.

Ao refletir sobre a participacdo do ser social na vida cotidiana, Agnes Heller

afirma que:

Nela colocam-se em funcionamento todos os seus sentidos, todas as
suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, ideias, ideologias. O fato de que todas as suas
capacidades se cologuem em funcionamento determina também,
naturalmente, que nenhuma delas possa realizar-se, nem de longe,
em todo em sua intensidade. O homem da cotidianidade é atuante e
fruidor, ativo e receptivo, mas ndo tem nem tempo nem possibilidade
de se absorver inteiramente em nenhum desses aspectos; por isso,
ndo pode agucé-los em toda sua intensidade (HELLER, 2004, p. 17).

De tal modo, o carater pragmatico da acdo do homem vida cotidiana determina
uma unidade imediata de pensamento e acdo, expressa na identificacdo entre o
conhecimento util e o conhecimento da totalidade do real. O ser humano, na vida
cotidiana, percebe tudo aquilo que seja util para orientar sua agdo no mundo como o
conhecimento total do real. Em outras palavras, o conhecimento na cotidianidade - o
senso comum - limita-se ao aspecto pragmatico relativo a acao imediata do individuo,
posto que, 0 ser humano nao tem tempo de examinar todos 0s aspectos singulares
do real.

O aspecto pragmatico desse conhecimento opera unicamente para orientar o
individuo na realizacdo imediata de suas atividades no cotidiano, funcionando
exclusivamente para a simples continuagéo da cotidianidade. Dessa forma, em geral,

nao se manifesta com profundidade, amplitude ou intensidade especiais, uma vez que
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isso destruiria a prépria rigidez necessaria desta esfera*. Como observa Kosik (1995),
€ 0 mundo da pseudoconcreticidade determinado pela praxis utilitaria que limita o
conhecimento a aparéncia fenoménica das coisas e dos processos. Os objetos e
fendmenos presentes da vida cotidiana aparecem prontos, ocultando o sistema de
mediacdes que os produziram. Com efeito, o ser social intuitivamente percebe o
mundo como algo externo que existe independente de sua consciéncia. Como elucida
V.l. Lenin, justamente por refletirem a realidade objetiva exterior ao homem € que as
sensacdes oferecem ao ser humano uma orientagdo biologicamente Gtil*> (LENIN,
1977).

Com tal analise, ndo se pretende subestimar a esfera da cotidianidade, mas
elucidar o carater desta esfera e as limitacdes impostas ao pensamento do ser
humano. A vida cotidiana € esfera em que o ser humano realiza seu trabalho, o espaco
em que os problemas objetivos se colocam e exigem solucdes de praxis pelo homem.
Logo, a cotidianidade é a fonte do conhecimento cientifico e, ao mesmo tempo, o lugar
para onde esse conhecimento cientifico elaborado retorna e se objetiva no ato do
trabalho. E na vida cotidiana que as experiéncias socio-histéricas acontecem e sio
acumuladas, condensadas e objetivadas nos objetos e fenbmenos da cultura, os
quais, por sua vez, também sdo apropriados pelo ser social.

Contudo, a aparéncia fenoménica da realidade objetiva na vida cotidiana
impede um profundo conhecimento do real de maneira imediata. O conhecimento dos
contornos bésicos da realidade, fundamentado no empirico, ndo é suficiente para
apreender a totalidade dos complexos de mediac6es que compdem a totalidade
social. Ainda que o conhecimento cientifico se origine dos problemas presentes na
vida cotidiana, a medida que os resultados e métodos cientificos no processo de
trabalho séo introduzidos no uso geral, eles perdem para os homens seu carater de
mediacao e reaparecem com a imediatez discutida anteriormente. Assim, ainda que a
conexao entre a vida cotidiana e a ciéncia seja marcada por um intercambio constante,
€ necessario compreender que existem diferencas qualitativas essenciais entre as

representacdes da realidade em cada esfera, ou seja, entre as elaboracbes mentais

14 Em relacdo a essa qualidade da esfera da vida cotidiana, Heller (2004) indica como exemplo o ato
de cruzar a rua pelo ser humano. O homem jamais calcula com exatiddo sua velocidade ou a dos
veiculos, contudo, se antes de atravessar a rua o individuo resolvesse realizar calculos cientificamente
suficientes, ele jamais chegaria a se mover.

15 Como observa V. I. Lenin: “O homem ndo poderia adaptar-se biologicamente ao meio, se suas
sensacdes ndo lhe dessem um ideia objetivamente exata desse meio“(LENIN, 1977, p. 169, traducéo
nossa).
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na cotidianidade e na ciéncia (LUCKACS, 1966).

Em suma, o processo cognoscitivo da realidade ndo ocorre espontaneamente
da relacdo imediata entre o ser humano e a natureza, mas mediante o
desenvolvimento e compreensao das diversas fases e momentos do movimento do
real. A explicitacdo do desenvolvimento e evolucéo interna e necessaria dos objetos
e fendbmenos culturais permite a reproducao espiritual e intelectual da realidade. Como

ressalta Kosik:

O todo ndo é imediatamente cognoscivel para o homem, embora Ihe
seja dado imediatamente em forma sensivel, isto é, na representacéo,
na opinido e na experiéncia. Portanto, o todo é imediatamente
acessivel ao homem, mas é um todo caético e obscuro. Para que
possa conhecer e compreender este todo, possa torna-lo claro e
explici-lo, o homem tem de fazer um detéur: o concreto se torna
compreensivel através da mediacdo do abstrato, o todo através da
mediacado da parte (KOSIK, 1995, p. 36)16.

Nesse sentido, a passagem do empirico ao mediativo, esséncia do pensamento
cientifico, por meio da apropriagcdo das experiéncias soécio-histéricas acumuladas,
condensadas e objetivadas nos objetos e fenbmenos da cultura, proporciona ao
individuo singular um conhecimento mais profundo do real e uma acao mais eficaz na
sua transformacédo. Essa condi¢cao imp&e ao ser social a necessidade permanente de
conhecer o mundo, de modo que a articulacdo dialética entre os momentos que
configuram o processo de conhecimento — apreensao imediata dos objetos na vida
cotidiana e sua andlise tedrico abstrata— se tornam elemento central do movimento

do processo educativo do ser humano na historia.

1.4 EDUCACAO E MODO DE PRODUCAO: ORIGENS DA EDUCACAO ESCOLAR

Conforme discutimos até aqui, 0 modo como a praxis € organizada historica e
socialmente determina todas as manifestacfes da existéncia humana, desde as
formas da producdo dos bens materiais destinados ao consumo e a troca até as
formas da consciéncia. Dizendo de outro modo, da forma sociometabdlica, em
determinado periodo historico, se elevam manifestacfes ideomediativas que a ela

correspondem. Portanto, as formas concretas de manifesta¢cdo do processo educativo

16 E jmportante ressaltar que ndo temos a pretenso ingénua de conhecer todos os fatos historicos.
Como abordamos anteriormente, entendemos a realidade como totalidade concreta, e, portanto, que
cada fendmeno pode ser compreendido como momento do todo.
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correspondem e se vinculam estruturalmente aos diferentes modos de producao
historicamente construidos pelos homens e particularmente objetivados nas diversas
formacdes sociais.

Antes de mais nada, para refletirmos sobre a correspondéncia e articulagéo das
diferentes manifestacdes objetivas da educacdo com as formas sociometabdlicas na
historia humana, € essencial conceituar com preciséo a categoria modo de producéao.
Para tanto, nos aproximamos dos principios e fundamentos afirmados por Marx e

Engels:

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, da prépria constituicdo dos meios de vida ja
encontrados e que eles tém de reproduzir. Esse modo de producéo
nao deve ser considerado meramente sob o aspecto de ser a
reproducdo da existéncia fisica dos individuos. Ele é, muito mais, uma
forma determinada de sua atividade, uma forma determinada de
exteriorizar sua vida, um determinado modo de vida desses individuos.
Tal como os individuos exteriorizam sua vida, assim sao eles. O que
eles sdo coincide, pois, com sua producéo, tanto com o que produzem
como também com o modo como produzem. O que os individuos séo,
portanto, depende das condigdes materiais de sua produgao” (MARX
e ENGELS, 2007, p. 87).

Nessa direcdo, a educacdo ndo deve ser entendida como um processo
abstrato, pelo contrério, trata-se de um processo que ocorre em conformidade com
condicbes materiais e objetivas, determinadas pelo grau de desenvolvimento das
forcas produtivas e das relacdes sociais de producdo, objetivadas nas diferentes
formacdes sociais ao longo da histéria. Assim, para examinar o processo educativo é
necessario compreender seu processo histérico de transformacdo ao longo dos
diferentes modos de producé&o na histéria, assim como ao longo de sua propria
dindmica interna.

As premissas ontognoseologicos que fundamentam o método materialista
dialético nos permite compreender, em sua dinamica, que um novo modo de producéo
€ engendrado na parte interna do modo de producéao e reproducao que Ihe era anterior
na historia. Contudo, aqui, ndo é parte do objetivo de nossa pesquisa reconstruir a
histéria da educacédo nos diversos modos de producdo!’. Mas, uma vez que a
categoria modo de producao possibilita o entendimento do que os homens produzem,

COMo Se organizam e como organizam seus conhecimentos, ela se apresenta como

17 Estudos e discussdes sobre este tema foram realizados minuciosamente por Manacorda (2010) e
Anibal Ponce (2001), entre outros que utilizaremos como referéncia para nossa pesquisa.
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categoria central da relacédo e articulacao entre trabalho e educacéo, que se concretiza
nas diferentes formas objetivas que a educacdo assume na histéria. Desse modo,
pensar historicamente a educacao consiste em refletir e revelar suas articulagbes com
as relacfes de producéo e suas transformacdes na historia.

Entendemos que uma breve andlise da transformacao das formas histérico-
objetivas da educacao no interior dos diferentes modos de producdo, mesmo que a
largos tracos, é essencial para atingirmos os objetivos de nossa pesquisa,
identificando os elementos concretos que se articulam e fundamentam a forma
objetiva que a educacdo assume em nossos dias. Compreender 0s pressupostos que
configuram o modo de producéo atual exige uma reflexdo sobre o longo processo das
transformacdes necessarias para a realizacdo da acumulacao capitalista.

Historicamente, se nas primeiras formacdes sociais a educacgao e o trabalho
coincidiam totalmente, conforme o trabalhador é afastado dos meios de producéo, o
processo educativo se transforma, assumindo novas formas objetivas.

Em um primeiro momento, a producdo da existéncia do ser humano pelo
trabalho se realizava pelo modo de producdo chamado por Marx de “comunista
primitivo”, objetivado em formacdes sociais de coletividade pequena, organizadas
sobre a propriedade comum da terra, enquanto seu corpo inorganico, na qual seus
membros eram individuos ndmades, cacadores e coletores unidos por lacos de
sangue. Como observa Marx nos Grundisse, “A terra € o grande laboratério, o arsenal,
gue fornece tanto o meio de trabalho quanto o material de trabalho, bem como a sede,
a base da comunidade” (MARX, 2011, p. 389, 8380). Nessas formacdes sociais, 0
desenvolvimento das forcas produtivas, fabricacdo de ferramentas e utilizacdo das
forcas naturais era restrito e adequado as relagdes sociometabdlicas desenvolvidas
até aquele momento, condicionando o0 processo produtivo a producdo de bens
necessarios para satisfacdo das necessidades imediatas da vida cotidiana, isto €, o
consumo imediato. Tudo era produzido em comum, repartido entre todos e consumido
imediatamente, impossibilitando a acumulagéo de bens*®,

O coletivismo que surge dessa forma sociometabdlica é o primeiro pressuposto

18 Como argumenta Anibal Ponce em relagdo a essas comunidades: “Apenas com tais recursos, &
perfeitamente compreensivel que a tribo despenda todas as horas de cada dia s6 para substituir o que
foi consumido no dia anterior. Se o0 estagio de desenvolvimento de uma sociedade deve ser avaliado
pelo dominio que ela conseguiu sobre a natureza, é evidente que o nivel das comunidades primitivas
nao poderia ser mais baixo. Escrava da natureza, a comunidade persistia, mas nao progredia “(PONCE,
2001, p. 18).
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da apropriacdo das condi¢cOes objetivas da sua vida e da atividade que a reproduz.
Nessa dinamica social, os individuos singulares se apropriavam coletivamente dos
meios de producdo, produziam sua existéncia em comum e se educavam nesse
processo. No intercambio direto com a natureza, os seres humanos, ao lidar com a
terra e se relacionar uns com o0s outros, se educavam e educavam as novas
geracdes'®. Aqui, a educacdo se identificava imediatamente com a prépria vida, se
realizando de modo espontéaneo e integral entre todos os membros do grupo. De modo
espontaneo, porque se realizava diretamente nas diversas tarefas e acbes do homem
na vida cotidiana, e integral, posto que cada membro do grupo se apropriava mais ou
menos bem de tudo o que fora, até aquele momento, elaborado.

A introducdo de novas técnicas no processo produtivo, especialmente a
domesticacdo dos animais e 0 seu emprego na agricultura, aumentaram a capacidade
do trabalho humano exponencialmente. Agora, no processo produtivo o ser humano
produzia mais do que 0 necessario para sua subsisténcia, gerando um excedente de
produtos, condigdo concreta essencial para o intercambio desses bens produzidos
entre 0s membros de outras comunidades. Na medida em que o conhecimento
acumulado historicamente pela praxis social se revela insuficiente para o ser
responder positivamente as mudancas provocadas por circunstancias e fatores
externos a sua heranca cultural, coloca-se diante do ser social a necessidade de criar
novas solucdes de praxis que garantam sua sobrevivéncia e continuidade.

Se por um lado, o desenvolvimento da producdo foi determinado pelo
aprimoramento das forcas produtivas, resultado das novas relacbes de producéo
baseadas na divisdo do trabalho e no surgimento da propriedade privada, esses
elementos, por outro lado, provocaram a construcdo de formas ideomediativas e a
ampliacdo do conhecimento produzido pela praxis humana, introduzindo novos
desafios para o processo de acumulacdo e de transmissdo das experiéncias sécio-
histéricas acumuladas entre os homens. De maneira que a educagdo, como uma

funcdo espontanea e integral da sociedade, prépria das sociedades de cacadores e

19 Como nos relata Florestan Fernandes em seu estudo sobe a educagédo na sociedade Tupinamba,
suas caracteristicas peculiares expressavam: “1) o sentido comunitario da educacgdo na sociedade
tupinamba (os conhecimentos em geral eram acessiveis a todos, de acordo com as prescricdes
resultantes dos principios de sexo e de idade, sendo portanto a heranca social compartilhada de forma
aberta); 2) a auséncia de tendéncias apreciaveis a especializacdo e a modalidade igualitaria de
participacdo da cultura, associadas ao proprio nivel civilizatério da tecnologia tupinamba, permitiam que
a transmissao da cultura se fizesse através de intercambio cotidiano, por contatos pessoais e diretos,
sem o recurso a técnicas de educacéo sistematicas e a criacdo de situacdes sociais caracteristicamente
pedagégicas” (FERNANDES, 1976, p. 42).
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coletores, lentamente se transforma com o surgimento da sociedade de classes.

As modificacbes na vida social desse periodo conservaram a comunidade
como pressuposto. Porém, colocam um elemento novo, o surgimento da propriedade
privada como propriedade do individuo singular enquanto membro da comunidade.
Quer dizer, a posse da parcela de terra em que o individuo trabalha n&o pertence a
ele por si mesmo, mas apenas como membro imediato da comunidade?°. As novas
formas de praxis social entram em contradicdo com as formas ideorreflexivas
tradicionais, porque a convivéncia e a colaboracdo entre os homens exigem novos
modos de comportamento para a conservacao e reproducdo social, ao mesmo tempo
gue demandam novas posturas de legitimacédo e controle da propriedade e do poder
politico na comunidade, objetivadas no surgimento das cidades-estado e no
estabelecimento de relacdes tributario-aldeds. A propriedade é coletiva, concebida
como dadiva divina, e a posse é privada, implicando o pagamento de tributos como
forma de exaltar a coletividade divina superior e consubstanciada na pessoa de um
déspota, imperador ou rei. Porém, a necessidade de aumentar a circulacdo de
excedentes e o enriquecimento da classe dominante no poder desencadeia um
aumento na tributacdo compulsoria, e, consequentemente, na expropriacdo do
camponés dos produtos essenciais para manutenc¢ao da vida material. Esse contexto
gera uma progressiva depauperacdo dos membros da comunidade, seguida de
medidas como alienacao das terras e serviddo por dividas, dando inicio a ruptura dos
elementos fundamentais da solidariedade comunitaria dessas formacfes sociais
(MAZZEO, 2009).

O surgimento dessa propriedade privada possibilitou entdo a fragmentacao da
praxis social e o surgimento, por um lado, da classe dos proprietarios que garantia a
sua sobrevivéncia através do produto do trabalho alheio, e a classe dos néo
proprietarios ou camponés tributario-aldedo, que além da necessidade de produzir sua
existéncia trabalhando, tinha que produzir também para os donos das terras, agora
convertidos em seus senhores.

Ao mesmo tempo, criaram-se as condi¢des para o gradual desenvolvimento da

monogamia como nova e principal forma de familia na sociabilidade. O dominio

20, A comunidade é o pressuposta da propriedade privada. Como ressalta a Marx nos Grundrisse: “Ele
se relaciona com sua propriedade privada como terra, mas ao mesmo tempo como seu ser na qualidade
de membro da comunidade, e a sua manuten¢éo enquanto tal é também a manutencédo da comunidade
e vice-versa etc.”. (MARX, 2011, p. 391, §382)
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masculino, fundado na necessidade de gerar herdeiros com paternidade
inquestionavel para a conservacao da propriedade privada, rebaixou a condicdo da
mulher na vida social. A primeira forma de familia fundada a partir de condi¢des sociais
e econOmicas aparece como a opressdo do género feminino pelo masculino. Nessa
nova configuracéo familiar, que proclama o conflito entre os géneros homem e mulher,
a mulher foi afastada do trabalho social e produtivo e relegada a um segundo plano,
desempenhando somente fun¢des domésticas e cuidando de seu esposo e filhos
(ENGELS, 2019).

Essa nova forma de organizacdo do processo produtivo provocou,
necessariamente, uma cisdo na unidade da educacdo propria das formas sociais
organizadas sob o modo de produgdo comunal. Em articulagdo com a sociedade
dividida em classes, a educacao foi dividida em duas modalidades distintas e
separadas, uma para a classe proprietaria dirigida aos trabalhadores livres, e outra
para a classe ndo proprietaria, identificada com os camponeses e escravos?l.
Enquanto a primeira era voltada para atividades intelectuais, como a arte da palavra,
hinos religiosos e exercicios fisicos de carater ludico ou militar, a segunda era
fundamentada no proprio processo do trabalho.

Em sintese, o surgimento da propriedade privada e a incipiente fragmentacéo
da praxis comum desdobrou-se em uma educacao distinta para os membros de cada
classe social e género. Se entre os povos cacadores-coletores as praticas morais
eram colocadas para as criancas com facilidade pelo proprio caminho do habito,
guando surgem novas relac¢des sociais fundamentadas na dominancia e submisséo,
a vida social se torna distinta de acordo com o lugar que cada individuo singular ocupa
na producao, exigindo uma educacéo das criangas sistematica e organizada em torno
dos saberes, valores e padrées necessarios a reproducéo de cada classe social.

Tais mudancas nas relacdes sociometabdlicas dos seres humanos com a
natureza trouxeram, necessariamente, novas funcdes para a educacgéo articuladas
com a exigéncia da conservacdo da nova organizacdo do processo produtivo: a
legitimacao social da sociedade dividida em classes e da propriedade privada. Para
tanto, a educacdo assume como tarefa a recomposicao de habitos, costumes, normas
e padrdes da cultura das comunidades tradicionais e sua “substituigdo” por um novo

conjunto de valores e costumes alinhados, no plano ideossocietal, a nova organizacao

21 Em geral camponeses endividados ou prisioneiros de guerra.
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social.

A Antiguidade, tanto grega quanto romana, foi o0 momento histérico no qual
foram desenvolvidas formas objetivas de educagdo mais expressivas dessa nova
configuracéo social. A producéo de excedente possibilitou a expansdo do comércio e
o aumento da riqueza favorecendo a predominancia dos extratos sociais mercantis??
e, também, o crescimento da forma trabalho-escravo com a implementacdo da
vinicultura e da pecuéria. Mais ainda, as transformacfes desencadeadas pelas
guerras Médicas e do Peloponeso desencadeiam a emergéncia de forma
ideorreflexivas mais adequadas a essa nova realidade em que o homem privado
ganha forca, impulsionando a importancia do papel do Estado no debate politico-
filosdéfico, resultado do enfraguecimento da democracia direta (MAZZEO, 2009). Os
aspectos particulares e singulares da formacdo do mundo antigo, particularmente na
polis de Atenas, determinaram uma sociabilidade historico-particular especifica, que
estruturou formas de educacao préprias que se generalizaram nesse periodo.

A vida sécio-politica encontrada em Atenas, estruturada sobre relagdes sociais
isonbmicas entre seus cidaddos — individuos adultos que néo fossem escravos nem
estrangeiros residentes, excluindo-se também as mulheres — foi reestruturada com a
introducdo do trabalho escravo no processo produtivo?. A articulacdo entre a
dilatacdo do processo de circulacdo da mercadoria, 0 aumento da presenca e
importdncia da economia monetaria e o desenvolvimento de forcas produtivas
proporcionado por uma dinamica social de base escravista impulsionou o
florescimento de um contetddo morfolégico-cultural que permitiu aos membros da pélis
desfrutarem de tempo livre para exercer novas formas de participacdo na vida social.

Assim, conforme a classe proprietaria se distanciava do trabalho direto no
processo produtivo, o trabalho direto com a terra ou qualquer outra forma de trabalho

passa a ser desprezado, considerado oficio préprio de escravos. Dentro desse

22 Referimo-nos aqui a um tipo histdrico particular de comércio e, consequentemente, de capital
comercial, cuja funcdo era de exclusivamente servir como veiculo de troca de mercadorias. Como Marx
ressalta no Livro 3 do Capital: “A evolugao do comércio e do capital comercial desenvolve por toda a
parte a orientacdo da producdo para o valor de troca, aumenta seu volume, multiplica-se e
cosmopolitiza-a, desenvolvendo o dinheiro em dinheiro mundial. Por isso, 0 comércio tem, em toda
parte, uma acao mais ou menos dissolvente sobre as organizacdes preexistente da producao, as quais,
em todas as forma distintas, estao orientadas principalmente para o valor de uso. (MARX, 2017, p. 376)
23 Conforme ressalta Mazzeo “(...) no escravismo ocidental o individuo, ao contrario do que se verifica
no Oriente, é proprietario de sua parcela de terra, ainda que essa esteja ligada a comunidade, quer
dizer, mantém-se como pressuposto da apropriacdo da terra o fato de o individuo pertencer a
comunidade e somente enquanto membro da comunidade esse individuo é proprietario privado.
(MAZZEO, 2009, p. 34).
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contexto histérico-particular o processo educativo se tornou diferenciado de acordo
com as classes sociais e condicdo de cidadao isonémico, dando origem a escola,
palavra que em grego, oxoAn (scholé), significa “lugar do 6cio”. Para a classe
dominante, constituida pelos proprietarios, a escola era o lugar onde os homens se
preparavam para as tarefas de poder préprias de sua classe social: a oratoria, a arte,
a filosofia, a politica e o treinamento fisico-militar e as artes militares. Para a classe
de produtores, composta por cidaddo sem posses — camponeses, comerciantes e
artesdos — a educacdo se dava no proprio processo de trabalho, através da
observacéo e imitacdo dos adultos em seus oficios. E, por fim, para a classe oprimida
e excluida, composta pelos trabalhadores escravizados, nenhuma escola ou
treinamento, apenas a aculturacao imposta pelas classes anteriores (MANACORDA,
2010).

Em suma, na Antiguidade classica greco-romana, em um processo de rupturas
e continuidades, objetivou-se uma nova relacao entre trabalho e educacéao na historia
humana. De um lado, permanece a educac¢ao para a maioria dos individuos singulares
realizada no préprio processo de trabalho: o “aprender fazendo”. Por outro lado,
emerge uma educacao de tipo escolar, ainda que secundaria e restrita a um pequeno
grupo, destinada ao trabalho intelectual: o pensar e a arte de falar bem. Podemos
verificar o inicio do processo de distanciamento entre educacdo e 0 processo
produtivo, com a escola assumindo o papel de espaco orientado para a preparagao
dos futuros dirigentes da classe dominante, ao mesmo tempo que a formacéo da
classe trabalhadora ficou restrita ao exercicio do trabalho manual respectivo as suas
funcoes.

No periodo historico da Idade Média, a agricultura continua sendo a forma
econdbmica predominante, porém, foram estabelecidas novas formas de propriedade
privada e divisdo social do trabalho. A desintegracdo do Império Romano e as
conquistas dos povos “barbaros” determinaram a dissolugao da forma escravista da
Antiguidade e o surgimento de novas relagbes sociais sintetizadas no modo de
producdo feudal. A dissolucdo da forma trabalho-escravo?*, base econdmica do

Império, deu origem a novas formas de organizacdo da producdo como a

24 A reposicdo de escravos era condicionada pelo fornecimento de prisioneiros e de estrangeiros
conquistados, de modo que a falta de mao de obra escrava vinculada a expansao militar e politica dos
povos barbaros determinou a decomposi¢do dos fundamentos de autorreproducdo da economia do
Império (MAZZEO, 2019).
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ultraconcentracdo de terras na forma de propriedade feudal e o surgimento da
serviddo, na forma do camponés dependente, tributario e ligado ao grande
proprietario.

O estabelecimento de novas relagdes sociometabdlicas, baseadas na relagédo
entre o senhor de terras, 0 camponés subalterno dependente e o Estado, alteraram a
forma de producdo dessas formacfes sociais, gerando a necessidade de novos
ordenamentos no que se refere a organizacdo politica dos reinos. Aqui, a Igreja
catdlica, Unica instituicdo que se manteve estruturada, assumiu o papel de
protagonista na organizacdo da ordem. Sua capacidade de organizacdo da nova
cultura é determinada pela composicdo do seu clero “conhecedor da velha cultura
classica e executor da fuséo cultural do profano de origem pagd com a cultura do
sagrado posta pelo cristianismo”, e, fundamentalmente, por seu grande poder
econdmico e decisivo na construcdo das novas relacdes sociais?® (MAZZEO, 2019).

Nessa direcao, entendemos que a forma trabalho servil predominante no modo
de producdo feudal ndo somente conservou a divisao e diferenciacdo da educacéo a
cada classe social, mas também aprofundou sua tarefa de construcéo de legitimacéo
da ordem social por meio da substituicdo de habitos e costumes pagaos por um novo
conjunto de valores e costumes adequados, no plano ideossocietal, a nova
organizacéo social.

O Cristianismo, ontologia mistico-religiosa de base universal e fundada sobre a
concepcao de satisfacdo mistica de redencéo, tornou-se a doutrina de sustentacao
dessa nova ordem. A Igreja Catdlica se tornou “protetora da cultura” e assumiu o papel
de garantir sua continuidade e difusdo da heranca intelectual greco-romana. Ela se
tornou a instituicdo responsavel pela instrucao publica, constituindo duas categorias
de escola: a destinada a educacao da classe dominante, através da leitura, transcricao
e traducao dos livros sagrados; e as escolas monacais, fundadas pela ordem dos
monges Beneditinos no século VI, Unicas detentoras do saber erudito, que criaram as
condi¢des para que 0s textos gregos e romanos fossem preservados. Foram criadas
também, especialmente a partir do século VI, escolas voltadas para a instrugcédo
religiosa que visavam garantir o recrutamento do clero e proporcionar uma instrugao

literaria elementar. Porém, a escola destinada a instrucdo da plebe, que a maioria da

25 Como coloca Ponce, a Igreja Catolica passou a controlar quase toda a economia feudal: “os
monastérios foram, durante toda a Idade Média, poderosas instituicdes de crédito rural” (PONCE, 2001,
p. 87).
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massa podia frequentar, tinha como Unica finalidade ndo a instrugdo, mas sim a
familiarizagao das “massas campesinas com as doutrinas cristas e, ao mesmo tempo,
manté-las doceis e confirmadas” (PONCE, 2001, p. 89). Criadas a partir do Concilio
de Vaison 11?6 em 529, essas escolas catequistas sdo herdeiras dos primeiros tempos
do cristianismo, destinadas exclusivamente a pregacdo da doutrina cristd. Contudo,
como ressalta Antonio Santoni Rugiu (1998), os mosteiros também foram
responsaveis pelo acolhimento e ordenamento das atividades materiais, assim como
das formas de contabilidade agraria e artesa e das bases de crédito bancério, que se
ampliaram imensamente em momento posterior.

Ao mesmo tempo, o periodo da ldade Média foi marcado pelo desprezo a
instrucdo e cultura pelos senhores feudais, preocupados unicamente em aumentar
sua riqueza violentamente, através da exploracdo e saques. Porém, se a nobreza
careceu de escola propriamente dita, ela engendrou uma educacao centrada na nogcao
de Cavalaria, cuja ocupacdo era a guerra. Como na Antiguidade, a classe dominante
dos proprietarios, desvinculada da necessidade de trabalhar para produzir sua propria
existéncia, buscava ocupar seu “écio com dignidade”. Para isso, consideravam nobres
e dignos apenas os exercicios fisicos relacionados as atividades guerreiras. Disso
emerge a idealizacdo das virtudes guerreiras, que além da formacéo na arte militar,
carregava também a nocdo de cavalheiro como sujeito de boas maneiras,
materializada na formacéo de atitudes corteses. Em contrapartida, a grande maioria
do povo continuava a se educar diretamente no processo de producéo de sua propria
existéncia e de seus senhores.

O desenvolvimento das atividades artesanais fortaleceu, a partir do século XII,
as corporacgées de oficios?’, associacdes de artesdos que adquirem o monopdlio do
exercicio e do ensino de sua atividade em um determinado territério. Esse monopalio
conferiu poder aos mestres artesdos — proprietarios das oficinas, das ferramentas,
das matérias-primas e do conhecimento — de gerir a instrucéo geral, a socializacao,
a qualificacdo e a insercao profissional dos aprendizes, garantindo a reproducao no

seu interior e segundo seus proprios parametros da continuidade de seu oficio.

26 Nesse concilio, o primeiro canone, que trata da educacdo dos futuros clérigos, decreta: "Nas
paréquias, todos os padres devem, ‘secundum consu-etudinem quam per totam Italiam satis salubrier
teneri cognoscemus’, segundo o salutar costume que sabemos ter sido instaurado em toda a Italia,
acolher em suas casas 0s jovens leitores ndo casados, a fim de instrui-los no canto dos salmos, nas
licdes teoldgicas e na lei do Senhor, para que, desse modo, preparem para si préprios dignos
sucessores” (NUNES, 1979, p. 104).

27 Essas ligas profissionais alcangcaram sua ascensédo e hegemonia no século XIV.
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Contudo, ainda que essa formacéo garantisse uma maior especializacdo adequada a
esse periodo, o aprendiz adquiria 0 dominio do oficio exercendo-o0 ao mesmo tempo
com seu mestre, quer dizer, diretamente no processo produtivo?®. Além disso, a
formacdo do aprendiz, filho de mestres artesdos ou de familias abastadas??, que em
geral vivia na casa do mestre artesdo, ocorria ndo apenas nas atividades da oficina,
mas também no convivio doméstico, com regras e habitos especificos. Dessa
maneira, para além do aprendizado técnico do oficio®, articulava-se a difuséo de
formas de comportamentos e hébitos determinados.

O século XVI sera marcado por profundas transformacdes na base material da
sociabilidade que constituiu o Ocidente, revolucionando a forma econémico-social do
modo producéo feudal, a0 mesmo tempo em que carregava em si nhovas formas de
sociabilidade baseadas no mercado e na produgcdo de mercadorias. Essas novas
formas de sociabilidade, que configurardo o modo de producdo capitalista, foram
resultado de situacdes histéricas especificas que pressionaram a prépria base do
feudalismo, isto &, suas relacdes de producéo. Esse processo de profundas mudancas
— que tem seu inicio desde o século Xll com o desenvolvimento do artesanato e a
potencializacdo do processo produtivo —, teve como ndcleo central a alteracdo das
relacbes de trabalho servis e o desenvolvimento do comércio e da manufatura,
ocasionando o cercamento das terras e a expulsdo dos camponeses, e promovendo
0 crescimento e surgimento das cidades. Ao mesmo tempo, na medida em que novas
forcas produtivas se desenvolviam, surgia também a burguesia, classe social agente
dessa nova forma de producéo, e os Estados Nacionais — o Estado Moderno — que,
politicamente centralizados dardo o suporte as atividades econémicas da burguesia
comercial, materializadas no mercantilismo (MAZZEO, 2015).

Esse longo processo de transicdo do feudalismo ao modo de producéo
capitalista foi caracterizado por Marx como acumulacdo primitiva do capital. A

expansdo mercantil propiciada pelas grandes navegacotes e consequente descoberta

28 Para Manacorda, “ndo é uma escola do trabalho, pois o proprio trabalho é a escola” (2010, p. 2000).
2% Pais de familias abastadas, mesmo que ndo membros de uma corporacdo, podiam ingressar seus
filhos como aprendizes, mediante contrato outorgado perante tabelido (RUGIU, 1998).

30 Evidentemente esta aprendizagem do oficio ia além do aspecto meramente executivo, abrangendo
certo grau de conhecimento cientifico adequado as relagdes sociometabdlicas daquele periodo. No
entanto, a transmissdo desses conhecimentos ndo era sistematizada ou socializada, assumindo um
carater de “segredo da arte” restrita apenas ao mestre artesdo, que os transmitia aos seus aprendizes
na relacdo mestres-discipulos.
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e colonizacdo do Novo Mundo foi determinante nesse processo de mudancas. Como

aponta o autor:

A descoberta das terras auriferas e argentiferas na América, o
exterminio, a escravizacdo e o soterramento da populacéo nativa nas
minas, 0 comego da conquista e saqueio das indias Orientais, a
transformac&o da Africa numa reserva para a caga comercial de peles-
negras caracteriza a aurora da era de producdo capitalista. Esses
processos idilicos constituem momentos fundamentais da acumulacéo
primitiva (MARX, 2013, p. 821).

Essas transformacdes alteraram fundamentalmente a estrutura produtiva,
criando espaco para a participacdo da burguesia mercantil e as condicbes para o
desenvolvimento de atividade de mercado, com base na agricultura, na pesca e no
comércio maritimo. As novas relacées econémico-sociais que surgiram nesse periodo
fortaleceram as formas de trabalho ndo-feudais, criando as condi¢bes da substituicéo
do trabalho servil pelo trabalho livre. O trabalhador é considerado, entdo, proprietario
da forga de trabalho, a qual vende mediante contrato firmado com o capitalista. Essas
novas relacées de producédo possibilitam um acréscimo na produtividade agricola,
gerando uma producdo de excedente destinada a exportacdo. Tais excedentes
agricolas ativaram o comércio, aprofundando as contradicdes entre a emergente
burguesia e a nobreza feudal e criando as condi¢des para a dissolugdo do modo de
producdo feudal®..

Nesse periodo da acumulacéo primitiva, foram produzidos os elementos que
constituem a esséncia do sistema capitalista de producdo: a separacao radical entre
produtores e os meios de producgéo. Os trabalhadores foram violentamente afastados
de seus vinculos com suas terras e despojados de seus meios de existéncia. Eles
foram reduzidos a meros proprietarios de sua forca de trabalho e obrigados a vendé-
la para garantir sua existéncia. A propriedade privada capitalista como antitese da
propriedade social, coletiva, introduziu o pressuposto que os meios e as condi¢des
externas do trabalho pertencem a pessoas privadas, quer dizer, o trabalhador como
“livre” proprietario privado de suas condigdes de trabalho. Agora, a nogao de liberdade
surge como principio nuclear desse novo modo de organizagédo, que se apresenta
como uma sociedade de proprietarios livres, na qual todo individuo é livre para dispor

de sua propriedade. A propriedade privada, que até entdo se fundamentava na fusao

31 Conforme elucida Ponce (2001, p. 95): “Por necessidades monetarias, o senhor feudal foi abrindo
mao de muitos de seus privilégios e, quando em seus dominios comecou a se formar uma nova classe
social que exigia um lugar ao sol, o senhor ndo teve outro recurso a ndo ser vender essa liberdade”.
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entre o trabalhador com suas condi¢cdes de trabalho — o camponés da terra que
cultiva, e o artesdo dos instrumentos que manuseia —, foi substituida pela emergente
propriedade privada capitalista que “repousa na exploragao de trabalho alheio, mas
formalmente livre” (MARX, 2013, p. 831). Generalizou-se assim uma nocdo de
liberdade com sentido contraditério: por um lado, aparentemente positiva, com o
homem livre para dispor de sua forca de trabalho, por outro, no sentido negativo, na
medida em que ele é desvinculado dos seus meios de existéncia.

Ao mesmo tempo em que essa nova forma sociometabdlica se fundamentou
no afastamento do trabalhador individual do solo e dos demais meios de producéo,
ele também provocou a transformacéo destes ultimos em meios de producédo social
concentrados nas maos de poucos proprietarios. Esse largo processo de expropriacao
e consolidagdo de uma sociedade contratual — que retirou violentamente grande
parte da populacéo de sua prépria terra, de seus meios de subsisténcia e instrumentos
de trabalho e transformou sua forca de trabalho em meio de producédo alheio —
constituiu a pré-histéria do capital®?.

Com o desenvolvimento do modo de producédo capitalista, a producéo de
riqueza se torna o objetivo central do trabalho, ou seja, a producdo tem como meta a
prépria producéo. A centralidade da producao para a troca — ndcleo dessa nova forma
sociometabodlica em construgcdo — possibilitou a ilimitada ampliacdo das forcas
produtivas, que diferentemente das formacdes histéricas anteriores, agora nao
conhecem fronteiras. A necessidade de aperfeicoamento das forcas produtivas para
assegurar a produtividade exigiu o constante desenvolvimento da ciéncia, também
agora sem limites. Assim, ao desaparecer a limitagdo da producéo — prépria do modo
de producao feudal — desaparecem também todas as barreiras opostas a difuséo e
aprofundamento do desenvolvimento do método cientifico (LUKACS, 1966).

Assim que esse amplo processo de transformacdes se consolidou, a
expropriacdo dos meios de producéo dos trabalhadores pelos proprietarios privados

assume uma nova forma, como capitalistas que exploram muitos trabalhadores.

32 A relagéo capitalista pressupde a separagdo entre os trabalhadores e a propriedade das condi¢des
da realizagdo do trabalho. Tao logo a producao capitalista esteja de pé, ela ndo apenas conserva essa
separacao, mas a reproduz em escala cada vez maior. O processo que cria relacdo capitalista ndo
pode ser sendo 0 processo de separacdo entre o trabalhador e a propriedade das condi¢cSes de
realizacdo do seu trabalho, processo que, por um lado, transforma em capital os meios sociais de
subsisténcia e de producéo e, por outro, converte os produtores diretos em trabalhadores assalariados.
Assim, a chamada acumulac¢édo primitiva ndo €, por conseguinte, mais do que o processo histérico de
separagao entre produtor e meio de produgdo. Ela aparece como “primitiva” porque constitui a pré-
historia do capital e do modo de producao que Ihe corresponde (MARX, 2013, p. 786).
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Desse processo, emergiu a sociedade burguesa que simplificou os antagonismos de
classes ao dividir cada vez mais a sociedade em duas classes em confronto direto: a
burguesia e o proletariado. Mais ainda, a opresséo masculina sobre o género feminino
ganha legitimidade na sociedade contratual com o direito burgués. Como discutimos
anteriormente, a opressao econdmica da mulher, que foi banida da participacdo na
producdo social e exilada no servico privado a familia, a colocou na condicdo de
desigualdade na vida material. A equiparacéo juridica entre os homens e mulheres,
pelo direito burgués ndo se interessa pela diferenga econdmica real entre eles,
condenando a mulher a escravizacdo domeéstica. Somado a isso, se fortalece a
imagem da mulher como um ser escolhido por Deus para gerar a vida, e que, portanto,
deveria dedicar-se exclusivamente a educacdo de seus filhos. Ela seria dotada
naturalmente de todas as qualidades necessarias para a educacédo das criancas pelo
simples fato de ser mulher e poder gerar a vida. Contudo, esse movimento ndo ocorreu
de maneira igual para todas as mulheres, pois, se de um lado as mulheres burguesas
foram obrigadas a dedicar-se exclusivamente ao lar, por outro, as mulheres da classe
trabalhadora — pelas suas proprias condi¢des objetivas de vida —para além de darem
a luz e atenderem sua familia nos servicos domésticos, eram obrigadas a procurar
formas de complementar a renda familiar. Ou seja, para as mulheres burguesas essa
opressdo se materializava no matrimonio de conveniéncia®, visando garantir a
manutencado da riqueza entre as familias da burguesia, e para a mulher proletaria,
destituida de posses, outras rela¢des sociais eram decisivas.

Com a exploracdo do mercado mundial pela burguesia, desencadeia-se um
processo de universalizacdo da forma capitalista de producédo e de consumo a todo o
planeta, gerando novas necessidades para garantir o intercambio generalizado entre
as nacgdes. A submissao do campo a cidade — aglomerando a populacédo em grandes
centros urbanizados — permitiu uma maior centralizagdo dos meios de producéo,
consolidando o dominio econémico e a centralizacdo do poder politico nas méo da
burguesia, apoderando-se do dominio politico exclusivo no moderno Estado

parlamentar.

33 Necessidade de concordancia paterna para os filhos de familias burguesas contrairem matrimonio,
para garantir a preservacao e transmissao da propriedade por heranca. Essa forma de matrimonio
colocou a mulher na condicdo de prostituicdo, com a diferenca que as cortesas habituais alugavam
seus corpos por temporada, enquanto a mulher burguesa era obrigada a vendé-lo de uma s6 vez, como
escrava (ENGELS, 2019).
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A necessidade da diminuicdo do tempo de trabalho necessario para a producao
de mercadorias se torna o principio fundamental da nova organizacao do trabalho na
producdo. A manufatura — forgca produtiva que deriva da combinagdo dos
trabalhadores que executam uma Unica operacdo — desenvolveu a divisdo do
trabalho ao introduzir a decomposicdo de uma atividade artesanal em suas diversas
operacdes parciais. Porém, a execugcao permanece artesanal e dependente da forca
e habilidade do trabalhador individual no manejo de sua ferramenta. De maneira que
a produtividade do trabalho era dependente da virtuosidade do trabalhador e da
perfeicdo de suas ferramentas, incorporados como parte integrante da prépria
manufatura. Esse periodo foi marcado por grandes invencfes, como a prensa
mecanica com caracteres moveis criada por Gutenberg — que possibilitou que a
tipografia inaugurasse a etapa da cultura letrada no Ocidente—, a pélvora — que
intensificou a arte da artilharia e estratégias bélicas—, e a bussola — que usada nas
grandes navegacdes ampliou a compreensao da geografia do mundo.

Na medida em que toda crise afeta tanto os aspectos materiais quanto os
subjetivos da sociedade, a desagregacéao das relagdes feudais e os impactos da nova
forma histérica de sociabilidade atingiram a subjetividade ideossocietal desse periodo,
reconfigurando a maneira como o homem pensa e compreende sua propria existéncia
e sua relacdo com o mundo ao seu redor. Como resultado, em meados do século XV
até o século XVI, surge o Renascimento como processo social e econdmico que se
estende até a cultura, e que apenas pode ser compreendido como resultado da
relacdo dialética entre as mudancas econémico-sociais e as novas formas de pensar
qgue emergem nesse momento histérico®*. A fluidez que caracteriza a relagdo
sociometabdlica no capitalismo determinou o desenvolvimento de um novo conceito
de homem, diferente do antigo e do medieval— o homem como ser dindmico. A
mudanca nas relagdes sociometabdlicas tornou necessaria a constru¢ao de novas
perspectivas, valores e modo de comportamento cada vez mais individuais e
adequados ao novo modo de agir do homem burgués. Esse novo homem,

caracterizado por ser o “homem que se faz a si préprio”, colocou a dialética entre o

34 Como destaca Heller (1982, p. 9-10): “O Conceito de ‘Renascimento’ significa um processo social
total, estendendo-se da esfera social e econdmica onde a estrutura basica da sociedade foi afetada até
o dominio da cultura, envolvendo a vida de todos os dias e as maneiras de pensar, as praticas morais
e os ideais éticos quotidianos, as formas de consciéncia religiosa, a arte e a ciéncia. S6 podemos de
fato falar de Renascimento quando todos estes aspectos surgem ‘ligados’ e, num mesmo periodo,
fundamentados em certas alteracdes da estrutura social e econdmica; em ltalia, Inglaterra, Franca e
em parte da Holanda”.
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ser humano e o destino como categorial central do conceito de homem que surge
nesse momento (HELLER, 1982).

Este pensamento antropocéntrico do Renascimento marcado pela
secularizacao, viavel pela reducdo da religido ao estatuto de uma convencao, levou
ao surgimento de um ateismo pratico, que possibilitou o entendimento da religido
como relacao pessoal, individual e subjetiva, com a Divindade. Esta sera a base do
“cristianismo racional” que buscou unir a religido e a filosofia em uma mesma base
filoséfica — o Humanismo —, compreensdo do mundo que levou ao surgimento de
uma nocéo universal de humanidade®. Paralelamente a essa nocéo, surge a ideia de
desenvolvimento da humanidade baseada na conquista da natureza por meio da
aquisicao de conhecimentos das suas leis como o “dever continuo da mente humana”
(HELLER, 1982, p. 17). Nessa direcdo, conforme os codigos feudais de
regulamentagcdo de poder entre suserania e vassalagem se desintegravam e os
individuos passavam a ter que buscar terreno para sua acao em uma situacéo em que
os valores se tornaram relativos, emerge uma nova compreensao sobre o
comportamento esperado pelos homens na sociedade.

Em suma, com o inicio da ldade Moderna no século XV, o crescimento das
cidades e a crescente secularizagdo da vida social desencadearam uma
transformacao da moral religiosa em moral secular. Logo, na medida em que a
sociedade de classes capitalista se consolida, os costumes, que antes eram pregados
pela corte, passam a ser assimilados pela burguesia e lentamente pelas outras
classes sociais®.

A prépria compreensdao do que seria o homem nobre foi alterada,
desenvolvendo-se a ideia de que aquilo que diferenciaria os individuos singulares
seria 0 seu modo de agir em sociedade. De maneira que os padroes de bom
comportamento, aqueles entendidos como adequados socialmente, s&o substituidos
por novos, cada vez mais ajustados as necessidade e interesses da burguesia
emergente. A elaboragao de codigos especificos de comportamento se torna cada vez

mais importante no processo de diferenciacdo das classes sociais, posto que o

35 Essa tentativa de unir o pensamento filoséfico da antiguidade e a cultura cristd — fundamentada na
Patristica — concretizada no surgimento do Humanismo, expressa um dos reflexos ideolégicos do
Renascimento. (MAZZEO, 2019)

36 Como observa Elias, nesse periodo, o conceito de cortesia da cavalaria-feudalismo “diminui
lentamente na classe enquanto o de civilité torna-se mais comum e, finalmente, assume a
preponderancia” (ELIAS, 1994, p. 83).
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pertencimento a uma determinada linhagem aristocratica continha como um de seus
critérios a incorporagcao de determinados padrdes de comportamento. Surgiu o
conceito de civilidade que resumia a “autoconsciéncia aristocratica e o comportamento
socialmente aceitavel”, dando inicio a um processo civilizatorio burgués (ELIAS, 1994,
p. 76). Um fator importante para a difusdo deste conceito de civilidade foi a
propagacao de modelos de civilidade letrada. A invencao da impressao tipografica dos
livros, ao possibilitar o aumento na quantidade de exemplares da escrita disponivel e
o0 barateamento dos custos de sua producdo, ocasionou uma vasta expansao da
cultura letrada. Consequentemente, a maior facilidade no manuseio de materiais
impressos provocou uma demanda pelo aprendizado da leitura (BOTO, 2017).

Como desdobramento dessa totalidade complexa construida a partir do novo
modo de producao capitalista, desencadeou-se um intenso debate sobre o lugar da
educacao na sociedade, a “natureza inocente da crianga” e a necessidade de torna-
las civis pelo ensino da disciplina e da razdo. Foram criados manuais de civilidade que
explicavam aquilo que era permitido e recomendavel, e o que era proibido em termos
de conduta em sociedade. Partia-se da compreensdo de que o homem nao nasce
homem, mas torna-se homem por meio de suas ag¢des, atribuindo a educacéao
importante papel na transformagao da crianga em homem.

Erasmo de Rotterdam, importante pensador humanista, que se destacou nos
escritos relacionados a educagdo da crianga e a civilidade burguesa, defendia a
educacdo como caminho para o homem garantir a sua prosperidade ao adquirir
formas nobres de ser e de agir: “Se a fortuna nao Ihes sorriu, por razdo maior séo
necessarios os subsidios da educacao e das letras a fim de poderem levantar a
cabeca” (ERASMO, 2011, p. 159-160). Dentro desse escopo, a educagao teria como
objetivo racionalizar os modos de agir do ser humano, controlando as emocgdes e o
corpo da crianga por meio da prescricdo de padrées de condutas sociais, condi¢cao
necessaria para a potencializagdo da racionalidade do homem, esséncia de sua
humanizacao.

A partir do século XVI — marcado pela Reforma Protestante—, com a
valorizacdo da educacdo da leitura com fins catequéticos e pela reacdo da Igreja
Catdlica — Contrarreforma/Reforma catdlica —, com a instituicido de novas ordens
religiosas para propagacao do catolicismo, foram incorporados os usos e praticas da
civiidade propostos pelo Humanismo e desencadeou-se um processo de

sistematizacdo da instrugdo da civilidade no intuito de adequar e modernizar o
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cristianismo ao capitalismo. Esse processo de escolarizagao da civilidade, no qual se
destacam a atuagao dos colégios jesuitas e das escolas lassalianas, instalou as bases
de uma nova forma objetiva de educagdo — a escola moderna (BOTO, 2017).

A articulacdo entre o impacto ideossocietal das novas relagdes sociais
metabolicas do capital, a nogao de universalidade antropoldgica e a construgao de
sua pretensa harmonia com o cristianismo, possibilitou o surgimento de um
igualitarismo idealizado que inspirou os idearios lluministas®’. A Revolugdo Francesa
em 1789, inspirada pelos ideais iluministas de liberdade — liberdade de ac&o do
homem no espaco publico e de participar do poder politico enquanto cidaddao —
marcou a derrocada do Ancien Regime e o triunfo da burguesia com a generalizagao
do ideario liberal e a consolidagao dos Estados Nacionais — instituicées politicamente
centralizadas para garantir os interesses da burguesia. Desencadeou-se no mundo
ocidental um processo de secularizagado e generalizagdo da ideia de escolarizagao,
que passa a integrar uma “nogao de nacgao”, erigindo um modelo escolar em que os
Estados assumem a responsabilidade pela educagdo, impondo-a como obrigatéria,
com o objetivo de fabricarem uma “identidade civica e nacional”. Consolidou-se o
modelo escolar que persiste até os dia de hoje, baseado na escola publica, laica,

gratuita, obrigatdria, unica e configurada em torno de elementos essenciais:

i) um edificio proprio, que tem como nucleo estruturante a sala de aula;
i) uma arrumacao organica do espaco, com 0s alunos sentados em
fileiras, virados para um ponto central, simbolicamente ocupado pelo
guadro negro; iii) uma turma de alunos relativamente homogénea, por
idades e nivel estabelecido através de uma avaliagdo feita
regularmente pelos professores; iv) uma organizagdo dos estudos com
base num curriculo e em programas de ensino que séo lecionados,
regularmente, em licbes de uma hora (NOVOA, 2019, p. 03).

Contudo, o conceito abstrato de homem em geral — complexo ideolégico que
legitima a nascente ordem sociometabdlica do capital—, ndo percebe a propriedade
privada dos meios de produgdo como nucleo central na geragao de desigualdades
sociais. O entendimento do homem — como individuo singular — anula as diferengas
politicas por nascimento, estamento, formacao e atividade laboral, exaltando cada
membro da sociedade como participante igualitario da soberania nacional (MARX,

87 Como fundamenta Rouanet sobre a llustragdo: “A forca libertadora desse universalismo foi real.
Reafirmando a igualdade de todos os seres humanos diante da razéo, ela transpds para o terreno
secular da luta filos6fica e politica a ideia religiosas de que todos sao filhos de Deus e iguais diante do
Criador, o que teve consequéncias explosivas” (ROUANET, 2001, p.15).
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2010). A partir dessa nogao genérica e abstrata de igualdade, a classe burguesa se
apresenta como representante de toda a sociedade e reduz objetivamente a nogao de
universalidade a um elemento particular, universalizado seus proprios interesses de
classe.

O crescimento de novos mercados e a demanda cada vez maior da producao
e consumo de mercadorias universalizou o complexo ideoldgico liberal e engendrou
novos desafios para o processo produtivo no capitalismo. A demanda por maior
produtividade tornou a manufatura insuficiente, exigindo o desenvolvimento da
producao industrial. Como ja foi apresentado anteriormente, o desenvolvimento das
forcas do trabalho na manufatura se concentrou nas funcdes especificas unilaterais
do trabalho coletivo, ampliando as poténcias intelectuais da produgdo ao mesmo
tempo em que empobrecia o conhecimento do trabalhador individual. Na medida em
gue as diferentes funcdes parciais do trabalhador coletivo se apresentam mais simples
ou mais complexas, as forcas de trabalho individual exigiam diferentes graus de
formacdo e conhecimento, possibilitando a reducdo dos custos da formacgédo do
trabalhador.

A introducdo da maquinaria no processo produtivo aprofundou esse processo
conforme o meio de trabalho — a ferramenta — se transformou em maquina
automatizada. Agora, a cooperacao, por meio da divisdo do trabalho, reaparece como
combinacdo de maquinas de trabalho parciais e 0 homem exerce papel meramente
mecanico de for¢ca motriz, ou seja, converte-se em “acessorio autoconsciente de uma
maquina parcial” (MARX. 2013, p. 554). O controle e a velocidade da produgao foram
transferidos para a maquina e o trabalhador deveria se adaptar ao processo produtivo.

A ciéncia — conhecimento produzido na praxis como resultado da reflexado
pratico-tedrica dos seres humanos frente aos problemas enfrentados no cotidiano e
gue no capitalismo se desenvolve sem limites —, materializa-se na maquinaria e se
opde ao trabalhador como se fosse uma forga natural a servigo do capital. Nesse novo
modo de existéncia, o conhecimento condensado na ciéncia aparece para O

trabalhador como algo estranho e opressor.

Ao entrar na fébrica, que tem na ciéncia moderna sua maior forca
produtiva, ele foi expropriado também de sua pequena ciéncia,
inerente ao seu trabalho; esta pertence a outros e néo lhe serve para
mais nada e com ela perdeu, apesar de té-lo defendido até o fim,
aquele treinamento teoérico-pratico que, anteriormente, o levava ao
dominio de todas as suas capacidades produtivas: o aprendizado
(MANACORDA, 2010, p. 328).
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Sendo assim, houve uma simplificacdo das tarefas e empobrecimento ainda
maior da qualificacdo do trabalhador individual, o que possibilitou o emprego de
trabalhadores com pouca forca muscular ou com desenvolvimento corporal
incompleto, como mulheres e criangas. Ao introduzir as mulheres, adolescentes e
criancas — de ambos 0s sexos — no processo produtivo social, a grande industria
criou as condicbes para a reordenacao da familia e da relacdo entre os géneros. A
reinser¢do da mulher no processo produtivo social _ que muitas vezes se tornou a
provedora da familia — abala a dominacdo masculina dentro da familia proletéria,
ainda que mantendo e aprofundando as formas histéricas de opressao e brutalidade
masculina direcionada contra as mulheres.

Desse modo, a revolucao da base técnica da producédo condicionou a fluidez e
variabilidade da funcéo dos trabalhadores e das combinagdes sociais do processo de
trabalho. Dessa forma, ao ser reduzido a mera forca motriz da maquina, o trabalhador
€ lancado de um ramo de producéo a outro, capaz de cumprir as exigéncias variaveis
do trabalho. Se por um lado, a producdo automatizada conduziu a supressao da
diversidade das ocupacdes no processo produtivo, por outro, gerou a necessidade da
“‘maior polivaléncia possivel dos trabalhadores” (MARX, 2013, p. 558). Nessa
contradicado, articulada pela separacao entre trabalho manual e trabalho intelectual, a
substituicdo do trabalho complexo por trabalho simples imposta pela industrializacéo
passa a exigir certas operagcbes basicas que qualquer ser humano seja capaz de
executar, ou seja, pelo menos uma formacdo e conhecimentos minimos a todo
trabalhador.

E a partir da necessidade de garantir um conhecimento minimo entre os
trabalhadores individuais, participantes da producdo enquanto trabalhadores
coletivos, que os vinculos entre conhecimento e cotidiano determinaram uma nova
qualidade na relacéo entre trabalho e educacdo no modo de producao capitalista.
Agora, a educacédo cavalheiresca e a teologia que restringia o0 conhecimento
apropriado pelos trabalhadores, ja ndo correspondia as necessidades da classe
burguesa emergente, que se preocupava principalmente com o Gtil e o pratico da vida
terrena dos negécios. O uso eficaz das maquinas complexas na industria exige que o
trabalhador saiba como opera-las.

Na medida em que a ciéncia implica o registro escrito, sua incorporacdo no
processo produtivo desencadeou uma necessidade generalizada pelo dominio dos

codigos formais materializados na escrita. O continuo avanco do processo urbano-
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industrial com a ampliacdo da exigéncia generalizada do dominio da cultura, ainda
gue restrita ao elementar conhecimento do alfabeto, articulada com o papel politico
da educacao escolar para a formagcao da civilidade, criaram, gradualmente, as
condi¢gbes concretas para a expanséo do estabelecimento da forma escolar como
forma principal e dominante de educacéo nos dias de hoje.

Porém, é fundamental deixar claro que, apesar da burguesia ter levantado a
bandeira da escolarizagao universal, isso nédo significou que a classe trabalhadora
recebesse uma educacdo com a mesma qualidade da ofertada a burguesia. Ja nos
primordios desse processo, podemos encontrar registros dessa situacdo, como
relatado na correspondéncia de Engels a M. K. Gorbunova-Kablukova, em 22 de julho

de 1880, sobre as Industrial Schools em Londres:

Mesmo as escolas de promogé&o para os operarios adultos ndo valem
grande coisa na maior parte das vezes. Aquilo que se faz bem-feito,
deve-se a circunstancias e a personalidades particulares; trata-se,
portanto, de instituicdes locais e temporarias. Nao se pratica, neste
dominio, sendo uma coisa, de maneira sistematica: a charlatanice
(MARX; e ENGELS, 1978. p. 76).

A nocéao de universalidade da burguesia — reduzida ao elemento particular de
seus proprios interesses de classe — reproduziu no espaco escolar os antagonismos
de classe da sociedade capitalista. A escola, em continuidade com as épocas
anteriores, permaneceu como espaco de formagéo das jovens geracdes pertencentes
a classe dominante. O elemento de novidade que esse periodo trouxe foi a
organizacdo da formacgédo do trabalhador na escola e por meio do Estado. Nessa
direcdo, as desigualdades escolares reproduzem a divisdo do trabalho na ordem
sociometabdlica do capital, e, portanto, a escola foi organizada de maneira diferente
para cada classe social, buscando reforcar seu papel no processo produtivo. Desse
modo, o processo de configuracdo da educacao escolar ndo € um processo acabado,
mas, pelo contrario, um processo que ainda ndo se esgotou e € condicionado pela

dindmica do movimento da luta de classes no interior sociedade capitalista.

1.5 TRANSFORMACAO DE CONHECIMENTO EM SABER ESCOLAR NA
SOCIEDADE DE CLASSE

Conforme o movimento dos complexos de complexos que estruturam a
totalidade social capitalista se torna mais heterogéneo, engendrando uma ampliacédo

dos processos mediativos e maior acumulo historico da praxis social, se coloca para
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0 ser humano a necessidade de um dominio maior de conhecimentos e habilidades
para realizar o trabalho.

Contudo, quanto mais se amplia a articulacdo dialética de complexos de
complexos gerados pelo maior acumulo histérico de praxis na vida social, mais se
apresenta como impossivel que a experiéncia individual do homem, por mais vasta
gue seja, baste para que ele se aproprie de todos os resultados da praxis humana
acumulada historicamente durante o limitado periodo de sua vida biolégica.

Logo, na medida em que as novas relacdes sociometabdlicas do capital
ampliam a necessidade formativa do ser humano no processo produtivo, o surgimento
da forma escolar estabeleceu elementos histérico-morfolégicos especificos para dar
respostas concretas a necessidade da criacgdo de um modo de organizacdo e
sistematizacédo do conhecimento produzido historicamente no processo permanente
de aprendizagem da praxis humana. A escola assume o papel de conduzir os
individuos no processo de apropriacdo das objetivacbes do género humano, se
apresentando enquanto espaco em que o ser entra em contato com os conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade até entdo — um espaco de socializacao
do conhecimento.

Diante disso, o processo de escolarizacdo se organizou em torno de duas
guestBes nucleares: a identificacdo dos conhecimentos e elementos culturais que
devem ser apropriados e a definicdo de formas adequadas para a assimilacéo destes.
A primeira se objetivou no conjunto de contetdos escolares, enquanto a segunda na
definicdo de meios, espacos, tempo e procedimentos para sua assimilacdo pelos
individuos singulares2.

Assim, a institucionalizac&o do pedagogico atraves da escola pressupde que o
conhecimento acumulado historicamente pela praxis humana, sistematizado e
elaborado na ciéncia, seja transmitido e assimilado. Contudo o elemento inovador que
a escola introduziu no processo educativo foi a transformagéo do conhecimento
sistematizado em saber escolar, ou seja, em conhecimento sistematizado, dosado e
sequenciado de modo que a crianca gradativamente adquira seu dominio ao longo do

processo de escolarizagao (SAVIANI, 2019).

38 Nesse sentido, nés nos aproximamos da afirmacdo de Saviani, que entende a pedagogia como
ciéncia da educacéao centrada em um duplo objeto: “a identificagdo dos elementos naturais e culturais
que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos
e, concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI,
2019, p. 41).
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Essas questdes se desdobraram no estabelecimento de diversos elementos,
métodos e processos de ensino-aprendizagem especificos de racionalizacdo do
tempo e ordenamento do conhecimento; aumento da quantidade de tempo que a
sociedade destina a educacao das geracoes futuras; institucionalizacdo do ensino e
surgimento da escola; estruturacdo de uma grade curricular, um roteiro ordenado do
conhecimento letrado e organizacdo da escola seriada; formas especializadas de
instrucao; distincao do trabalho do professor das demais atividades; aperfeicoamento
de métodos de ensino e desenvolvimento da ciéncia pedagogica entre outros. O
conjunto desses ritos, habitos e dispositivos institucionais deram forma a instituicéo
escolar moderna.

Destacamos aqui a necessidade de entender o desenvolvimento dessa
organizacgao e racionalizagdo da pratica escolar como formas mediatizadas enquanto
solucdo de préaxis diante das questdes impostas pela realidade da ordem
sociometabodlica do capital. Logo, as praticas pedagodgicas desenvolvidas
historicamente na educacdo escolar, orientadas pelas reflexdo teorico-abstrata do
pensamento pedagdgico, encarnam o movimento real da educacao no capital.

A centralizacdo da organizacdo da educacéo escolar pelo Estado amplia e
aprofunda o modelo de escola que ao mesmo tempo em que propde a socializacao
do conhecimento, prescreve a apropriacdo de comportamentos e valores proprios da
sociedade burguesa. A educacdo escolar no sistema do capital assume entdo
importante tarefa no processo de reproducao das formas mediatizadas hegemonicas
gue concedem legitimidade e garantem a continuidade dessa sociabilidade. A
restricdo ao acesso a educacéo, as condi¢cdes (materiais e espirituais), assim como a
definicdo de quais os conteudos oferecidos e os métodos propostos, se tornam formas
de controlar a qualidade desse processo. Desse modo, a classe burguesa, ao mesmo
tempo em que impde sua dominacdo pela propriedade privada dos meios de
producdo, busca garantir sua hegemonia através da organizacdo e direcdo do
processo de apropriacdo do conhecimento historicamente produzido pela praxis

humana. Como ressalta Mészaros:

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos,
serviu — no seu todo — ao propdésito de ndo s6 fornecer os
conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquina produtiva e em
expansado do sistema do capital, como também gerar e transmitir um
guadro de valores que legitima os interesses dominantes, como se hao
pudesse haver nenhuma alternativa a gestao da sociedade, seja na
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forma internalizada (isto é pelos individuos devidamente “educados” e
aceitos) ou atraves de uma dominagao estrutural € uma subordinacao
hierarquica e implacavelmente imposta (MESZAROS, 2008, p. 35).

Porém, ainda que a escola reproduza as divisbes presentes na sociedade de
classes, ela ndo € o principio motor desta. As desigualdades inerentes a sociabilidade
do capital séo resultado do modo como as relagoes de produgéo séo organizadas na
ordem sociometabdlica do capital. Seria ilusorio atribuir & escola um poder desmedido
de causa ou solucédo das desigualdades sociais. O problema de o trabalhador néo
conseguir se beneficiar plenamente da escola se deve a condicdo de existéncia da
classe a que pertence, e ndo a uma questéo especifica dos métodos e procedimentos
escolares®®. Da mesma forma, ainda que tenha papel fundamental no processo
reproducdo de valores e comportamentos proprios da sociabilidade burguesa, seria
uma abordagem idealista afirmar que as ideologias sdo criadas e reproduzidas
unicamente como ideologias e ndao por meio da materialidade das formas de
existéncias do ser social.

Entender a educacdo escolar como fendmeno historico-social nos permite
compreender com precisdo seus limites e possibilidades na sociedade de classes
capitalista. Como fendbmeno educativo de reproducdo das formas ideossocietais
hegeménicas e generalizacdo do conhecimento historicamente produzido pela préaxis
humana, a educacdo escolar se desenvolve historicamente por meio de uma
contradicdo dialética interna e essencial: ela é, ao mesmo tempo, reprodutora da
ideologia dominante e, também, uma ameaca a ordem estabelecida e uma
possibilidade de libertacdo ao socializar o conhecimento historicamente produzido
pela préxis humana. O movimento permanente dessa contradi¢gdo interna determinou
o carater da educacédo escolar ao longo da historia, estabelecendo a escola como local
de lutas de classes, onde se confrontam as forgas contraditorias que compdem a
sociabilidade do capital, ou seja, a escola é territorio de luta entre a classe dominante

e a classe explorada.

39 Como afirma George Snyders: “o poder dos pedagogos ndo esta a medida dos seus projetos ou dos
seus sonhos, nem quanto ao curso da histéria, nem sequer no campo pedagdégico” (SNYDERS, 1981,
p. 80-81).
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1.5.1 Discurso hegemadnico e legitimacédo do capital

Evidentemente, no processo de agravamento das desigualdades sociais
estruturais, decorrente do desenvolvimento do modo capitalista de producéao, fez-se
necessario o desenvolvimento de um discurso ideolégico que “justificasse” suas
contradicdes inerentes e apontasse “solugdes” e “agdes corretivas”, envolto em uma

suposta “plausabilidade cientifica”.

Partindo de uma compreensdao do conceito de ideologia pelo prisma ontoldgico
— em total oposicdo as formulacbes que pelo prisma gnosioldgico consideram a
ideologia como uma problematica do conhecimento—, reafirmamos a definicdo
luckasiana de ideologia como um instrumento de conscientizagdo e enfrentamento
dos problemas que preenchem a esfera da cotidianidade, ou seja, sao parte
permanente da cotidianidade.

Para Lukacs, “é uma caracteristica do mundo social no que diz respeito ao
homem que aqueles que agem deve ter um quadro determinado de onde e como vao
agir” (1966, p. 25). E mais, como mencionado anteriormente, € no processo do
trabalho que o ser humano produz um complexo de representacfes que determina os
pores teleoldgicos, ou seja, desenvolve uma consciéncia da natureza objetiva do
mundo, produzindo um quadro da realidade necessario para a sua acao. Portanto, a
ideologia € sobretudo “a forma de elaboragao ideal da realidade que serve para tornar
a praxis social humana consciente e capaz de agir’ (LUKACS, 2013, p. 465).

Nessa direcdo, entender que a ideologia tem sua génese determinada pela
praxis social dos seres humanos significa entender que ideologia e existéncia social
sdo realidades inseparaveis*’. Assim, na medida em que na sociedade os conflitos e
contradicbes se tornam parte da realidade dos homens, apresentando-se como
problemas a se resolver, o fenbmeno da ideologia também é transpassado por esses
conflitos e se manifesta como instrumento ideal pelo qual os homens se engajam nas
lutas sociais nas diferentes esferas da vida. Logo, a ideologia — produto do
enfrentamento dos conflitos derivados dos interesses opostos dos membros de
classes antagbnicas — se manifesta como instrumento de conscientizacdo e luta

social.

40 Disso decorre a caracterizagéo ampla do fenémeno da ideologia posto que “onde quer se manifeste
o0 ser social, ha problemas a resolver e respostas que visam a solucédo destes; é precisamente nesse
processo que o fendmeno ideolégico € gerado e tem seu campo de operacdes (VAISMAN, 2010, p.
10).
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Contudo, de modo algum esta embutida nessa reflexdo uma reducédo do
conceito de ideologia apenas ao seu aspecto de instrumento de luta de classes. Como
afirma Lukacs, “verdade ou falsidade ainda ndo fazem de um ponto de vista uma
ideologia”. Desse modo, um ponto de vista ou uma hipotese, teoria etc., cientifica,
verdadeira ou falsa, ndo se constituem em ideologia, mas “podem vir a tornar-se
ideologia” conforme se transformam em “veiculo tedrico ou pratico para enfrentar e
resolver conflitos sociais” (LUKACS, 2013, p. 467)*.. Ou seja, um pensamento
qualquer, independentemente de sua precisdo na representacdo da realidade,
somente se torna ideologia quando vem a desempenhar uma precisa funcéo social.

Assim, ao analisar o conceito de ideologia sob o fundamento ontolégico, Lukacs
afirma que ser ideologia ndo € uma qualidade social fixa das formacgfes espirituais,
mas sim “uma fungio social e ndo um tipo de ser” (2013, p. 564)*. De modo que
guando utilizamos o termo ideologia, estamos nos referindo a determinado complexo
de representacdes que desempenham uma fungéo social especifica, enquanto veiculo
de conscientizacdo e prévia-ideacdo da pratica social dos homens.

Diante da agudizagao dos conflitos sociais, 0 enfrentamento desses problemas
cotidianos se manifesta também no campo ideoldgico. Esse enfrentamento se torna
mais eficaz quando os membros de um grupo conseguem convencer a si mesmos de
gue seus interesses vitais coincidem com 0s interesses importantes da sociedade
como um todo. A tentativa de impor interesses particulares — seja por meios de
convencimento ou de violéncia franca ou dissimulada — no quadro das relacdes
sociais como um interesse geral torna-se a marca registrada da sociedade de classes
(LUCKACS, 2013, p. 471-472).

Aqui, os antagonismos de interesses que surgem desde os primordios da
diviséo social do trabalho adquirem também, necessaria e progressivamente, a forma
ideologica de seu enfrentamento. A ideologia, que como explicitamos acima

independe de ser verdadeira ou falsa, cientificamente fundamentada ou mistificante,

#“Lukécs ilustra essa determinagdo no plano histérico, relatando alguns episodios marcantes: “A
astronomia heliocéntrica ou a teoria do desenvolvimento numérico da vida organica sé@o teorias
cientificas, podem ser verdadeiras ou falsas, mas nem elas proprias nem a sua afirmacgéo ligacéo
constituem uma ideologia. Sé quando, depois da atuacéo de Galileu e Darwin, os posicionamentos
relativos a suas concepcdes se converteram em meios para travar os combates em torno dos
antagonismos sociais, elas se tornaram operantes, nesse contexto, como ideologias” (2013, p. 467).
42 Por essa razao, Lukacs observa que até a “mais pura das verdades objetivas pode ser manejada
como meio para dirimir conflitos sociais, ou seja, como ideologia, ja que ser ideologia de modo algum
constitui uma propriedade social fixa das formacdes espirituais, sendo, muito antes, por sua esséncia
ontoldgica, uma fungéo social e ndo um tipo de ser” (LUKACS, 2013, p. 564).
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assume um contorno universalizante na medida em que uma classe social vislumbra
nela o meio mais apropriado para o enfrentamento e resolucdo dos conflitos e
problemas sociais cotidianos.

Nessa diregédo, conforme o desenvolvimento das forgas produtivas torna mais
complexa a producéo material, ampliando e aprofundando as contradi¢cdes estruturais
do modo de producdo capitalista, a humanidade é forcada a enfrentar um
agravamento dos problemas derivados das desigualdades sociais na sociedade
capitalista. E justamente através da elevagdo ao plano universal de suas motivacdes
particulares — desde a educacdo até as praxis econdmica e politca — que a
burguesia engendra uma autojustificacdo do seu modo de agir como realizacédo de
normas gerais (LUCKACS, 2013, p. 488-489).

Assim, podemos afirmar que a hegemonia da classe burguesa no capitalismo,
isto €, sua lideranca e dominio na conducéo e orientacdo da praxis social, nao se limita
ao processo produtivo, mas abrange também os modos de pensar e as orientacdes
ideolégicas dos individuos. Para garantir sua reprodu¢do enquanto classe dominante,
a burguesia ndo apenas precisa manter controle e organizacao do processo material
de producdo da existéncia social, como também exercer sua hegemonia na
organizacao e direcao do processo de apropriacdo do conhecimento social produzido
e acumulado historicamente pela humanidade.

Para compreendermos como ocorre esse amplo processo de construcao da
hegemonia burguesa na sociedade e suas implicacdes para o campo educacional
infantil, precisamos retomar alguns conceitos previamente discutidos.

Como analisado anteriormente, a dinamica das relac6es sociometabdlicas que
estruturam a formacdo capitalista, que adquiriu dimensdo universal ao longo da
historia, € determinada pela separagéo entre o produtor e seu produto, isto é, entre o
trabalhador e o controle do processo de trabalho. O capitalista se torna proprietario
nao apenas do capital — meios de producdo e reprodugcao do sistema — como do
proprio trabalho, por meio da compra de for¢ca de trabalho — trabalho assalariado.
Isso significa, como sabemos, que o controle do processo de trabalho passa das maos
do trabalhador para os donos dos meios de produgéo, o capitalista. Ao mesmo tempo,
articulado dialeticamente com a quebra dessa relagéo, ocorre uma independéncia
entre a producdo e o consumo resultado da subordinacéo do valor de uso ao valor de
troca do produto. Isso ocorre porque o motor da producao, ou seja, as solucdes de

praxis em resposta as necessidades enfrentadas no mundo objetivo, agora se
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restringem a uma Unica necessidade, a de expandir e acumular o valor produzido no
processo produtivo por meio da exploracéo do trabalho excedente, o capital.

Sob esse controle totalizante da ordem capitalista, toda a sociedade deve se
sujeitar aos seus interesses fundamentais. Na direcado de proporcionar alguma forma
de coesdo ao antagonismo estrutural entre producdo e seu controle, a divisdo do
trabalho — funcional/técnica/tecnolégica —, necessaria a qualquer sociedade, é
sobreposta a um sistema social hierarquico do trabalho que da estrutura a divisado da
sociedade em classes. Esse complexo hierarquico de relacdes sociais emerge da
esséncia do sistema sociometabdlico capitalista — a subsuncdo do trabalho ao
capital.

Contudo, a imposicdo objetiva dessa hierarquia de classes exige a
apresentacao de uma justificativa ideoldgica que reconheca essa situagado como uma
premissa incontestavel. Se coloca como essencial que a condi¢cdo historicamente
imposta da divisdo da sociedade em classes sociais, como um aparente “estado”
natural, indique a desigualdade hierarquica substantiva entre a classe dos que
realizam o trabalho e a classe proprietaria dos meios de produg¢do como reflexo da
diviséo do trabalho.

Além disso, ao atingir o principio ontolégico fundamental do ser social — o
trabalho —, ocorre uma reconfiguracdo das relacdes sociometabdlicas que
determinam a producao/reproducéo dessa forma de sociabilidade. Quanto mais esse
sistema sociometabdlico se expande e se universaliza, mais aprofunda sua
contradicdo essencial — a ruptura entre a producéo e seu controle —, libertando-se
de todas as restricdes objetivas para sua expansdo — isolamento entre producéo e
consumo e subsuncédo do valor de uso ao valor de troca —, adquirindo um carater
incontrolavel, posto que orientada pela expanséo e movida pela acumulacéo de capital
sem limites.

Logo, ainda que sua expansao desenfreada permita uma enorme melhoria na
produtividade, gerando um grande avanco das forcas produtivas, a perda de controle
agrava e multiplica suas contradicbes e seus efeitos nocivos sobre o conjunto do
sistema reprodutivo social. De modo que, conforme a concorréncia na extracdo do
trabalho excedente dos produtores aumenta, a alienacéo e a reificagao resultante da
perda de controle da producéo por parte dos trabalhadores se aprofundam cada vez

mais.
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Como resultado, as desigualdades estruturais presentes na sociedade de
classes capitalista se aprofundam, levando a um acirramento da luta de classes.
Nesse contexto, a busca pela hegemonia da classe dominante se intensifica, surgindo
a necessidade da criacdo de uma justificativa ideoldgica para o aprofundamento das
contradicbes e desigualdades. Sdo desenvolvidas diversas tentativas para dar
unidade a fragmentacdo objetiva e subjetiva produzidas no intuito de proteger a
produtividade e assegurar a reproducao do sistema. Desse modo, a criagdo de uma
legitimacao ideoldgica do sistema do capital, capaz de capturar a subjetividade do ser,
se torna elemento decisivo para o exercicio da dominacdo da classe dominante.

Assim, conforme o capitalismo se expande, agravando suas contradi¢cdes e
aprofundando violentamente as desigualdades entre as classes sociais, torna-se
fundamental a criagdo — no plano formal — do entendimento abstrato de que todos
0s seres humanos sao iguais, sendo necessario “um sistema ideoldgico que proclame
e inculque cotidianamente esses valores na mente das pessoas” (MESZAROS, 2008,
p. 16).

Como ressaltou Mészaros, as autoimagens da ideologia dominante, longe de
serem um reflexo verdadeiro do mundo social, representam objetivamente os
principais agentes sociais e seus conflitos hegeménicos, fornecendo apenas uma
explicacéo plausivel que projeta uma imagem do capitalismo como ordem racional e
administravel. Nesse sentido, a ideologia dominante tende a produzir um quadro
categorial que atenua os conflitos existentes e eterniza os parametros estruturais do
mundo social estabelecido, garantindo a uniformidade ideolégica necessaria para a
manutencdo da ordem sociometabélica do capital (MESZAROS, 2004).

A construcéo dessas novas posturas ideomediativas se torna fundamental na
socializacéo e internalizacdo de valores que legitimam as contradi¢cdes objetivas da
sociedade de classes, assegurando a permanéncia da condi¢cdo sécio-historica da
classe burguesa enquanto classe dominante. Segundo Mészaros (2008), com o intuito
de legitimar as relagdes sociometabdlicas particulares que estruturam o capitalismo,
sao criadas mistificacdes ideoldgicas que velam os antagonismos dessa sociedade —
a subsuncédo do trabalho ao capital — como se fossem resultados de trocas
consensuais, perpetuando no campo ideoimaginario social as relacdes de poder
determinadas pelas relacdes de classe no capitalismo.

Em outras palavras, a burguesia procura manter e intensificar sua hegemonia

controlando ndo apenas 0 processo produtivo, mas também o processo de
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apropriacdo do conhecimento historicamente produzido e acumulado pela praxis
social, selecionando fundamentos, valores, comportamentos e conhecimentos que
possam contribuir para a construcao de mistificacées e confiram legitimidade & ordem
do capital.

Nessa processualidade, o discurso ideolégico hegembnico no campo da
educacado, dentre as formas especificas de ideologia, desempenha a funcdo de
legitimacdo dos conflitos cotidianos marcado por uma abstratividade envolta numa
retérica de “solugdes praticas” aos problemas obijetivos, que se apresenta como valido
para todos, justamente por remeter ao abstrato, sendo, de fato e necessariamente, a
manifestacdo ideoldgica universalizante de interesses particulares da classe
dominante.

E na articulac&o entre esses diversos complexos de complexos que a educacio

escolar_voltada para as criancas de 0 a 6 anos, dependendo de cada pais, foi

organizada e, mais recentemente, no século XX, reconhecida legalmente como parte
do sistema educacional. Como discutiremos nos proximos capitulos, no Brasil,
somente com a Constituicdo Federal de 1988 a educacao infantil foi reconhecida como
a primeira etapa da educacao escolar basica, definindo a creche como instituicdo para
criancas de 0 a 3 anos e a pré-escola para as criancas de 4 e 5 anos.

Sem qualquer pretensédo ingénua de captar todos os aspectos da realidade,
buscaremos compreender o fend6meno educativo da Educagéo Infantil como parte
inerente da totalidade complexa que compde a educacao escolar. Entendemos que,
como fato historico, ela, ao mesmo tempo em que define a si mesma, define o todo,
revela sua determinacdo e decifra a si mesma, conquista significado auténtico ao
mesmo tempo em que confere um sentido a algo mais (KOSIK, 1995). Um estudo que
leve em conta, fundamentalmente, as aspiracdes e subjetividades da classe
trabalhadora na educacéao infantil, que isoladamente ndo passaria de uma abstracéo,
somente adquire concreticidade quando inserido no todo correspondente, isto €, no
fendmeno da educacéo escolar da sociedade de classes contemporéanea.

Nesse sentido, discutiremos no proximo capitulo o desenvolvimento historico
das instituicbes escolares voltadas para essa faixa etéria, como seu processo de
expansao foi impulsionado pela luta de classes, objetivada pela presenca feminina no
mercado de trabalho e o gradual reconhecimento da importancia do trabalho
pedagogico intencional da escola para o desenvolvimento bioldgico, psicologico,

cultural e social da crianca.
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CAPITULO 2 — INFANCIA E EDUCACAO: ORIGENS DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A crianca proletaria nasce dentro de sua classe. Mais
exatamente dentro da prole de sua classe, e ndo no seio da
familia. Ela €, desde o inicio, um elemento dessa prole, e ndo é
nenhuma meta educacional doutrinaria que determina o que
essa crianca deve tornar-se, mas sim a situacao de classe.
Essa situacdo penetra-a desde o primeiro instante, ja no ventre
materno, como a propria vida, e o contato com ela esta
inteiramente direcionado no sentido de agucar desde cedo, na
escola da necessidade e do sofrimento, sua consciéncia. Pois
a familia proletaria nao é melhor protecdo contra uma
compreensao cortante da vida social do que o seu puido
casaquinho de veréo contra o cortante vento do inverno
(BENJAMIN, 2002, p. 122).

Partindo da compreensédo que todo fenbmeno é um momento da totalidade
social complexa, entendemos que o fenbmeno da educacado escolar direcionada as
criancas nao tem significado em si mesmo, mas sua dindmica somente pode ser
apreendida se levada em conta a interacdo com a histdria da infancia, da familia, da
populacao, da urbanizacéo, do trabalho, das relagdes de producéo e, como discutimos
anteriormente, com a histéria das demais instituicdes escolares.

O processo de constituicdo das instituicbes educacionais voltadas para as
criancas menores de 6 anos, aqui entendido como parte integrante do complexo
processo da educacdo escolar, exige ir além de explicacbes parciais restritas a
analises de documentacgdes institucionais ou a mitificagdes de “grandes pedagogos”
gue ndo levam em conta as relacdes entre o pensamento pedagogico, as relacbes
sociometabolicas determinadas e as instituicdes educacionais.

Defendemos a necessidade de revelar a articulagdo entre o processo de
constituicdo das instituicOes escolares infantis e as rela¢cdes que as criangas e a
sociedade estabeleceram ao longo da histéria. Logo, compreendemos que 0 percurso
histérico da constituicdo das instituices escolares de educacao infantil resulta de um
complexo dindmico que engendra movimentos sociais, economicos, juridicos e
teoricos.

Neste capitulo, primeiramente buscamos desmistificar a concepg¢éo de crianca
e infancia como categorias abstratas que se fundamentam em uma nog¢ao de natureza
infantil. Procuramos refletir sobre o processo histérico de formacéo e expanséo da

educacao pré-escolar e do pensamento educacional hegemonico direcionado a esse
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nivel de ensino, revelando sua articulacdo com a dindmica da sociedade de classes e
seu papel na construcdo das politicas educacionais dirigidas ao atendimento da

crianga de zero a seis anos.

2.1 A EDUCACAO DA CRIANCA NA HISTORIA: ORIGENS DO ATENDIMENTO
ESCOLAR INFANTIL

A Convencao sobre os Direitos das Criancas, adotada pela ONU em 1989
(UNICEF, 1989), considera criangas como “todo ser humano com menos de 18 anos
de idade, salvo quando, em conformidade com a lei aplicavel a crian¢a, a maioridade
seja alcangada antes” (Artigo 1). N&o existe direito sem sua realizacédo. O conceito de
crianca, por sua vez, ndo deve se limitar a uma definicdo etaria bioldgica, que
caracteriza a crianca abstratamente a partir da identificacdo de certas regularidades
de comportamento. A caracterizagdo com base no corte de idade, em geral, associa
a crianca a papéis e desempenhos especificos que sdo esperados que ela realize
durante o curso de seu desenvolvimento, ndo levando em conta que esses papeéis e
desempenhos sdo determinados pelas condicées objetivas em que a crianca esta
inserida socialmente. Ressaltamos que a crianca precisa ser apreendida como sujeito
histérico e social que age e estabelece relacdes com o mundo exterior a partir das
condi¢cBes concretas em que esta inserida na sociedade durante determinado periodo
inicial de sua vida como ser social.

Como discutimos anteriormente, o ser humano ndo nasce homem, mas
hominiza-se através de um complexo processo formativo, no qual a educacéo
desempenha papel importante na articulacdo dialética entre acdo-pensamento-acao,
desde os primeiros anos de vida do ser social. Ora, tal compreenséo significa
considerar a crianga como sujeito historico e social, que produz sua existéncia na
relacdo com os outros seres humanos e com a cultura produzida e reproduzida na
praxis social. A criangca ndo é um ser abstrato, nem vive em um mundo proprio com
uma cultura prépria, mas € parte da totalidade do ser social, e, portanto, parte do
mundo e da cultura historica e socialmente construida pela humanidade.

Portanto, quando nos referimos aos conceitos de crianca e infancia, é
necessario que tais conceitos partam das condi¢des objetivas de vida na qual o ser
social estd inserido, quer dizer, articular com a posicédo que a crianca e sua familia
ocupam no processo produtivo em determinado periodo da histéria. Logo, uma vez

gue o desenvolvimento das forcas produtivas impulsiona a fragmentacédo da praxis
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social e o surgimento da sociedade de classes, quando falamos sobre a crianca nos
referimos aos filhos de uma classe ou de outra, e, portanto, sua condicéo de existéncia
na sociedade. Isso significa que o modo de existéncia da crianca na sociedade, ao
longo da histéria, é condicionado pela forma com que ela participa na totalidade
complexa das relagdes sociometabdlicas. Entdo, a condi¢cdo da crianca corresponde
e se articula as formas histoéricas do ser social.

A partir da compreensdo da crianca como sujeito histérico concreto,
entendemos que sua educacdo nao se realiza em um plano abstrato, mas no plano
historico e social, como fenbmeno historico, produto da praxis social. Desse modo,
compreender a infancia como categoria historica, que revela a crianga como ser
social, nos permite refletir e analisar sobre a historicidade do atendimento educacional
na infancia e as condic¢des histéricas e sociais que propiciaram ac¢des educacionais
especificas para o periodo inicial de sua vida, problematizando qual funcédo ela
assume nas diversas formacdes sociais ao longo da historia.

Como discutimos no capitulo anterior, antes da Idade Moderna, a produc¢éo da
existéncia do ser social pelo trabalho restringia e adequava o desenvolvimento das
forcas produtivas as relacdes sociometabdlicas desenvolvidas até aquele momento,
isto €, a producdo de bens necessarios para satisfacdo das necessidades imediatas
da vida cotidiana. Disso decorre que vida cotidiana do ser humano nessas formacgdes
sociais, condicionada por uma praxis social com limitado dominio das leis da natureza
e formas mediatizadas incipientes, estava mais sujeita as caréncias e perigos do
mundo natural. Essa condi¢éo de precariedade diante das for¢cas da natureza marcou
a fragil condicdo das criancas nesse periodo, expressa no alto risco de morte de
recém-nascidos e criangas*.

Nesse contexto, o periodo da infancia era reduzido ao periodo mais fragil dos
anos iniciais de vida do ser humano, quando ainda ndo possuia capacidade minima
para sobreviver sem assisténcia imediata de outros individuos para sua alimentacéo
e saude**. Logo que a crian¢a pequena adquirisse algum desenvolvimento fisico, era

envolvida nos processos de trabalho organizados coletivamente. Sua educacao

43 Estudos indicam que, nesse periodo, um quarto das criangas morreram antes de completar um ano
e metade das que sobreviveram, ndo chegaram até os 15 anos de idade (VOLK; ATKINSON, 2013).
44 Estudos sobre as relagdes de parentesco e familia nas sociedades tradicionais argumentam que em
muitas delas os homens viviam em poligamia e as mulheres em poliandria, e, consequentemente, as
criangas comuns eram tidas como comuns a todos. De modo que a prote¢cdo da crianca e o cuidado
com ela eram compartilhados coletivamente. Para um estudo mais detalhado sobre esse tema, ver
Hewlett (1991).
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ocorria integramente com todos os membros da sociedade e diretamente na
realizacdo das tarefas e acfes da vida cotidiana. Nas sociedades tradicionais, para
aprender a manejar o arco, a crianca cagava; para aprender a manejar o barco, ela
navegava,; ou seja, a educacao da crianca fazia parte das func¢des da coletividade, isto
€, 0 “ensino era para a vida e por meio da vida” (PONCE, 2001, p. 19).

O surgimento da propriedade privada e ampliacdo da fragmentacéo da praxis
social impds novas condicdes de sociabilidade para a crianca. Ainda que
permanecessem as dificuldades de sobrevivéncia, em um primeiro momento,
discordamos da nogao de Philippe Aries de que a crianga no periodo medieval “néao
chegava a sair do anonimato”, ndao tinha muita importancia e existia uma “auséncia de
um sentimento de infancia”® (ARIES, 2021, p. X). Entendemos que, se como afirma
Aries, na familia medieval as criancas eram apreciadas enquanto adultos em escala
reduzida, esse elemento histérico particular somente pode ser realmente apreendido
partindo das relacbes sociometabdlicas concretas estabelecidas pelo ser social
naquele periodo®®.

Dos altos indices de mortalidade e da inser¢édo das criangas que sobreviviam
no “mundo dos adultos”, elevou-se uma condicdo de crianca, e, portanto, de infancia,
adequada as formas sociometabdlicas existentes nesse periodo. Um periodo marcado
pelo surgimento da propriedade privada, fragmentacdo da praxis social e surgimento
da sociedade de classes que determinou diferentes condicbes de vida para 0s
individuos de cada classe social, além de articuladas a diferentes formas objetivas de
educacao das criancas de cada classe e sexo.

Para os meninos da classe proprietaria — futuros herdeiros da riqueza —
floresceu uma educacéao condicionada pela preocupacao com a linhagem sucessoria.
A educacéo direcionada aos meninos da nobreza era determinada pela sua utilidade
futura — como cavaleiros e herdeiros. Por outro lado, os registros sobre as meninas

nesse periodo sdo ausentes, aparecendo apenas quando em idade para se casar.

45 Phillipe Ariés, ao publicar o livro “Historia social da familia e da crianga” (2021), afirmou que nao
havia lugar para a infancia no mundo medieval, no qual a crianga era tratada como uma “coisinha
engragadinha” nos primeiros anos, para em seguida ser misturada aos adultos, surgindo somente no
final do século XVII um sentimento de infancia. Diversos autores se debrucaram sobre esse tema,
produzindo um debate heterogéneo sobre essa questao, como Lloyd de Mause (2006), Franco Cambi
e Simonetta Ulivieri (1988), Egli Becchi (2010), Daniele Alexander-Bidon (1991), Linda M. Paterson
(1989), Nicholas Orme (1995), entre outros.

46 Compreendemos que a tentativa de reconstruir a histéria da crianca e da familia partindo de suas
ideias e emocdes corre o risco de identificar a representacao das relacfes com as proprias relacdes
em si mesmas.
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Essa auséncia reflete a propria condicdo da mulher, que afastada do processo
produtivo, foi relegada a segundo plano da vida social e oprimida pelo género
masculino.

Distinta era a educacdo dos filhos dos camponeses e artesdos que
precocemente eram inseridos nos trabalhos domésticos, agricolas ou nhas
corporacOes de oficios, inicialmente acompanhando e auxiliando os pais ou mestres
artesdo nas suas tarefas, apropriando-se de suas acdes e, finalmente, assumindo
parte da responsabilidade. Em suma, as ac¢des voltadas para a educagao da crianga
nesse periodo eram restritas a uma realidade de baixa probabilidade de sobrevivéncia
e exigéncia de participar das tarefas coletivas o quanto antes.

Como discutimos anteriormente, a partir do século XVI, particularmente no
cenario europeu, o desenvolvimento das for¢as produtivas desencadeou a formacao
de novas relacdes sociometabdlicas, alterando a forma de organizacdo do processo
produtivo e transformando o modo de producéo de existéncia do ser social. A0 mesmo
tempo, o avanco cientifico gerado proporcionou um prolongamento da vida — ao
menos para os filhos das classes dominantes — ampliando as rela¢des dos adultos e
seus filhos. Esse movimento ocorre em paralelo aos processos de oposig¢ao entre a
esfera da vida publica — masculino—, e a privada — feminino—, a nuclearizagao da
familia e o surgimento de um sentimento moderno de infancia, aqui entendido nao
como afeigdo a crianga, como destaca Aries (2021), mas sim como consciéncia da
particularidade histdrica infantil.

Com o surgimento da familia burguesa e a diminuicdo da taxa de mortalidade
infantil, a crianca — especialmente os filhos da classe proprietaria — assume uma
nova posicdo na sociedade. A medida que o ser humano questionava a propria
natureza, buscando uma nova compreensao de si e de seu desenvolvimento,
constitui-se uma nova visdo sobre a criangca, cada vez mais presente na vida
doméstica?’.

A partir desse periodo, a familia comeca a se organizar em torno de seus filhos
e emerge uma preocupacdo com o futuro da crianca, que impulsionada pelo

pensamento antropocéntrico do Renascimento, resultou na criagcdo de concepcdes

47 Um exemplo da importancia que os filhos das familias burguesas comecam a adquirir nesse periodo
€ atendéncia cada vez maior do registro da imagem infantil por pintores famosos. Em seu estudo sobre
a origem social da familia e da crianca, Philippe Ariés, detalha o surgimento desse costume entre as
familias burgueses de possuir retratos de seus filhos enquanto criancas (ARIES, 2021, p. 35).
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analiticas e teorias sobre o desenvolvimento infantil. No contexto de racionalizagao e
regulacao das condutas, do aprofundamento do debate sobre os novos valores morais
e a educacgao, se aprofunda a preocupagao com a disciplina e a racionalidade dos
costumes. Desenvolve-se uma concepgédo moral da infancia, que assume a crianga
como um ser fragil e inocente, atribuindo ao homem adulto a obrigagcdo moral de
educa-la, para preserva-la da “sujeira da vida” e “fortalecé-la, desenvolvendo o carater
e arazao” (ARIES, 2021, p. 91).

Progressivamente, essa concep¢ao — amplamente difundida pela burguesia
— consolida a ideia de uma infancia universal articulada a nogao genérica e abstrata
de homem que transforma a forma particular da crianga burguesa em caracteristicas
especificas de todas as criangas. Agora, a crianga assume uma condi¢do em que deve
ser cuidada, protegida e preparada para sua acéo futura, fortalecendo a ideia de
educabilidade das criancas, ainda que essa ideia fosse diferenciada entre os meninos
e as meninas“.

Porém, as condicdes de vida dos filhos da classe trabalhadora eram bastante
distintas. A ampliagao da economia de mercado para o campo com o desenvolvimento
industrial do setor agrario, que levou a expulsdo dos camponeses de suas terras e
sua proletarizacédo, provocou, a partir da metade do século XIX, o éxodo rural de
homens e mulheres em diregao as cidades; a migragao entre regides; o cruzamento
de oceanos e das zonas de fronteiras (HOBSBAWM, 1997). Tal migragao, motivada
pela fuga da pobreza e busca por melhores condi¢gdes de vida, particularmente na
Franca e Inglaterra, desencadeou um rapido crescimento das areas urbanas.

Como descreve Hobsbawm (1997), a cidade consistia em um grande centro de
comércio, transporte, administracdo e uma multiplicidade de servicos que atraia
grande concentragdo de pessoas*. A pobreza na qual viviam os trabalhadores era
vista como uma ameaca publica, e suas concentragdes como potenciais causadoras
de disturbios, sendo, portanto, afastadas e concentradas em bairros periféricos e

populosos. Ainda que considerados um mal necessario, posto que vendiam sua forca

48 No relato de Catherine Lemaitre sobre sua irma Anne Arnauld, recolhido por Ariés (2021) fica
evidente que a educacao da menina permaneceu circunscrita a vida doméstica. “Desde os 10 anos de
idade essa pequena tinha o espirito tdo avancado que governava toda a casa da Mme. Arnauld, a qual
a fazia agir assim deliberadamente, para forma-la nos exercicios de uma mae de familia, ja que este
deveria ser seu futuro” (apud ARIES, 2021, p. 124).

49 Em sua maioria, seus habitantes pertenciam a classe trabalhadora, que vendiam sua forca de
trabalho de diferentes formas, incluindo um grande niimero de empregados domeésticos.
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de trabalho, os trabalhadores eram tidos como um “mercado que dava lucro” e,
consequentemente, eram abandonados e marginalizados pelas classes dominantes®°.

Nadezhda Krupskaya (2017), ao relatar as condi¢gdes da mulher e a educagéo
das crianga no final do século XIX, argumenta que o cuidado dos filhos na vida familiar
da mulher operaria e da mulher camponesa se limita a manuteng¢ao de sua existéncia,
buscando garantir que ao menos estivessem alimentados e vestidos. Como destaca
Krupskaya (p.21), “o trabalho n&o espera”, e a mulher trabalhadora, sobrecarregada
e impotente em relagcdo educacido de seus filhos, é colocada em posigcao que a
impossibilita educa-los razoavelmente. Em geral € obrigada a ir trabalhar deixando
seus filhos sob os cuidados de alguma mulher idosa e fragilizada ou criangas mais
velhas, e quando cresce um pouco até mesmo sem supervisdo alguma. As escolas
que existem nas cidades eram em geral lotadas e nas fabricas, apesar da legislagéo
“permitir’ aos empregadores sua organizagao, eles ndo eram obrigados, o0 que as
tornam escassas. De modo que as criangas de idade pré-escolar nesse periodo
crescem quase narua, e quando alcangam idade suficiente essa crianga ja é envolvida
no trabalho nas fabricas, trabalhando como os adultos e com a mesma carga horaria.

Nesse contexto, as criangas das classes trabalhadoras eram absorvidas pela
manufatura e, posteriormente, pela introdugcdo da maquinaria que, ao parcelar o
processo do trabalho e simplificar as tarefas, permitiu a absor¢ao de trabalhadores
com pouca qualificagao profissional e forca muscular, como criangas e mulheres, no
processo produtivo. Toda a familia do trabalhador foi absorvida no processo produtivo
e a forga de trabalho desvalorizada, sendo seu valor repartido entre seus membros.
Agora, para que a familia trabalhadora pudesse viver seria necessario que todos
vendessem sua forga de trabalho®?.

A ampliacdo do material humano de exploragdao com a compra da forca de
trabalho infantil condicionou a situagao da crianca da classe trabalhadora. Submetida
a extensa deterioracao fisica, a taxa de mortalidade dos filhos dos trabalhadores, em

50 O superpovoamento e o crescimento das demandas por alimento e moradias marcavam as péssimas
condicdes de vida dos trabalhadores, em geral habitando com um amontoado de pessoas, pequenas
instalagcbes, como corticos ou albergues, com quase nenhuma condigdo sanitaria e marcadas por uma
atmosfera de brutalidade e desumanizacao. Um exame sobre as condi¢des brutais em que vivia a
classe trabalhadora dessa época, especialmente na Inglaterra, pode ser encontrado em Engels (1986).
51 Como elucida Marx, “E possivel, por exemplo, que a compra de uma familia parcelada em quatro
forcas de trabalho custe mais do que anteriormente a forca de trabalho de seu chefe, mas, em
compensacdo, temos agora quatro jornadas de trabalho no lugar de uma, e o preco delas cai na
proporcao do excedente de mais-trabalho dos quatro trabalhadores em relagdo ao mais de trabalho de
um” (2013, p. 468).
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contraste com as criangas burguesas, era altissima®?. Engels (1986), em sua obra
“Situacao da classe trabalhadora na Inglaterra”, ao relatar as condigdes de vida dos

filhos dessa classe conclui:

O estado de abandono a que esta condenada a grande maioria dos
filhos dos trabalhadores deixa tracos indeléveis e provoca o
enfraquecimento de toda a geracao trabalhadora. A isto vém-se juntar
as roupas pouco confortaveis desta classe e a dificuldade, e mesmo a
impossibilidade, de se protegerem contra o frio, além da necessidade
de trabalhar tanto quanto o permitem as mas condicfes fisicas, 0
agravamento da miséria no seio da familia atingida pela doenca, a
habitual auséncia de qualquer assisténcia médica” (ENGELS, 1986, p.
122).

A situagdo de abandono da crianga da classe trabalhadora, precocemente
explorada na producéao e privada dos cuidados de sua familia — posto que tanto o
homem quanto a mulher trabalhavam fora — determinaram a condi¢do da crianca
dessa classe social.

Em sintese, o movimento de complexo de complexos, que estrutura a nova
ordem sociometabdlica do capital e transformou as condi¢cdes de existéncia do ser
social, elevou a criangca a uma nova condicdo dentro da sociabilidade. Como
consequéncia, o processo de universalizacdo dos valores e comportamentos préprios
da sociedade burguesa e a difusdo do discurso sobre a formacao para a civilidade
articularam-se a concepcéao de infancia universal baseada na ideia de uma crianca
fragil e dependente, que impulsionada pelas demandas sociais geradas pelo
crescimento da populagcdo pobre e marginalizada nos centros urbanos
desencadearam a criagao de instituicdes especificas para o atendimento das criancas,
a educacéo pré-escolar.

No entanto, na medida em que as desigualdades inerentes a sociedade de
classe determinam condi¢cdes concretas de vida profundamente diferentes para os
filhos das familias burguesas e trabalhadoras, a contradicao real, entre uma ideia
abstrata de crianga e as condi¢gdes concretas em que elas vivem, se desdobrou em

formas e agbes educacionais desiguais para elas.

52 De acordo com dados apresentados por Engels, a taxa de mortalidade infantil antes dos 5 anos de
idade, em Manchester, era de 57% dos filhos de operarios, 20% das crian¢as da classe burguesa e de
todas as classes na zona rural era de 32%. Esses dados mostram que as condi¢ces das criancas
proletarias eram piores até mesmo que as dos filhos dos camponeses (ENGELS, 1986, p. 127).
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2.2 A TRANSFORMACAO DO ATENDIMENTO A CRIANGA NA EDUCACAO
ESCOLAR: O ESTADO ENTRA EM CENA

Esse complexo de transformagdes econdmicas, sociais, politicas e culturais
introduziu um elemento novo em relacdo a educacao das criangas. O fortalecimento
do Estado e da nogado de sociedade civil, ancorados em um modelo de nacé&o
civilizada, incorporaram a preocupacdo com a protecéo e educacao da infancia. Em
outras palavras, a pobreza se torna um problema social e a organizagéo de um Estado
responsavel para com os pobres se tornou critério de civilizacdo, de modo que o poder
publico e organizac@es filantropicas e religiosas, impulsionados pela valorizacdo do
progresso e pelo discurso racional e cientifico da época, criaram diversos
estabelecimento voltados ao atendimento das crian¢cas menores de 6 anos.

As primeiras instituicdes voltadas para as criangas surgiram, particularmente,
na Francga e na Inglaterra no final do século XVIII e inicio do século XIX. Um conjunto
heterogéneo de modelos e experiéncias de instituicdes de acolhimento e protegéo da
crianca se expandiram pela Europa nesse periodo, com o intuito de afastar as criancas
pobres do trabalho nas fabricas, ao mesmo tempo em que serviam como guardias de
criangas orfas e filhas de trabalhadores.

Na Franca, foram criadas salas de asilo, posteriormente transformadas em
escola maternal, para criangas entre 3 e 6 anos, e creches, para criangas menores de
2 anos®3, com o intuito de abrigar filhos de maes operarias enquanto trabalhavam,
mas para além disso, propunham a ensinar as mées trabalhadoras como se tornarem
“boas maes™*. Essas instituicdes eram motivadas pela ideia de moralizar os filhos de
operarios, a0 mesmo tempo em que seus patrocinadores adquiriam distingdo e

prestigio socialmente®®.

53A primeira creche parisiense foi criada em 1844, pelo filantropo Firmin Marbeau. As salles d’asile, por
sua vez, foram criadas, em 1826, pela Marquesa Pastoret, e passaram a ser chamadas de ecéle
maternelle em 1881.

54 Como relata Liane Mozére sobre o atendimento da creche, para que uma crianca fosse aceita em
uma, deveriam ser preenchidas certas condi¢des: seus pais tinham que ser casados, sébrios e gozar
de excelente reputagdo” (MOZERE, 2013, p. 33).

%5 Estudos importantes sobre a organizacdo e expansdo dessas instituicdes foram desenvolvidas por
Pascale Garnier, em A educacdo infantil e a questdo da escola: o caso da Franca (2014); por Liane
Mozére em Les métiers de la créche. Entre compétences féminines et savoirs spécialisés (1998) e em
“Como aceder ao desejo das criangas pequenas e como sustenta-lo?” (2013), e no estudo realizado
por Jean-Noel Luc, L'invention du jeune enfant au XIXe siécle: de la salle d'asile a I'école maternelle
(1997).
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A Inglaterra também influenciou outros contextos nacionais europeus com suas
experiéncias com as Infant Schools, criadas pelo industrial escocés e socialista
utépico Robert Owen, em 1816, para atender os filhos dos trabalhadores de sua
fabrica, a partir de 3 anos. Esse experimento inaugurou um conjunto de normas de
instalacédo e de funcionamento relacionados a agrupamentos por idades das criancas
atendidas, as horas de atendimento e as taxas pagas, as qualificacdes dos
professores, o curriculo, o método, os materiais e as constru¢cfes escolares. As
instrucdes enfatizavam a importancia educacional do canto, da danca, da marcha ao
som de musica, e de um curriculo no qual o ensino deveria priorizar os objetos ao
invés dos livros, no qual as criangas deveriam brincar e se exercitar em playgrounds
abertos e os professores deveriam possuir certas qualificacfes especificas, como um
“temperamento animado, um semblante agradavel e algum conhecimento de musica”
(WILDERSPIN, 1852). A proposta educacional do playground, fundamentada na
importancia do tempo de recreacgéo, tornou-se uma das grandes influéncias dessas
escolas em outros contextos nacionais®®.

A partir de 1839, o Estado inglés passou a subsidiar estas escolas, que em
contrapartida deveriam seguir diversas regras e normas estabelecidas pelo Lords of
the Committee of Council on Education. Nos relatérios das inspe¢des governamentais
realizadas, ao mesmo tempo em que se exaltava a virtude dessas escolas no
treinamento das criangas da classe trabalhadora, afirmava-se uma educagao mais
moral do que intelectual, centrada no desenvolvimento de “bons” habitos e valores.

Como expresso no relatério de 1853:

Que béncao é para os de tenra idade serem protegidos do mal desde
o inicio e ndo terem nada a desaprender; qudo importante € obter para
0 professor acesso constante e ininterrupto a mente que ele esta se
esforcando para moldar; e quao menos dificil deve ser garantir a
regularidade de frequéncia no caso de criangas pequenas, quando a
escola ndo é apenas um beneficio para ela, mas também um alivio
para os pais, do que para criancas que tém idade suficiente para
prestar alguns servi¢o Util em casa (RUSK, 1933, p. 172, tradugéo
nossa).

Difundidas por Samuel Wilderspin em seu manual escrito em 1823, On the

importance of educating the infant children of the poor, e revisto, reescrito e

56 Como defendia Wilderspin: “Manter uma centena de criangas, ou mais, em uma sala, embora possa
ser conveniente sob outros aspectos, e nao permitir relaxamento e exercicio apropriado as criancgas,
0s quais elas ndo poderiam ter sem um playground, seria materialmente ferir a sua saide — a qual, na
minha humilde opiniéo, € de primeira importancia (WILDERSPIN, 1852, p. 170, tradugdo nossa).
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republicado em 1852 como Infant education or pratical remarks on the Importance of
educating the infant poor from the age of 18 months to 7 years, os requisitos das Infant
Shools se espalharam por toda a Inglaterra, Europa e, posteriormente, pelos Estados
Unidos da América®’.

Em 1840, em Blanckenburg, na Alemanha, Friedrich Froebel, discipulo de
Pestalozzi, criou os Kindergarten, (jardim da infancia), que tiveram ampla penetracéo
internacional e se tornaram referéncia educacional para a educacado infantil. Para
Froebel, inspirado nas observacdes das leis da natureza, assim como uma planta que
precisa receber agua, luz do sol e solo nutritivo para crescer, a infancia deveria ser
objeto de muito cuidado para garantir o crescimento e desenvolvimento da crianga®®.
Desse modo, o préprio nome da instituicdo — jardim de infancia — alude a essa
comparacao. Ao mesmo tempo, fortemente marcado por uma abordagem filosoéfica
cristd, na qual Deus, a natureza e o ser humano fundamentam a unidade de toda a
existéncia, apresenta a familia como mediadora entre a crianca e Deus, inspiracéo

para o Kindergarten. Como acentua Froebel:

O pensamento fundamental e vivo da humanidade, "Vinde, vivamos
com as nossas criangas”, torna-se, quando se manifesta em acéo,
uma instituicdo de promog¢éo da vida familiar e do cultivo da vida da
nacao, e da humanidade, através da promocéao do impulso a atividade,
investigacdo e cultura no homem, na crianga como um membro da
familia, da nacdo e da humanidade (FROEBEL, 1909, p. 06, traducéo
nossa).

Nessa direcdo, o movimento dos Kindergatens propunha reformar a educacao
pré-escolar e os cuidados dedicados a infancia, apresentando a familia como modelo
a ser perseguido por essas instituicbes. A familia representaria uma unidade,
constituida pela mulher — mae e esposa zelosa, responsavel pela harmonia do
ambiente domestico e familiar—, pelo homem — pai e chefe de familia dedicado a
esfera publica, para prover o sustento de todos—, e pela crianca — que atraves do
cuidado e orientacédo dos pais, particularmente da mae, despertaria e desenvolveria
seus “dons naturais”. A mulher, enaltecida por sua “qualidade divina como mae e

esposa zelosa”, é conclamada a assumir sua maternidade e a importante tarefa da

57 Estudos sobre Infant School e a difus&o de suas normas foram realizados por Rusk (1933); Mccann
(1966); Roberts (1972), e Luc (1999).

58 Como compara Froebel: “O homem, quando crianga, se parece com a flor da planta, a florada da
arvore; como estas estdo em relacdo a arvore, da mesma forma é a crianca em relacéo a humanidade
— um jovem botdo, uma flor fresca —; e, como tal, carrega, inclui, e proclama o reaparecimento
incessante de novas vidas de seres humanos” (FROEBEL, 1909, p. 07, tradugéo nossa).
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educacdo das criancas, tidas como sementes da divindade®®. Pela educacgdo, a
crianca seria capaz de exteriorizar seu mundo interior, reconhecendo e estabelecendo
sua unido com a natureza, a humanidade e Deus. O despertar desse sentimento de
unidade ocorreria primeiramente no ambiente das relagdes familiares (mae, pai, irmao
e irma) e, posteriormente, nas demais relacées na comunidade até alcancar a unidade
com Deus (FROEBEL, 1887, p. 25).

Nesse sentido, 0 objetivo da educacéo seria estimular e revelar essa unidade
divina e Iinata, presente no mundo Iinterior da crianga, para que tornasse
autoconsciente da presenca divina em todas as coisas. Dai o papel preponderante da
mae, que com seu amor maternal protegeria e guiaria a crianca durante os primeiros
momentos do “despertar do seu mundo interior” e do “reconhecimento e compreensao
do mundo exterior” (FROEBEL, 1909, p.120; 1895, p.156).

Na viséo froebeliana, a formacao da autoconsciéncia da crianca seria resultado
de seu proprio desenvolvimento espontaneo e livre, e, portanto, o papel do educador
seria o de “nutrir e promover sua autoatividade para conduzi-la ao autoconhecimento”
(FROEBEL, 1895, p. 74). Froebel “alerta” para os perigos da interferéncia dos pais, e
destacou que o requisito fundamental para todo educador seria a defesa e promocéo
do “impulso criativo e espontédneo da atividade da crianca, manifesto desde bem
pequena” (1909, p. 16). Tal espontaneidade e criatividade se manifestaria nos jogos
e brincadeiras da crianca, pelos quais ela estabelece uma atividade de
“autodescoberta e autoobservacdo, que conduz ao seu autodesenvolvimento”, ou
seja, ela se se autoeduca (1909, p. 16-21). Desse modo, partindo desses principios
observados no desenvolvimento da crianca, o propésito do Kindergarten seria o de
fornecer brincadeiras e objetos pedagogicos que respeitassem seu interesse

individual e estimulassem seu autodesenvolvimento®. Como ressalta Froebel:

°Em suas obras Education of man (1887), Pedagogics of Kindergarten (1909) e The mottoes and
commentaries of Friedrich Froebel’s mother play (1895), Froebel desenvolve suas ideias sobre a
importancia da familia na educacao das criancas, e particularmente o papel da mae, que agraciada
com o “dom divino do amor maternal” estimularia o desenvolvimento interno da crianca, em harmonia
com os designios divinos. Por isso, exorta a méae a tratar seu filho como a razéo de sua vida, posto que
“reconhecendo-o implicitamente como filho de Deus, seu objetivo devoto sera educéa-lo para ele tornar-
se realmente um filho de Deus” (FROEBEL, 1895).

60 Froebel dedicou grande parte de seus estudos sobre os principios educativos do brincar, refletindo
sobre os beneficios educativos das brincadeiras em cada fase de desenvolvimento da crianca e dos
objetos que envolvem seu interesse. Em suas obras Pedagogycs of Kindergarten (1909) e The mottoes
and commentaries of Friedrich Froebel’s mother play (1895), Froebel dedicou-se em oferecer instrucdes
sobre 0 uso de certas brincadeiras e brinquedos (brincadeira com bola, esfera, cubo, blocos de
construcdo, brincadeiras musicais e de movimentos e jogos), que possibilitam a observacdo e
descobertas de diversos fenbmenos da natureza ao seu redor.
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Uma instituicdo de autoinstru¢do, autoeducacdo e autocultivo da
humanidade, bem como para todas as partes; portanto, para o cultivo
individual do mesmo por meio de brincadeiras, autoatividade criativa e
autoinstrucao espontanea (FROEBEL, 1909, p.6, traducdo nossa)

Em sintese, Froebel foi pioneiro ao inaugurar uma nova forma de instituicdo
educacional para criancas, redefinindo o conceito de infancia como periodo importante
na formacdo do individuo e reconhecendo a importancia da atividade criativa e
espontanea da crianga, em que o brincar € central para seu aprendizado. Sua filosofia
educacional e préaticas pedagdgicas perduraram no tempo e inspiraram diversas
reflexdes pedagodgicas até os dias de hoje. Contudo, apesar de inovar ao afirmar o
valor educativo do conhecimento como resultado da observacao das leis da natureza
pelas criancas, restringia o ensino a espontaneidade infantil, reforcando o
pragmatismo alienado e alienante do cotidiano capitalista e, a0 mesmo tempo,
reproduzia uma noc¢ao abstrata de familia adequada aos padrdes burgueses da
época, mantendo-se refém do modelo burgués de sociedade®’.

A idealizacdo do lar como refagio de tranquilidade e amor, da familia como
unidade divina e da infancia como reduto da pureza, atribuiu a educac¢éo da crianca a
ilusoéria responsabilidade de resgatar o homem adulto de sua possivel corrupgéo
moral. Em outras palavras, a desigualdade entre os individuos na sociedade
capitalista — e por conseguinte a situacdo de pobreza, miséria e abandono da classe
trabalhadora — seria resultado da falta de uma educacao que revelasse desde cedo
os talentos da crianca. Nessa direcdo, estas instituicbes de educacdo infantil
pretendiam, especialmente para os pobres, “oferecer” a oportunidade para os filhos
da classe trabalhadora de frequentar uma escola e alcangar uma vida melhor. No
entanto, tal concepcao de educacao baseada na moralizacao religiosa e na valoracéo
da atividade espontanea da criancga, na qual a escola deveria ser a continuidade da
familia, aprisionava a crianga em sua propria cotidianidade determinada por sua
situacdo de classe. E mais, ao definir os papéis do homem e da mulher dentro da
familia e atribuir a cada um dos géneros qualidades divinas especificas, contribuia

para a naturalizacdo das desigualdades sociais entre homens e mulheres®. Logo, a

61 Alessandra Arce, em sua obra A pedagogia na “era das revolugdes": uma analise do pensamento de
Pestalozzi e Froebel (2015), realiza uma minuciosa andlise critica do pensamento de Froebel,
contextualizando e questionando suas principais concepcdes pedagoégicas e difusdo de suas ideias ao
longo do tempo.

52 Froebel compreendia que os homens e mulheres possuem em seu mundo interior qualidades inatas
especificas de cada género e se complementam, e, portanto, em suas escolhas: “A menina, a donzela,
a mae, a dona de casa, desejara coisas que sirvam e enfeitam a casa - coisas que tornem mais leves
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difusdo de uma concepcdo mistica de esséncia humana abstrata e a-historica
contribuiu para dissimular as condi¢des historico-concretas desiguais na sociedade
de classes capitalista.

Em suma, em contraste com a expansdo dos demais niveis de ensino da
educacgao escolar, que, como discutimos no capitulo anterior, ocorreu de maneira mais
significativa a partir da segunda metade século XIX — articulando os ideais do
lluminismo e da Revolugao Francesa, na defesa da universalizagdo do ensino com a
necessidade de ordenacdo da classe trabalhadora e o fornecimento de
conhecimentos minimos necessario para o processo produtivo —, as instituicoes de
educacao infantil surgiram, primeiramente, com a funcao assistencialista de guardar
e dar assisténcia as criangas pobres para, em seguida, desenvolveram um carater
educacional compensatério (ABRAMOVAY; KRAMER, 1984; KRAMER, 1984).

A estreita vinculagdo dessas instituicbes, particularmente das creches, a
organismos de servico social e ndo ao sistema educacional favoreceu a cristalizagao
de uma interpretagao histéria que carrega em si uma nogao inspirada no positivismo
de evolugao linear da educacéo infantil. Esta teria se desenvolvido primeiramente em
uma etapa médica, depois assistencialista e, por fim, alcangando uma etapa
educacional, que foi valorizada como superior e “neutra” em contraposicao as
anteriores (KUHLMANN, 2015).

Porém, partindo da compreensao materialista dialética da histéria, entendemos
que a polarizacdo entre o carater assistencialista e o educacional ndo contribui para a
compreensao da génese histérica da educacao infantil. A histérica ndo é resultado de
uma evolucao linear de eventos, mas sim pluridimensional, produto do movimento
contraditorio da producéo da vida pelo ser social que se diferencia progressivamente
no processo de transformagdes qualitativas da praxis social. Portanto, a ambiguidade
das propostas assistencialista e educacional ndo se opdem, mas, pelo contrario, no
processo de rupturas e continuidades que permitem as transformagdes qualitativas na
historia, essa ambiguidade expressa um projeto de educacao assistencialista para a
infancia pobre. Ainda que cada instituicdo tenha apresentado elementos historicos

particulares distintos, em sua totalidade expressam uma mesma proposta direcionada

os deveres e aumentem o encanto da vida familiar. O menino, o jovem, o homem, o pai, desejarédo
proteger seu lar, e suas escolhas serdo influenciadas por este desejo. A mulher ird preferir coisas
bonitas; o homem coisas fortes. Misturando-se em harmoniosamente unido, o forte e o belo produzem
0 bom.” (FROEBEL, 1895, p. 265, traducéo nossa).
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para a crianga pobre: uma educagdo mais moral que intelectual, de pouca qualidade,
e que garantisse um sentimento de resignagcdo em sua condigdo social.

Nessa diregado, nos aproximamos de Moysés Kuhlmann (2015) ao afirmar que
no processo histdrico de constituicdo dessas instituigdes o proprio assistencialismo foi

configurado a partir de uma proposta educacional especifica para a crianga pobre:

Uma educacédo assistencialista marcada pela arrogéncia que humilha
para depois oferecer o atendimento como dadiva, como favor aos
poucos selecionados para receber. Uma educacao que parte de uma
concepgdo preconceituosa da pobreza e que, por meio de um
atendimento de baixa qualidade, pretende preparar os atendidos para
permanecer no lugar social a que estariam destinados. Uma educagéo
bem diferente daquela ligada a ideia de cidadania, de liberdade,
igualdade e fraternidade (KUHLMANN, 2015, p. 166-167).

Todavia, a falsa concepcéo de polarizagéo entre a funcéo de guarda e protecao
da funcdo educativa, como se fossem incompativeis e excluissem uma a outra, se
difundiu e recebeu aceitacédo generalizada no campo da educacéo infantil®3. O carater
assistencialista dessas instituicoes foi identificado como nocivo e o educacional foi
enaltecido como a redencédo desta etapa anterior. Porém, ao supor a educa¢cao como
neutra e redentora de todo “mal”, acaba por dissimular os reais limites e possibilidades
da educacéo na sociedade de classes capitalista.

Como abordamos no capitulo anterior, 0o movimento permanente da
contradicdo dialética interna e esséncia da educacdo escolar no capitalismo —
reprodutora da ideologia dominante e, a0 mesmo tempo, uma ameaca a ordem
estabelecida e uma possibilidade de libertacdo — determina a escola como territério
de luta de classes. Nessa direcao, a glorificacdo da educacao infantil pela classe
dominante —assentada em uma concepcao de infancia abstrata—, determinou um
projeto de educacdo para as criancas que atende as necessidades historicas de
reproducao das relagcbes sociometabdlicas do capital.

Em consequéncia, a institucionalizacdo progressiva da educacao infantil
favoreceu a naturalizacdo da baixa qualidade de atendimento, particularmente no
atendimento das criangas até 3 anos, tendo sido impregnada de uma concepc¢ao

educacional assistencialista para criangas pobres, ao mesmo tempo que

63 Como discutiremos nos proximos capitulos, esse discurso foi absorvido pelos documentos oficiais
elaborados pelos principais organismo internacionais, que orientam 0s curriculos nacionais impostos
pelos Estados, em particular pela proposta da educacédo infantil brasileira, objeto central de nosso
estudo.
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desencadeou o surgimento no pensamento educacional de diversa teorias que
mistificam a educacéao infantil como “pura, neutra e salvadora do futuro da sociedade”.
A partir da segunda metade do século XX, particularmente apds a Il Guerra
Mundial, a fungcao social da educagao pré-escolar adquiriu propostas e um discurso
mais definido. O periodo pés-guerra foi marcado por profundas transformacdes
politicas, econbmicas e sociais na ordem sociometabdlica do capital. A crise
econbmica enfrentada pelos paises da Europa e a ascensao do poderio econémico-
militar dos Estados Unidos da América determinaram uma reorganizagao da economia
mundial, agora sob hegemonia e direcdo estadunidense. Ao mesmo tempo, o
fortalecimento do movimento operario e suas reivindicagdes por transformacoes
sociais, nesse periodo, impuseram novas demandas para garantir a manutengao da
sociedade capitalista. Em resposta, se ampliou o discurso de conciliacao de classes,
que impulsionou a construgao e fortalecimento do Estado intervencionista de bem-
estar social em diversos paises do mundo ocidental®4. A garantia dos direitos sociais
e liberdades individuais se tornam centrais na constituicdo do Estado de Direito, e as
politicas sociais se apresentam como estratégia governamental de intervengdo nas
relagcdes sociais. Porém, como destaca Evaldo Vieira (2009), o surgimento dos direitos
sociais ndo significou a consagracao de todas as reivindicacbes populares, mas se
limitaram apenas aquelas que fossem aceitaveis ao grupo dirigente no momento.
Nesse contexto de reorganizacao do papel do Estado, a proposta de educagao
infantil passou a mobilizar interesses e esforgos das autoridades e o Estado assumiu
o0 compromisso de promover politicas publicas direcionadas a educacdo das
criancas®. Nesse movimento, os significados atribuidos a crianga e a infancia, que
surgiram nas primeiras instituicbes de atendimento a crianga do século XIX, foram
incorporados, difundidos e aceitos de maneira generalizada no campo educacional.

Ao longo do tempo, diversas abordagens pedagdgicas apresentaram propostas

64 Nesse periodo ocorre a difusdo das ideias de Keynes sobre o Welfare State e o discurso de
conciliacdo de classes da social-democracia.

85 A intensificacdo das discuss@es sobre os diretos da crianca impulsionou o debate sobre a importancia
da institucionalizacéo da educacéo infantil. Em 1946, a Assembleia Geral das Na¢des Unidas criou o
Fundo Internacional de Emergéncia das Na¢Bes Unidas para a Infancia — em inglés, United Nations
International Children's Emergency Fund. (UNICEF) —, para atender, na Europa e na China, as
necessidades emergenciais das crian¢as durante o periodo pds-guerra. A UNICEF torna-se, entdo, em
1953, um 6rgao permanente da ONU. Em 1959, a assembleia aprova A Declaracdo de Genebra sobre
os Direitos da Crianca — estabelecida em 1924 por Eglantyne Jebb, fundadora do fundo Save the
Children — enunciando uma lista de direitos que deveriam ser assegurados por todas as nacdes.
Conforme veremos no préximo capitulo, progressivamente o direito a educacdo se torna uma das
bandeiras principais dos organismos internacionais.
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renovadoras. No entanto, presas a uma concepgao abstrata de natureza infantil —
ainda que muitas vezes critica as concepgdes educacionais tradicionais — nao
conseguiram romper com os limites da pedagogia burguesa que se baseiam na

adaptacao do homem ao seu ambiente.

2.3 FUNDAMENTOS TEORICAS DO DISCURSO HEGEMONICO NA EDUCACAO
INFANTIL

A combinacdo de influéncias de teorias do desenvolvimento infantil e da
psicologia, estudos linguisticos e antropoldgicos, em comum inspirados na concepgao
de infancia universal e alinhados as novas demandas impostas pela sociedade do
capital, ganham forca e exposicdo apds 1945 e se convertem em discurso
hegemdonico no campo da educagéo infantil no século XXI. A preocupacéo de formar
na crianga 0 homem de amanha para a realizagdo de uma sociedade harmoniosa e
equilibrada — iniciada desde o Renascimento, posteriormente aprofundada por
Erasmo (2011) e Rousseau (1995), e conclamada nos jardins de infancia de Froebel
—, proporcionaram as bases para a elaboragdo de uma abordagem pedagdgica que
entende a infancia como natural e espontaneamente dotada de sabedoria e virtudes
préprias. Um conjunto de ideias sobre as relagdes entre infancia, sociedade e escola,
se torna referéncia tedrica que domina as orientagcdes curriculares e o trabalho
educacional nas escolas de educacdo infantil na atualidade. Pautada em uma
concepcao de “especificidade” da educacao infantil, esse discurso impulsionou a
valorizagdo da educagdo como a “solugdo magica” para as desigualdades sociais,
capaz de oferecer os requisitos basicos que garantiriam o sucesso escolar da criancga
pobre, que nao teriam sido transmitidos pelo seu meio social imediato, e
consequentemente, proporcionaria a igualdade de condi¢des e oportunidades a todas
as criangas, mesmo que pertencentes a diferentes classes sociais.

Com a industrializagao, ampliou-se a necessidade de escolarizacdo em massa,
trazendo a questao de como ensinar para o centro do debate educacional. Até aquele
momento, era culturalmente aceito que a mente era algo diferente do corpo. O
desenvolvimento das forcas produtivas articuladas com a ampliagdo dos
conhecimentos cientificos desencadeou, no plano filosofico, a libertacdo da nocéo
dualista cartesiana mente-corpo e, no campo da educacdao, a libertagdo da crenca de
que o conhecimento verdadeiro poderia ser mais bem alcancado por meio da

contemplacdo passiva. No lugar da passividade, emerge uma visao filoséfica que
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compreende que o conhecimento verdadeiramente confiavel € resultado de
experimentos e, portanto, da acdo sobre o mundo.

As descobertas cientificas realizadas nesse periodo, em especial na Fisiologia,
as ideias evolucionistas da Biologia, a Psicologia e as ciéncias experimentais
influenciaram diretamente os estudos sobre o desenvolvimento infantil e o papel da
educacdo. Tais descobertas ampliaram a compreensao da fungdo das atividades
cerebrais para intermediar a relagdo entre o organismo e o ambiente, ressaltaram a
importancia da adaptagdo do organismo ao meio e fortaleceram o conceito de
inteligéncia como capacidade adaptativa e operante do organismo ao meio,
impulsionando a edificacdo de uma teoria do conhecimento afastada da nocéao
espiritual. Ocorreu, dessa forma, uma biologizacdo da compreensdo da mente, ou
seja, a identificacdo entre corpo e mente como expressao do triunfo da razéo e da
ciéncia. Diante dessas transformagdes e do surgimento de novas demandas
educacionais, as concepgoes pedagogicas foram renovadas e reelaboradas.

Para que possamos compreender como esse discurso hegemobnico teve
desdobramentos na acgao politica dos Estados voltadas para a educacao infantil,
necessitamos entendé-lo em sua complexidade. A defesa, mesmo que ingénua, de
uma suposta “especificidade” da educacéao infantil provoca como consequéncia a
configuracdo de um quadro tedérico que camufla ideologicamente o significado real das
desigualdades, que fica escondida por tras de argumento filésofos abstratos e
psicolégicos individualizantes. Para isso, destacamos algumas concepgoes
pedagodgicas que, ao criticarem a pedagogia tradicional e colocarem a crianga no
centro do debate educacional, tornaram-se referéncias norteadoras hegemoénicas da
Educacéo Infantil do século XIX e XX, tanto no ambito global quanto localmente.

Nesse sentido, destacamos principalmente as formulagées de John Dewey,
Jean Piaget e o desenvolvido pela abordagem Reggio Emilia, que inspiram e
fundamentam os programas educacionais propostos nos documentos oficiais
apresentados pelos organismos de financiamento internacionais e pelas orientacdes

curriculares apresentadas pelos Ministério da Educacgéo no Brasil.

2.3.1 John Dewey: o aprender pragmatico

A valorizagcdo da experiéncia da crianga no processo educativo se tornou um
principio fundamental defendido por grande parte — se ndo a totalidade — das
abordagens pedagogicas no século XX. John Dewey (1859-1952), importante filosofo
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e pedagogo estadunidense e um dos mais importantes representantes do
escolanovismo®, foi um dos pioneiros na defesa da atividade pratica do aluno como
elemento central do aprendizado. Fundamentado na doutrina filosofica do
pragmatismo®’, Dewey considera que o conhecimento — o saber racional — forma-
se a partir das possiveis consequéncias praticas de sua aplicagao pela agéo do
homem, isto &, o critério do conhecimento € sua utilidade pratica. Para Dewey, o0s
conhecimentos ndo existem na natureza para serem contemplados, mas estéo
escondidos nela e devem ser “arrancados da natureza por uma técnica ativa e
elaborada de investigacdao” (DEWEY, 1920, p. 32, tradugdo nossa). Como
consequéncia, em oposic¢ao a filosofia contemplativa, defendeu o conhecimento como
descoberta da investigagéo ativa e direta do ser humano sobre o0 meio mediante sua

experiéncia pessoal. Como destaca Dewey:

Na filosofia classica, o mundo ideal é essencialmente um reflgio no
gual o homem encontra descanso das tempestades da vida; € um asilo
no qual ele se refugia das angustias da existéncia com a calma certeza
de que s6 ela é supremamente real. Quando a crenca de que o
conhecimento é ativo e operativo se apodera dos homens, o reino
ideal ndo é mais algo indiferente e separado; € antes aquela colecdo
de possibilidades imaginadas que estimula os homens a novos
esforcos e realizagbes (DEWEY, 1920, p. 118, tradug&o nossa).

Partindo dessa teoria do conhecimento, Dewey foi 0 percursor da concepc¢ao
de educacéo como pratica reflexiva, defendendo a necessidade da construcdo de uma
filosofia da educacdo baseada em principios teéricos que tenham sua validade
definidas pelas consequéncias resultantes de sua aplicagcdo em situagdes concretas
da vida. Isso quer dizer, que o pensamento reflexivo consistiria na articulagao de dois
momentos; primeiramente, uma duvida sobre algum fato que origina e orienta o ato
de pensar; depois, essa duvida desencadearia uma pesquisa/investigacdo com o
objetivo de encontrar respostas (DEWEY, 1979a, p. 22-25). Porém, para que esse
movimento se realizasse adequadamente e ndo conduzisse a falsas crencas, seria

necessario que o “pensamento receba orientagdo educacional cuidadosa e atenta” (p.

66 A “Escola Nova” foi um movimento critico a pedagogia tradicional que surge no século XX e propde
uma educacdo nova, mediante novos pressupostos e praticas. Para a pedagogia da escolanova, o
aluno esta no centro do processo de constru¢cao do conhecimento e defende a valorizacdo da pratica
em relacao a ciéncia em geral, principalmente a Psicologia.

67 O Pragmatismo surgiu nos Estados Unidos no final do século XIX, com um grupo de intelectuais, o
Metaphysical Club, formado por Charles Sanders Peirce, William James, Oliver Wendell Holmes Jr. e
Nicholas Saint John Green, que propunham a superacéo da filosofia contemplativa pela racionalidade
cientifica.
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31). Desse modo, Dewey defende uma educacdo que tivesse como base a
experiéncia pessoal, e propde a renovagao da escola e seus métodos de ensino para
o cultivo de atitudes favoraveis ao uso dos melhores métodos de investigagdo e
verificagao.

Para Dewey, as escolas progressistas deveriam ter como principio fundamental
a conexdo organica entre educagédo e experiéncia. Porém, alerta que elas nao se
equivalem, posto que nem todas as experiéncias sdo igualmente educativas. Dessa
maneira, a qualidade da experiéncia vivenciada pelo ser humano determina seu valor
educativo. Mas como distinguir quais experiéncias possuem maior qualidade? Dewey
afirma que existem dois principios que orientam a selegcao de experiéncias com valor
educativo: continuidade e interaggdo (DEWEY, 1953).

Segundo o filésofo, a qualidade da experiéncia teria dois aspectos: o imediato,
de ser agradavel ou desagradavel, e o mediato, de sua influéncia sobre experiéncias
posteriores. Enquanto o primeiro se mostraria mais facil de julgar, o segundo exigiria
do educador a ponderagao sobre o efeito de continuidade da experiéncia no futuro.
Para Dewey, a experiéncia ndo termina quando finda no presente, mas se prolongaria
nas experiéncias que se sucedem, ou seja, toda experiéncia tomaria algo das
experiéncias passadas e modificaria de alguma maneira as experiéncias futuras. Cada
experiéncia vivenciada por um individuo afetaria positivamente ou nao as atitudes que
contribuiriam para a qualidade de suas experiéncias subsequentes, na medida em que
determinam as preferéncias e aversdes pessoais que facilitariam ou dificultariam seu
modo de agir em novas experiéncias. Dewey afirma que “é deseducativa toda
experiéncia que produza o efeito de parar ou distorcer o crescimento de experiéncias
posteriores”, produzindo ‘“insensibilidade” e “incapacidade de responder’ as
demandas da vida (DEWEY, 1953, p.13, tradugéo nossa).

Além do principio de continuidade, a interagcéo seria o segundo principio para
avaliar a qualidade educativa da experiéncia. Segundo Dewey, toda experiéncia
acontece na interagao entre as condigbes objetivas — ambiente, como equipamentos,
livros, brinquedos etc. —, e as condigbes internas — aspectos subjetivos, formados
pelas capacidades e propodsitos do individuo —, que em conjunto formam uma
situagdo. Em sintese, o homem se educaria ao responder a situagdes-problema
presentes em suas experiéncias, desenvolvendo habilidades, capacidades e
formando atitudes articuladas em um processo continuo de crescimento pessoal. O

erro da educacao tradicional teria sido ndo ter dado atencdo aos fatores internos,
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violando o principio da interagdo. Dewey entendia que o principio da continuidade
expande em qualidade se a experiéncia pessoal “desperta curiosidade, fortalece a
iniciativa e suscita desejos e propédsitos suficientemente intensos”, conduzindo
positivamente o individuo nas suas experiencias futuras (DEWEY, 1953, p. 31,
tradugao nossa).

A partir desta teoria da experiéncia, Dewey apresentou sua proposta de
renovacao da educacao escolar. Uma educagao que partisse das necessidades das
criangas em participar ativamente de experiéncias de qualidade, possibilitando a
expansao e enriquecimento de suas proprias experiéncias futuras e contribuindo para
um acumulo de conhecimento que fornegca um equilibrio com o ambiente. Dewey
argumenta que o educador, para selecionar o valor educativo da experiéncia, deveria
por um lado, levar em conta a adaptacao do conteudo a ser ensinado as necessidades
e capacidades dos individuos, e por outro, se importar com as contribui¢gdes que cada
experiéncia pode proporcionar no futuro.

A escola nova, fundamentada na maxima learning by doing — aprender
fazendo —, ao mesmo tempo em que educaria o individuo, também contribuiria para
a conformacdo de uma vida social justa e democratica, condicdo para atingir a
eficiéncia social, ou seja. a continuidade da vida em sociedade. Nessa direcéo, Dewey
considera a importancia do brincar no processo de aprendizado da crianga. Por meio
de jogos e brincadeiras, as criangas aprenderiam sobre o trabalho e o funcionamento
do mundo dos adultos, e ao notar os elementos que compdem esse mundo elas
descobririam sobre as acfes e 0s processos necessarios para sua continuidade.
(DEWEY, 2008, p. 108).

Ainda que ndo seja nosso objeto de estudo a analise da filosofia da educagéo
de Dewey®® essa breve andlise sobre sua teoria do conhecimento baseada na
experiéncia revela a compreensao de unidade entre teoria e pratica que reduz o
conhecimento a sua utilidade pratica. O elemento “inovador” apresentado no
pragmatismo defendido por Dewey esta na compreensdo de que nao ha qualquer
cisdo primordial entre racionalidade e corpo. Nesse sentido, afasta-se do modelo de
investigagdo cartesiano e do dualismo ontoléogico mente/corpo proposto pelo
empirismo de Descartes, Locke, Hume e Kant, afirmando que n&o existiria separagéo

entre a experiéncia — entendido como algo subjetivo, que se passa na interioridade

68 Estudos importantes sobre John Dewey foram desenvolvidos por: George Edward Novack (1975);
Cunha (2001).
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da mente — e a natureza — o mundo exterior. Para Dewey, somente existiria a
interioridade, ou seja, aquilo que acontece no interior das diversas interacdes entre o
organismo e o meio. Desse modo, segundo Dewey, a filosofia comeca e termina na
experiencia imediata, isto é, os problemas filoséficos surgem das relagbes dos
homens com o mundo e entre eles. Portanto, toda tentativa de fixar alguma ideia como
exterior, como principio metafisico superior ou transcendente, seria uma falsa
tentativa de transformar em absoluto uma qualidade relativa derivada das interacdes
entre organismo e meio. Logo, todas as resposta dadas seriam provisorias e passiveis
de novos exames pelos fildsofos, que para evitar os equivocos cometidos pelas
filosofias contemplativas tradicionais deveriam utilizar o empirismo imediato e o
método cientifico como meio de verificagdo das respostas e dos problemas. Aqui,
verificamos o esforco de Dewey em se afastar do postulado filoséfico moderno que
atribuia a experiéncia cognitiva posicao superior as demais experiéncias do homem
ao se relacionar com o mundo. Porém, é essencial deixar claro que valorizagao da
experiéncia como condi¢cido para aquisicdo do conhecimento em nada se assemelha
— com efeito, opdbe-se totalmente — ao conceito de conhecimento como produto da
praxis humana desenvolvido pela teoria social de Marx. Como abordamos no capitulo
anterior, a praxis — fundamentada no conceito de trabalho como ato coletivo que se
realiza na articulagcdo dialética entre acdo-pensamento-agcdo — n&o ocorre
espontaneamente da relagao imediata do ser humano com a natureza, mas por meio
da passagem do empirico ao meditativo — pensamento cientifico —, que possibilita o
desenvolvimento de um conhecimento que se eleva da aparéncia fenoménica propria
da esfera da cotidianidade e apreende a totalidade dos complexos de mediagdes que
compdem a totalidade social. Assim, a defesa de Dewey do conhecimento como
instrumento destinado a resolver situagbdes problematicas que surgem da experiéncia
pratica teve — e ainda tem —, como consequéncia, a elaboracdo de uma teoria
pedagdgica que restringe o processo cognoscivel do ser humano a imediatez do
cotidiano.

Nessa diregdo, Dewey se afasta de qualquer compreensdo da escola como
lugar da socializacdo do conhecimento — saber objetivo — produzido historicamente
pela praxis social, afirmando a escola como um “ambiente simplificado” de oferta de
experiéncias de qualidade para os alunos, que compreenda que “importa nao
transmitir e conservar’ todas as realizagcdes da sociedade, mas primordialmente

aquelas as quais “importam para uma sociedade futura mais perfeita” e que
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equilibrem os varios elementos do ambiente social, tendo em vista a oferecer a cada
individuo a “oportunidade para fugir as limitagcbes do grupo social em que nasceu’
(DEWEY, 1979b, p. 21-24).

Certamente, suas formulagcdes foram fundamentais para inserir no debate
educacional contemporaneo a necessidade de se considerar a crianga no processo
de aprendizagem e seu papel ativo na constru¢gdo do conhecimento. Contudo, seu
pragmatismo filoséfico restringe o homem a pseudoconcreticidade dos fenbmenos,
identificando o conhecimento com o conjunto de saberes uteis que permite ao
individuo singular responder eficientemente as necessidades imediatas do cotidiano,
ao mesmo tempo que reduz a solugdo para as desigualdades sociais ao
desenvolvimento de melhores formas de atuagdo dos individuos no mundo. A
supervalorizagdo da educacdo como elemento primordial para a sensibilizagao e
formagao de uma sociedade justa e democratica revela uma concepcgao filoséfica
idealista, que propde reformar a sociedade através da formacdo de atos
pretensamente “humanizadores” nas relagbes sociais

Diante do exposto, compreendemos que o pensamento de Dewey expressa
uma compreensao da realidade objetiva como algo natural e ndo historicamente
construido pelas formas de produgao da existéncia dos homens. Tal naturalizagao do
meio vela a origem real das desigualdades sociais e atua como forma ideomediativa
que atende a necessidade de legitimagao das relagées sociometabdlicas do capital.

Como analisaremos nos proximos capitulos, a valorizagdo da experiéncia se
tornou um dos pilares centrais das orientagbes curriculares internacionais para a
educacao infantil, sendo absorvida pelas propostas curriculares por grande parte dos

Estados nacionais.

2.3.2 A Construgdo do Conhecimento em Piaget: os fundamentos do “aprender
a aprender”

O processo de desenvolvimento da crianga foi objeto de estudo e se tornou
central nas pesquisas realizadas por Jean Piaget (1896-1980), as quais sao
referéncias nas praticas e orientagcdes pedagodgicas da educagao infantil até os dias
de hoje. Embora as pesquisas experimentais de Piaget e sua equipe fossem

fundamentalmente na area da Biologia, Psicologia e Epistemologia, Piaget sempre
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mostrou interesse nas questdes educacionais, particularmente na formagéo do ser
humano, e reforgou a Psicologia como ciéncia de referéncia da Pedagogia.

Piaget tinha como preocupagao fundamental a natureza do conhecimento —
seu modo de funcionamento —, o qual afirmava que deveria ser abordado sob o
angulo do desenvolvimento. Nessa direcdo, propds a epistemologia genética como
uma nova forma de compreender o crescimento do conhecimento no ser humano e
detalhar por quais processos e etapas eles conseguem construir seus conhecimentos.
Conforme observa em relacéo ao método genético na epistemologia:

Determinar como o0 conhecimento cresce implica que consideremos,
pelo método, todo o conhecimento do angulo de seu desenvolvimento
ao longo do tempo, quer dizer, como um processo continuo que nunca
se poderia alcangar nem o comeco absoluto nem o fim (PIAGET, 1950,
p. 18, traducdo nossa).

Em seus estudos, aproximou-se do pensamento estruturalista para descrever
0 processo psicolégico subjacente do desenvolvimento cognitivo cujos estagios
determinariam quais conhecimentos o ser humano em desenvolvimento poderia
compreender. Sua teoria do conhecimento parte do pressuposto filosofico cognitivista-
interacionista, baseada nos mecanismos de modelo bioldégico de desenvolvimento e
relacionada aos diferentes patamares estruturais a serem alcancados pelo ser
humano em sua formacdo. Segundo a epistemologia piagetiana, a questao central
nao estd na correspondéncia entre conhecimento e realidade, mas sim na génese do
conhecimento entendida como organizacédo do real pelo pensamento humano, de
modo que Piaget procurou identificar as estruturas e mecanismos l6gicos universais
do funcionamento psicolégico do ser humano.

Nesse ponto, entendemos que o estruturalismo genético, fundamento filoséfico
de Piaget, padece das limitagdes tedricas reconhecidas pela critica de Carlos Nelson
Coutinho ao pensamento estruturalista. Como analisa Carlos Nelson Coutinho (2010,
p. 99), “o conceito de estrutura € a ponte através da qual passa-se do epistemologismo
neopositivista a “ontologia” estruturalista”. Ao pretender abarcar a realidade social de
maneira cientifica, identifica erroneamente razéo e intelecto e reduzem a totalidade da
atividade humana a pura manipulacdo. Isso implica o0 empobrecimento radical das
categorias racionais, que reduzidas a simples regras formais e intelectivas que
operam na praxis manipulatéria transformam-se em realidade objetiva que existe

acima dos seres humanos concretos. Desse modo, Piaget elaborou suas
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investigacdes partindo do pressuposto que o conhecimento é resultado do processo
de construcao, pelo organismo, de estruturas légicas que organizam mentalmente o
real a partir da interiorizacdo de agles voltadas para sua adaptacdo ao meio. Logo,
na senda da critica realizada por Carlos Nelson Coutinho, Piaget recusa o debate do
plano ontolégico e concentra suas andlises na descricdo formal dos processos
racionais internos, empobrecendo a realidade objetiva que existiria apenas como
objeto do pensamento, ou seja, revelando uma forma de “idealismo subjetivo”.

Nessa direcdo, em seus estudos, Piaget procurou apontar como o
conhecimento aumentava e por quais processos ele se tornava gradualmente mais
complexo e procurou responder a questao: “ha variacdes na velocidade e na duragao
do seu desenvolvimento? Como interpreta-las? “(PIAGET, 1973, p. 29). A partir dessa
reflexdo destacou quatro fatores que explicariam o desenvolvimento do conhecimento
e como cada fator atua nesse processo. O primeiro desses quatro fatores considera
que a hereditariedade produz a maturacdo interna, mas ressalta que ela ndo age
isoladamente. O segundo fator seria a experiéncia fisica da crian¢a na sua a¢ado sobre
0s objeto; porém ainda que essencial, também seria insuficiente sozinho. O terceiro
seria a transmissdo social, considerada fator educativo e determinante; no entanto,
“por si so insuficiente”, pois para uma transmissao entre o adulto e a crianga ou entre
0 meio social e a crianga educada “seria necessario haver assimilagao pela crianga
do que lhe procuram inculcar do exterior” e essa assimilagdo seria “sempre
condicionada pelas leis do desenvolvimento parcialmente espontaneo”. Finalmente o
quarto fator, que nomeia de equilibracdo, seria o fator fundamental no
desenvolvimento e coordenador dos fatores anteriores, aquele que conseguiria
explicar a possibilidade de variacéo no ritmo do desenvolvimento intelectual (PIAGET,
1973, p. 29-31).

Em suma, o desenvolvimento das fun¢des cognitivas consistiria no processo
de equilibracdo, entendido como o processo de compensacdo das atividades do
sujeito em resposta as perturbacdes exteriores. Esse processo envolveria sempre a
assimilacdo e acomodacéo das estruturas cognitivas em um jogo de regulacdes e
compensacdes para atingir a coeréncia. Em outras palavras, para Piaget, o
desenvolvimento da inteligéncia possuiria ritmos e velocidades direcionados e
determinados pela tendéncia intrinseca no organismo de assegurar o equilibrio —
regulacdo e compensacao — entre os fatores internos e externos — assimilacao e
acomodacéo (PIAGET, 1973; 1999).
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Segundo Piaget, o desenvolvimento “é uma equilibragdo progressiva, uma
passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio
superior”, e, portanto, o desenvolvimento psiquico que se iniciaria desde o nascimento
evoluiria na direcdo de uma forma de equilibrio final, “representada pelo espirito
adulto” (PIAGET, 1999).

Nesse modelo evolucionista de desenvolvimento da inteligéncia, a acao
humana consistiria no movimento continuo de “reajustamento da conduta” em fungao
de alguma mudanca no mundo exterior ou interior. Desse modo, o desenvolvimento
da crianga direcionado pelo processo de equilibragdo seria uma construgao continua
de “fases gradativas de ajustamento” que conduziriam a um estado superior de
equilibrio, mais solido e estavel®®. Nessa diregdo, a inteligéncia teria uma funcédo
adaptativa, ou seja, seria um instrumento por meio do qual o sujeito garantiria sua
sobrevivéncia no meio, modificando-o se necessario ou se modificando para melhor
se adaptar a esse meio. Assim, a unidade dos processos psicoldgicos e sociais seria
dada pelo principio da equilibracdo, como principio universal e originario dos
processos organicos. O social ndo seria um principio explicativo, mas sim um dos
elementos de um esquema teérico no qual o principio explicativo fundamental é a
tendéncia ao equilibrio, constituido como fator interno do organismo.

Além disso a inteligéncia também seria uma estrutura organizativa dos
processos de conhecimento. O desenvolvimento da inteligéncia ndo ocorreria por
acumulos de informacdes, mas sim por uma reestruturacdo de processos
associados aos niveis de conhecimento, quer dizer, uma reorganizacao das
estruturas de acado e do pensamento do organismo que possibilitem maior
assimilacdo e acomodacao. A fonte do desenvolvimento das estruturas logicas
comportaria uma ldgica inerente, ou seja, 0 processo interno de equilibracdo do
organismo seria 0 motor espontaneo do seu desenvolvimento intelectual. Nessa
perspectiva, portanto, Piaget afirma a independéncia do processo de desenvolvimento

em relacdo a aprendizagem:

N&o creio mesmo que haja vantagem em acelerar o desenvolvimento
da crianca além de certos limites. Muita aceleragéo corre o risco de

69 Seu estudo sobre o processo de assimilacdo e acomodacédo das estruturas mentais no organismo
resultou na classificacdo de quatro modelos progressivos de estagios de desenvolvimento: sensério-
motor (0 a 2 anos); pré-operatério (2 a 7, 8 anos); operatdrio concreto (8 a 11,12 anos) e operatério-
formal (12 a 14 anos). Em seu livro Problemas de psicologia genética (1973), Piaget detalha cada um
desses estagios.
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romper o equilibrio. O ideal da educacao ndo é aprender ao maximo,
maximalizar os resultados, mas € antes de tudo aprender a aprender;
€ aprender a se desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver
depois da escola (PIAGET, 1973, p. 32, grifos nossos).

Aqui, entendemos que se coloca um dos principios fundamentais defendidos
por Piaget que necessita da maior clareza possivel para nao prejudicar a
compreensao de seu pensamento e suas implicacdes para a educacao infantil. A
centralidade atribuida ao processo de socializacéo por Piaget esté relacionada a seu
papel como elemento externo de coergcdo no processo genético de desenvolvimento
da crianca.

Para compreender melhor essa questdo, analisaremos o0 conceito de
egocentrismo desenvolvido por Piaget. A partir das suas observacfes e andlise
realizadas’®, Piaget afirmou que “ndo ha propriamente vida social entre as criancas
antes dos 7 ou 8 anos”, de modo que sua acao, linguagem e pensamento seriam
determinados pelo egocentrismo préprio da natureza infantil (PIAGET, 1993, p. 30).
Mas o que caracterizaria 0 egocentrismo que regularia a crianga nos seus primeiros
anos de vida?

Piaget distingue, se aproximando da psicanalise de Freud’?, duas maneiras de
pensar: o pensamento dirigido ou inteligente — consciente — e 0 pensamento néo-
dirigido ou autistico — subconsciente. O pensamento dirigido seria consciente, pois
perseguiria objetivos racionais, procurando agir sobre a realidade e se adaptar a ela.
Por outro lado, o pensamento autistico seria afastado da realidade, uma espécie de
ilusdo movida pelo principio do prazer, pois visaria objetivos relacionados a “satisfagao
de desejos individuais” — instintos —, ndo sendo adaptado a realidade e “comunicavel
pela linguagem” (PIAGET, 1993, p. 32). Entre 0 pensamento autistico e o inteligente,
existiia uma variedade de formas intermediarias denominadas pensamento
egocéntrico. A partir dessa constatacdo, Piaget afirma que a crianca até a idade de
sete a oito anos seria um organismo autistico e associal naturalmente regulada pela

l6gica do egocentrismo e, por isso, vivendo um periodo de indiferenciacdo entre o eu

70 Em sua pesquisa foram acompanhadas duas criancas de seis anos, do género masculino, pelo
periodo de um més, da classe matutina da Casa das Criancas, do Instituo J. J. Rousseau, e anotado
detalhadamente tudo o que diziam e seu contexto.

71 Sobre a aproximacdo do pensamento de Piaget com a teoria de Freud, ver Chiland Colette, Piaget
et la psychanalyse (1990) e José Barros de Oliveira, Freud e Piaget: dois sistemas complementares
(1987).
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e a realidade exterior, em que, devido a tal confusao inicial, se estabeleceria a
primazia do seu préprio ponto de vista.

Nesse ponto, Piaget distingue duas formas de linguagem da crianca: a
egocéntrica e a socializada. Na linguagem egocéntrica, a crianga nao se preocuparia
em saber com quem ela esta falando e nem se esta sendo ouvida por alguém, pois
ela falaria para si mesma ou apenas para associar alguém préximo a sua atividade.
Sua fala néo teria interesse em influenciar ou comunicar algo para outra pessoa, de
maneira que a fala egocéntrica da crianca néo teria uma fungédo social, pois nao
comunicaria 0os pensamentos da crianca que esta falando, servindo apenas para
“acompanhar, reforgar, ou suplantar a acdo” da crianga. Porém, a medida que a
crianca passasse para 0 estagio adulto, gradualmente a fala egocéntrica — “uma
funcédo primitiva e infantil da linguagem” — desapareceria e seria substituida pela fala
socializada (PIAGET, 1993, p. 12-13)’?. Com a linguagem socializada, a crianca
pretenderia ser ouvida e influenciar seu interlocutor. A partir desse momento, a funcao
da linguagem seria, efetivamente, de comunicar os pensamentos do orador para
outras pessoas. Teria lugar o surgimento do didlogo, pelo qual a crianc¢a, por meio da
comunicacdo, entraria em colaboracdo e interagdo com os outros. Como detalha

Piaget sobre as etapas desse processo:

Até os 5 anos, aproximadamente, a crianga so trabalha sozinha. Dos
5 aos 7 anos e meio, formam-se pequenos grupos de duas criancas
(...) entre 7 e 8 anos, aproximadamente, surge a necessidade de
trabalhar em grupo. Ora, nés acreditamos que é precisamente nessa
Gltima faixa etaria que as caracteristicas egocéntricas perdem sua
importancia: é nessa idade, com efeito, (...) que € preciso situar 0os
estagios superiores da conversacao propriamente dita entre criancas.
E é também nessa idade (..) que as criangas comecam a
compreender-se nas explicacdes simplesmente faladas (em oposi¢ao
as explicacbes dadas por gestos e palavras ao mesmo tempo)
(PIAGET, 1993, p. 31).

Nessa direcao, para Piaget a diferenciacdo da linguagem da crianca estaria
relacionada com a propria diferenca da origem do seu pensamento. Enquanto o
pensamento da crianga permanecesse individual e incomunicavel, ela se ligaria a
“representacao por imagens, a atividade organica e aos movimentos”. Por outro lado,

a inteligéncia, sendo socializada e “orientada pela adaptagdo progressiva dos

72 Piaget distingue a fala egocéntrica em trés formas: a repeticdo, o monélogo e o monélogo coletivo.
Ja a fala socializada divide em: informacédo adaptada; critica; ordens, sUplicas e ameacas; perguntas,
e respostas. As reflexdes de Piaget sobre cada uma dessas formas foram detalhadas em seu livro O
pensamento e a linguagem da crianca (1993, p. 08-25).
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individuos uns aos outros”, opera por conceitos, posto que relaciona o pensamento
as palavras, expressando a inteligéncia comunicavel (PIAGET, 1993, p. 33).

Logo, o processo de socializacdo teria o papel de exercer forca e presséo
sobre o desenvolvimento da crianca, deslocando e substituindo suas estruturas
cognitivas organizadas pelo pensamento egocéntrico em direcdo ao pensamento
socializado do adulto. Em outras palavras, a crianca seria naturalmente um ser
autistico sobre a qual a sociedade — familia e escola — exerce pressfes para anular
esse autismo e direcionar a crianga no caminho que a levaria para o pensamento
comunicavel. Aqui transparece a inversao realizada pelo pensamento piagetiano em
relacdo a categoria da crianca como ser social: o desenvolvimento da crianca
ocorreria do pensamento individual para o socializado, convertendo o individuo em
um ser que nasce individualizado e se socializa progressivamente. Essa grande
diferenca de abordagem implica considerar a crianca como um ser naturalmente
autistico e que progressivamente se socializa, compreenséo oposta ao conceito de
criangca como ser social, que desde seu nascimento estd mergulhada no magma das
relacdes sociais, é parte indivisivel desta e sujeito ativo de seu préprio
desenvolvimento.

Também observamos que o “meio” piagetiano n&o inclui a cultura nem a histéria
social dos seres humanos. Nisso concordamos com Duarte, quando afirma que “a
questdo ndo é a de se Piaget focalizou ou ndo o social em sua teoria, mas sim a de
como ele focalizou o social” (DUARTE, 2001, p. 130). Piaget reconhece a qualidade
dos fatores externos somente enquanto fatores que sao assimilados pelas estruturas
mentais do organismo, conforme se acomodam as nova exigéncias do ambiente
desenvolvem um comportamento adaptado a uma nova situacao.

Em sintese, na abordagem piagetiana, fica evidente que o desenvolvimento
da crianga € examinado de fora do contexto historico e social, como um processo
organico-interno espontaneo que comanda as func¢fes psiquicas da crianca e ndo
depende da mediacdo do ensino. Esse desenvolvimento tem como direcdo a
substituicdo do pensamento individual pelo pensamento socializado do adulto. E
como ocorreria essa diminuicdo do plano individual e crescimento do plano

socializado? Piaget conclui:

73 Segundo Piaget (1993), o adulto pensa socialmente, mesmo quando esta sozinho, enquanto a
crianga menor de 7 pensa egocéntricamente, mesmo em companhia de outros.
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A diminuicdo explica-se ndo pela adicdo de conhecimentos ou de
sentimentos novos, mas por tal transformacéo de pontos de vista que
o individuo, sem abandonar seu ponto de vista inicial, o situa,
simplesmente, entre o conjunto de outros possiveis. Em outras
palavras, a compreensdo dos outros, assim como a compreensao do
mundo fisico, supdem duas condi¢bes: 1°) tomar conhecimento de si
préprio como individuo e desligar o sujeito do objeto, de maneira a ndo
mais atribuir ao segundo as caracteristicas do primeiro; 2°) cessar de
considerar o seu préprio ponto de vista como Unico possivel e
coordena-lo ao conjunto dos outros. Em outras palavras, adaptar-se
ao meio social e o meio fisico é construir um conjunto de relacfes e
situar-se entre essas relacbes, gracas a uma atividade de
coordenacao que implica a descentralizacdo e reciprocidade dos
pontos de vista (PIAGET, 1993, p. 65, grifos nossos).

Esta compreensdo do processo de conhecimento como uma construgcdo de
discursos e na negociagao de significados produzidos coletivamente, fundamento do
lema “aprender a aprender”, supde ser mais importante o desenvolvimento de um
método de aquisicdo, de construcdo de conhecimentos, do que aprender os
conhecimentos que foram descobertos e elaborados historicamente pela sociedade
em seu conjunto. Compreendemos que essa supervalorizagcdo do método de
conhecimento, em detrimento do conhecimento como produto da praxis humana,
implica uma concepcgao abstrata e relativista de sociedade e de educacio, na qual
todos os conhecimentos se equivaleriam. Trata-se da negagéo da possibilidade de um
conhecimento objetivo da realidade como produto da praxis social e a afirmacao de
uma concepgao de conhecimento humano como resultado de uma construgao
subjetiva por cada individuo — ou seja, algo particularizado, fragmentado, relativo e
parcial, que € construido por meio das interagbes do organismo no meio social.

Nota-se também, que as implicagbes pedagodgicas de suas afirmagdes se
aproximam da proposta de Dewey de learning by doing, ao defender a aprendizagem
como uma atividade espontanea e natural da crianga. Ainda que concordemos com a
importancia da iniciativa e autonomia da crianca na busca por novos conhecimentos,
discordamos na valorizagdo dada a aprendizagem como um processo que se realiza
individualmente. Além disso, a naturalizacdo do processo de desenvolvimento do ser
humano restringiu sua proposta educativa de formar individuos criativos a uma
concepgao educacional voltada para a formacao das capacidades de formular novas
formas de acdo direcionadas a melhor adaptacdo do individuo a ordem
sociometabdlica capitalista — apresentada como natural.

Aideia de Piaget em relagdo ao desenvolvimento influenciou profundamente o

pensamento educacional da época e permanece como importante referéncia no
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discurso pedagogico atual, particularmente pela difusdo da corrente tedrica
construtivista’™.

Como discutiremos nos préoximos capitulos, a difusdo do pensamento
piagetiano pelo campo da educagao infantil implicou a aceitagdo generalizada da
“naturalizacdo” do desenvolvimento e a desvinculacdo da nocido de conhecimento da
sua correspondéncia com a realidade objetiva, gerando uma falsa ideia de
neutralidade e de carater desinteressado do conhecimento que vela as reais
determinagcbes do conhecimento e, portanto, necessariamente expressa um
posicionamento ideoldgico na lutas de classes presente na sociedade capitalista e

atua na legitimacéo ideologica das desigualdades e contradi¢des sociais.

2.3.4 Abordagem Reggio Emilia: a pseudoconcreticidade do conhecimento

Nas ultimas décadas, as experiéncias educacionais desenvolvidas nas escolas
de Reggio Emilia determinaram o surgimento de uma abordagem pedagogica que se
tonou hegemobnica no pensamento educacional para a primeira infancia. Essa
abordagem pedagdgica surgiu das experiéncias das escolas da regido de Reggio
Emilia, em cidades localizadas na regido de Emilia-Romagna, no nordeste da Italia. A
partir de 1990, ela ganhou destaque e se difundiu por meio de pesquisadores
estadunidenses na publicacédo da obra As Cem Linguagens da Crianca, e se tornou o
destino de diversos pesquisadores e educadores de diferentes paises que visitam as
escolas dessa regido com o objetivo de aprofundarem o conhecimento sobre essa
proposta pedagdgica para a primeira infancia.

As escolas de Reggio Emilia comegaram a ser criadas ap0s a Segunda Guerra
Mundial como resultado da mobilizacdo das proprias familias pela reconstrucédo da
regido apos anos de fascismo. Loris Malaguzzi (1920-1994), na época professor,

"« ” o«

4 Com diferentes denominagdes — “socioconstrutivismo”, “sociointeracionismo”, “sociointeracionismo
construtivista” e “construtivismo pdés-piagetiano” —, estas correntes pedagoégicas compreendem um
conjunto de diferentes vertentes tedricas que, apesar de uma aparente heterogeneidade ou diversidade
de enfoques no interior de seu pensamento, possuem como nulcleo basico de referéncia a
epistemologia de Jean Piaget. Estudos importantes sobre essa corrente foram realizadas por Joéo
Henrigue Rossler,em sua obra Seducédo e alienacdo no discurso construtivista (2006) e por Newton
Duarte na obra Vigotski e 0" aprender a aprender”; critica as apropriacdes neoliberais e pds-modernas
da teoria vigotskiana. (2001).
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juntou-se a esse grupo e se tornou o principal expoente dessa abordagem
pedagdgica’®.

E nesse contexto de devastacdo poOs-guerra que emergiu um projeto de
construcdo de uma escola diferente, baseada na participacdo da comunidade, nas
decisGes e acdes da escola e na autogestdo. Partindo do principio norteador da
crianca como sujeito heterogéneo, de multiplas linguagens e protagonista ativa de seu
processo de formacdo, projetou um conjunto de posicdes filosoficas, curriculares e
pedagdgicas que se materializou em proposicdes sobre a “natureza da crianga como
aprendiz”, sobre o papel do professor e sobre a organizacdo e o gerenciamento da
escola (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999, p. 230).

Inspirados, como o proprio Malaguzzi afirma, por uma “bagagem cultural
complexa” (MALAGUZZI, 1999, p. 69), a abordagem Reggio Emilia tem como
fundamentos filoséficos os trabalhos de John Dewey, Henri Walon, Edward
Chaparéde, Ovide Decroly, Anton Makarenko, Lev Vigotski, Erik Erikson, Urie
Bronfenbrenner, Pierre Bovet, Adolfe Feriere, Celestine Freinet, Piaget e seus colegas
em Genebra.

Baseada na compreensdo da crianca como sujeito plural e heterogéneo,
destaca o valor da subjetividade e a necessidade do reconhecimento e compreensao
das diferencas que fazem parte da formacao e da histéria pessoal de cada individuo
— sexo, racga, cultura e religido. Nessa direcdo, Carla Rinaldi’® ressalta que a
abordagem se opde a toda forma de padronizacdo e esquemas de normatizagcao
cultural que tendem a suprimir as diferencas. Em seu lugar, afirma a necessidade de
“olhar cada individuo”, “escutar as diferencas” e “ouvir e aceitar as mudangas que
ocorrem dentro de n6s”, o que implicaria “abandonar todas as verdades que julgamos
absolutas, abrimo-nos a duvida e valorizar a negociagao como estratégia do possivel”
(RINALDI, 2018, p. 251-252).

75 Em 1945, inspirado pelo relato de que algumas pessoas, no vilarejo de Villa Cella, queriam construir
uma escola para criancas pequenas a partir da venda de um tanque de guerra, alguns caminhdes e
cavalos abandonados pelos aleméaes em retirada, Malaguzzi junta-se ao grupo e constroem a primeira
escola. A ideia ganhou adesédo de comunidades proximas e outras escolas foram criadas a partir do
modelo de autogestdo. Em 1963, foi fundada a primeira escola municipal de educacéo Infantil de

Reggio Emilia, chamada Robinson — em homenagem ao heréi do romance Robinson Crusoé, de

Daniel Defoe — rompendo com o monopdlio da Igreja Catélica sobe a educacao das criangas no pais.
76 Carla Rinaldi trabalhou diretamente com Loris Malaguzi e é considerada sua sucessora. Desde 2011
€ a Presidente da Fondazione Reggio Children — Centro Loris Malaguzzi.
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Nessa valorizacdo das diferencas, defende que elas podem ser reduzidas ou
ampliadas pelas influéncias favoraveis ou desfavoraveis do ambiente. E nesse sentido
gue o conceito de participagdo ganha dimensao fundamental para esta abordagem,
pois defende que sentir-se parte ou ter uma sensacao de pertencimento deveria
constituir-se como um valor e qualidade da escola como um todo.

A partir desse fundamento, a escola proposta por Reggio Emilia se baseia na
comunidade formada ndo sO pelos professores e alunos, mas também pelos pais,
erigindo uma escola que seja uma “continuidade do lar, um ambiente seguro,
agradavel e familiar’. Nesse lugar de “vidas e relacionamento compartilhados” todas
as criancas apresentariam um “dom comum” — “o potencial e a competéncia” de
construir seu conhecimento, de aprender’”.

A partir desse fundamento, Malaguzzi defende que o trabalho pedagogico
realizado nas escolas deveria centrar-se essencialmente na crianca, entendida como
sujeito ativo de seu préprio conhecimento e com interesses e direitos proprios. Como

observa Malaguzzi:

Nossa imagem das criangas nao as considera mais como isolados e
egocéntricas, ndo as vé apenas engajadas em agao com objetos, ndo
enfatiza apenas 0s aspectos cognitivos ndo deprecia 0os sentimentos
ou 0 que ndo seja légico e ndo considera de maneira ambigua o papel
do dominio afetivo. Em vez disso, nossa imagem da crian¢ca € como
rica em potencial, forte, poderosa, competente e mais que tudo,
conectadas aos adultos e as outras criancas. (MALAGUZZI, 1993, p.
10, apud DAHLBERG, 2003, p. 69).

No entanto, ainda que a crianca represente o centro do sistema educacional
proposto, ela sozinha seria insuficiente. Malaguzzi considera essencial a incluséo da
interacé@o e cooperacao dos professores e das familias, formando uma “triade central
como base da escola composta pelas criancas/professores/familias”. A combinacao
de diferentes locais, papéis e fungdes funcionaria dentro de uma “rede de cooperacdo
e interacdo”, e produziria para os adultos, e sobretudo para as criancas, uma
“sensacgédo de pertencimento ao mundo” (MALAGUZZI, 1999, p. 74).

Diante disso, a escola deveria oferecer uma ampla variedade de situacoes,
combinagdes de recursos e materiais, interagdes entre objetos, criancas e adultos,
para enriquecer e intensificar as experiéncias das criancgas, e assim potencializar seu

aprendizado.

77 Como observa Malaguzzi: “achamos que isso é verdade para criangas nascidas em qualquer cultura,
em qualquer local do planeta” (1999, p. 89).
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Os relacionamentos e a participacdo sao apresentados como a base do sistema
educacional proposto pela abordagem Reggio Emilia. Malaguzzi afirma que a
aprendizagem é um processo individual que ocorre dentro do contexto dos
relacionamentos, e, portanto, ressalta a importancia da construcdo de redes de
comunicacao e encontros que promovam intercambios reciprocos entre criancas e
adultos’®. No contexto de suas interacdes e processos comunicativos, as criancas
assumiriam um papel ativo na construcdo e aquisicdo da aprendizagem e da
compreensao. Assim, a aprendizagem € entendida como uma atividade cooperativa e
comunicativa na qual as criancas constroem o conhecimento e dao significado ao
mundo junto com os adultos e com outras criancas. Aqui, entendemos que se
apresenta um dos principios mais significativos desta abordagem, ao se enfatizar que
as criancas sao capazes, de modo autbnomo, de extrair significado de suas préprias
experiéncias cotidianas, ou seja, a acdo do adulto seria a de ativar e intensificar essa

competéncia. Segundo Malaguzzi,

Como resultado desses relacionamentos, as criancas em nossas
escolas tém o privilégio incomum de aprender através de suas
comunicacdes e experiéncias concretas. Estou dizendo que o sistema
de relacionamentos tem em si mesmo uma capacidade virtualmente
autdonoma de educar (MALAGUZZI, 1999, p. 79, grifo nosso).

Enfim, na abordagem Reggio Emilia, o conhecimento seria a articulagdo entre
a construcao de significados pela propria crianca por meio de suas interacées com os
adultos e outras criancas e o compartilhamento desses significados com os outros por
meio de diferentes processos comunicativos. Articulada a concep¢édo pragmatica de
conhecimento desenvolvida no conceito de experiéncias de Dewey e no lema de
“aprender a aprender” de Piaget, o conhecimento é definido como consequéncia
natural e espontanea do ordenamento e interiorizagdo dos processos individuais de
coordenacao das acgodes, e, portanto, o pensamento é reduzido a sua acao utilitaria no

cotidiano.

8Malaguzzi relata algumas das experiencias de redes de encontro e comunicacdo realizadas em
Reggio Emilia: reuniées com as familias para a discusséo de curriculo; colaboracdo das familias na
organizacéo das atividades, no estabelecimento do espaco e na preparacdo das boas vindas as novas
criangas; distribuicdo a cada crianca dos nimeros de telefone e dos enderecos de todas as outras
criangas, e de seus professores; encorajamento de visitas, lanches entre as criancas em suas casas;
visitas aos locais de trabalho dos pais; organizacdo de excursdes com 0s pais; construcao de moveis
e brinquedos com os pais; encontros com 0s pais para discutir projetos e pesquisas e para organizar
jantares e celebrag6es na escola (Malaguzzi, 1999, p. 75).



103

Ademais, ainda que se afaste da nocédo de crianca egocéntrica de Piaget,
envolvida apenas em sua acao sobre 0s objetos, e afirme a crianga como sujeito ativo
e conectada com os adultos e outras criangas desde seu nascimento, a abordagem
Reggio Emilia, igualmente, revela continuidade com sua tendéncia de
supervalorizacdo da aprendizagem. Essa identificacdo com o pensamento de Piaget,
e também de Dewey, mostra-se evidente na afirmacao de Rinaldi sobe o papel do
professor e da escola: “ajudar o grupo de criancas e cada uma delas individualmente
a aprender a aprender, estimulando sua predisposicdo natural para o0s
relacionamentos e a consequente co-construcdo do conhecimento” (RINALDI, 2018,
p. 229).

Nessa mesma direcdo, Malaguzzi, ao valorizar a aprendizagem como uma
competéncia natural e espontanea da crianca, propde que o papel do professor na
escola deve centrar-se em “aprender a interpretar processos continuos” por meio da
escuta e observagao das criangas. Para ele, os professores “devem aprender a nada
ensinar as criangas, exceto o que podem aprender por si mesmas”. A aprendizagem
Se apresentaria como mais importante que 0 ensino, pois a crianga construiria sua
prépria aprendizagem interagindo com o ambiente por meio da exploracdo e
descoberta. Assim, ela ndo precisaria ser ensinada pelo professor, pois o objetivo do
ensino seria oferecer condicdes para aprendizagem’®. Para Malaguzzi, o ensino
deveria ser a “for¢a para o aprender a aprender’” (MALAGUZZI, 1999, p. 91-94).

A compreensao dessa abordagem é de que o adulto deveria ser um observador
atento e um bom ouvinte das interacdes das criancas, tornando-se capaz de “captar
uma duvida, ideia, observacdo ou desejo” expresso por uma crianca do grupo e
envolvé-lo em uma aventura de “descoberta, exploracdo e pesquisa”. Essa forma
particular de compreender como a crianca se apropria do conhecimento é o elemento
central da proposta de curriculo emergente ou contextual da abordagem. O curriculo
emergente ou contextual deveria se basear na realizacao de projetos de trabalho que
emergem de problemas ou hipdteses expressos pelas criangas. A proposta € que o
professor ndo promova o ensino pela transmissao de conhecimentos, mas sim criando
situacOes de aprendizagem e assumindo uma postura de mediador dos processos
educativos. Segundo essa abordagem, o trabalho com projetos daria oportunidade as

criancas para que fossem ouvidas em suas inquietacdes, hipoteses e desejos, e para

79 Como coloca Malaguzzi: “As palavras ndo devem ser usadas como um atalho para o conhecimento”
(MALAGUZZI, 1999, p. 93).
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gue participassem ativamente, por meio da investigacao e pesquisa, construindo sua
aprendizagem e assumindo protagonismo nos processos educativos®. Como explica
Carla Rinaldi, dentro dessa proposta, a intencionalidade da pratica educativa do
professor baseia-se na observacao e escuta das multiplas linguagens que as criangas
utilizam para se comunicar e, por meio dessa “escuta ativa”, na criacdo de” contextos,
lugares de encontros e dialogos” nos quais se sintam “confortaveis, confiantes e
motivadas em seus processos de pesquisa” (RINALDI, 2018, p. 227, 228).

Aqui se articula outra tarefa fundamental do professor para essa abordagem, o
da documentacéo e interpretacdo das hipoteses levantadas pelas criancas em suas
experiéncias. A documentacéo pedagodgica — registros dos processos realizadas na
escola, como a criagcéo de notas escritas da fala das criancas, tabelas de observacao
de suas acdes, diarios do que foi dito e feito em aula, fotografias, gravacdes de videos
e audios etc. — se apresentaria como um procedimento fundamental para a pratica
educativa, pois possibilitaria ao professor deixar “tracos concretos e visiveis de suas
observagbes” na forma de documentos que serviriam de material de reflexdo e
compartilhamento do trabalho pedagdégico realizado e da trajetoria de aprendizado
percorrido (RINALDI: 2018, p.117-138). Aproximando-se do pensamento de Dewey
sobre a educacao com pratica reflexiva, surge a ideia do professor-pesquisador que
constrdi seu conhecimento mediante a reflexdo sobre sua pratica cotidiana.

Desse modo, a acdo educativa do professor deveria ser a de “provocar
oportunidades de descobertas” por meio de um curriculo entendido como uma trilha
ou jornada fundamentada pela pratica diaria de
observacéao/interpretacdo/documentacédo®’. Logo, ndo haveria um curriculo com
conteudo ou plano de licbes previamente determinados e organizados em disciplinas.
Em seu lugar, a abordagem Reggio Emilia propde que o processo de aprendizagem
na escola seja determinado pelos diferentes contextos de tempos, espacos, materiais,
relacdes e linguagens em que as experiéncias acontecem. Assim, a intencionalidade
e o planejamento da acdo educativa realizada na escola seriam “co-construidos” e

compartilhados entre os professores, criancas e familias durante o proprio

80 Como ressalta Malaguzzi sobre o papel do professor com a crianca: “devemos ser capazes de pegar
a bola que ela nos lanca e joga-la de volta, de modo a fazer com que deseje continuar jogando conosco,
desenvolvendo outros jogos” (MALAGUZZI, 1999, p. 161).

81 Carla Rinaldi expressa que Reggio ndo se identifica com o conceito de curriculo geralmente utilizado,
e por isso prefere a palavra progetazzione, pois abrange a importancia do contexto, o aprendizado,
entendido como determinados pelo didlogo entre as criancas, os educadores e o ambiente (RINALDI,
2018, p. 360-361).
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desenvolvimento do projeto trabalhado. Como ressalta Malaguzzi, “os professores

seguem as criancas, ndao seguem planos” (1999, p. 100). E mais, como observa

Rinaldi:
Um curriculo desse tipo pode ser definido como “contextual”, pois é
determinado pelo dialogo entre as criancas, os educadores e o
ambiente circundante. Ele pode surgir da proposta de uma ou mais
criangas ou educadores, de um evento natural ou de algum algo
encontrado nos noticiarios. Contudo, a énfase no contexto também
valoriza as estratégias participativas e a possibilidade de que nao sé

as familias, mas toda a comunidade a qual as criangas pertencem,
tenham condic¢des de participar do curriculo (2018, p. 360).

Nesse sentido, ao refletir sobre a forma como se da o aprendizado, o professor
poderia basear seu ensino néo a partir de orientagbes ou normas estabelecidas, mas
sim naquilo que a crianca deseja aprender.

Na Italia, o Ministério da Instrucdo, da Universidade e da Pesquisa, com o
objetivo de oferecer orientacdes nacionais curriculares voltadas para as escolas
primeira infancia, elaborou em 1991 o documento Novas Orientagcoes para a Nova
escola da Infancia, e em 2012, o Indica¢des nacionais para o curriculo da escola da
infancia e do primeiro ciclo de instrucdo. As orientacdes, integralmente influenciadas
pelas experiéncias de Reggio Emilia introduziram o conceito de organizacdo da
estrutura curricular em campos de experiéncias. Partindo da valoracdo das
experiéncias ao invés dos contetdos e do questionamento do curriculo organizado
em disciplinas, orienta a necessidade da estruturacdo do curriculo para a educacgao
infantil em campos de experiéncias, como formas de “organizagao dos contextos da
aprendizagem”, ou como Battista Borghi e Luigi Guerra definem, como “mundos
cotidianos de experiéncia da crianga” (1992, p. 160)%2. Nos proximos capitulos
destacaremos como esse conceito foi amplamente difundido e se tornou hegeménico
no debate educacional internacional sobre o curriculo e foi introduzido nas orientagfes

curriculares nacionais da maioria dos paises do mundo ocidental.

82 A legislacéo italiana contempla cinco campos de experiéncias: eu e 0 outro; corpo € movimento;
imagens, sons e cores; os discursos e as palavras, e o conhecimento do mundo. Esses campos foram
primeiramente apresentados no documento no item “Campos de experiéncia educativa” do documento
As novas orienta¢gBes para a nova escola da infancia de 1991. A documentagéo de 1991 e a de 2012
podem ser encontrados no livro organizado por Daniela Finco, Maria Carmen Silveira Barbosa e Ana
Lucia Goulart de Faria: Campos de experiéncias na escola da infancia: contribui¢cdes italianas para
inventar um curriculo de educacéo infantil brasileiro (2015).
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Em linha gerais, essas sdo as principais propostas apresentadas pela
abordagem Reggio Emilia, que em continuidade com o pensamento desenvolvido por
Dewey e Piaget, constituem um quadro tedrico que como implicagéo direta camufla
ideologicamente o significado real das desigualdades sociais, velado sobre o discurso
do respeito a diversidade e as individualidades, da edificagdo de uma comunidade
harménica e de significados compartilhados.

O discurso da crianga como sujeito heterogéneo e de multiplas linguagens,
apesar de, em um primeiro momento, reconhecer o potencial da crianga como sujeito
de acao e se basear em uma compreensao de comunidade homogénea, se aproxima
de uma compreensao essencialista de crianga préxima ao pensamento froebeliano e
acaba por padecer da mesma limitagéo tedrica ao restringir e naturalizar a condigéo
sécio-historica da crianga. A nogdo de comunidade para esta abordagem engendra
uma ideia de que todo os seus membros participam a partir das mesmas condicoes,
diferindo apenas em relacdo aos contextos em que estdo inseridos — entendidos
superficialmente como espagos de encontros, relacbes e didlogos. Desse modo,
baseada em argumentos filoséficos abstratos e psicolégicos individualizantes, afirma
que a possibilidade de harmonia e consenso € garantida pelos relacionamentos e
desenvolvida por meio de “processos comunicativos” entre todos da comunidade.
Nesse ponto, entendemos que se apresenta uma das principais limitagdes dessa
abordagem, que, baseada em uma concepcéao idealizada de crianga, minimiza as
implicagbes que as condigdes histdrico-concretas desiguais entre as criangas na
sociedade de classes capitalista produzem no seu processo de aprendizado. Essa
abordagem, portanto, nao oferece um referencial teérico que permita refletir com
profundidade sobre a educacdo das criancas que nao fazem parte da classe
burguesa, aquelas milhares que vivem em condi¢cdes de pobreza, filhas de geragbes
de trabalhadores superexplorados e miseraveis.

Em diregcao oposta a essa compreensao, conforme demonstramos no capitulo
anterior, entendemos que as desigualdades inerentes a sociedade capitalista sao
resultantes do modo em que as relagdes de produgao sao organizadas socialmente,
e, assim, as diferentes formas de relacionamento, participagdo e comunicagao entre
0s seres humanos sao determinadas pela propria dindmica do movimento do ser
social e da luta de classes. A nosso ver, essa compreensao equivocada sobre a origem
e o significado das desigualdades sociais entre os individuos na sociedade, para além

de uma mera imprecisao interpretativa, carrega uma mistificagdo ideoloégica que oculta
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a origem soécio-histérica das relagdes sociais e suas desigualdades. Dessa forma, o
plano individual aparece descolado de suas determinagbes sociais, e o processo de
aprendizado da crianga € reduzido ao mundo da pseudoconcreticidade, isto €, da
aparéncia fenoménica dos objetos, processos e relagbes presentes no real. Como
resultado, a aprendizagem da crianga é vista como um processo subjetivo, ainda que
realizado socialmente, que tende a atenuar os conflitos e contradicdes existentes e
eternizar as relagbes sociometabdlicas do capital, acarretando severas implicagdes
tedrico-praticas para a educacgao infantil.

Observamos que, na mesma diregao de Piaget, essa abordagem recusa a
concepgcdo de conhecimento como verdade objetiva e universal, e sugere que
existiiam diferentes maneiras de entender o mundo, e, por isso, todos os
conhecimentos tém a mesma qualidade explicativa da realidade. Assim, a
compreensao de que a crianga constrdi seu proprio conhecimento nas suas interagdes
com o grupo, por meio de multiplas constru¢gdes de significados, linguagens e
interpretacdes das experiéncias cotidianas, reduz o conhecimento a um relativismo
epistemoldgico produto de processos semiodticos intersubjetivos de compartilhamento
de significados. Isso quer dizer que seria um processo individual que ocorre
coletivamente por meio de interacbes com outras criangas e adultos. Porém, nao
estaria aqui presente um carater social do conhecimento nessa abordagem?

Aqui o carater social do conhecimento em nada se aproxima da concepcao de
conhecimento como praxis social e historicamente acumulada. Em ultima instancia,
poder-se-ia dizer que, por afirmar o conhecimento como um processo interativo de
compartilhamento de significados, o conhecimento teria um carater social. No entanto,
nesse ponto, identificamos uma completa inversdo da concepgéo de conhecimento
como praxis social acumulada. Como discutimos no capitulo anterior, o ato de
conhecer ndo é resultado de uma razdo abstrata, mas resultado e necessidade do
trabalho, entendido como atividade coletiva — praxis social. Isso significa que o
processo de objetivagdo e apropriagao do conhecimento ndo € um processo cognitivo
subjetivo que resulta do compartilhamento de significados entre os sujeitos, como uma
somatoria de ideias e concepgdes individuais®. O processo de construgdo do
conhecimento é desencadeado pela necessidade do individuo — como ser social —

83 Nesse ponto, entendemos que essa abordagem ignora o conceito da passagem da quantidade para
a qualidade elaborada por Hegel (Ciéncia da Ldgica), reclamada por Engels (Anti-During) e
desenvolvida por Lukacs (Ontologia do ser social).
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de conhecer mais profundamente a realidade objetiva ao seu redor para a criagao e
aperfeicoamento de meios de produgao que tornem a praxis social mais eficaz. Logo,
a propria construgdo do conhecimento é um ato social, realizado socialmente e
historicamente pelo ser humano.

Na perspectiva desenvolvida por Marcia Regina Goulart da Silva Stemmer
(2006), consideramos que ao colocar em xeque o conhecimento como resultado de
um processo objetivo, valorizando os “conhecimentos” fragmentados provenientes de
diferentes subjetividades, os pressupostos teodricos da abordagem Reggio Emilia se
aproximam do pensamento pds-moderno, um dos fundamentos tedricos do discurso
neoliberal que discutiremos no proximo capitulo. Ao sustentar que cada um constroi
seu proprio conhecimento a partir de suas experiéncias individuais, esse pensamento
assinala que a educacgéo nédo precisa ser a mesma para todos, validando e oferecendo
suporte a discursos que legitimam as desigualdades sociais no capitalismo.

Também observamos que, ao enfatizar os processos individuais da crianga na
construcdo do conhecimento a semelhangca do pensamento de Froebel, Dewey e
Piaget, a abordagem Reggio Emilia naturaliza a crianga como sujeito com o dom
natural de aprender e idealiza a infancia como um periodo “magico” de descobertas.
Como desdobramento, a abordagem Reggio Emilia impulsiona a supervalorizacao do
processo de aprendizagem, entendido como processo hatural que ocorreria
independentemente da mediacdo de uma acao educativa intencional. Dessa maneira,
fundamentada em uma concepcéo de educacdo como projeto individual, como se a
possibilidade de aprendizagem estivesse dada da mesma forma para todos, limita a
pratica pedagogica na educacéo infantil — o papel do professor — a uma acao de
acompanhamento do processo de aprendizagem da crianca, a qual ocorreria de modo
espontaneo a partir de suas relacbes em um ambiente preparado e organizado pelo
professor para suas descobertas.

Trata-se, em nossa avaliacdo, de um esvaziamento do trabalho educativo do
professor que rebaixa a intencionalidade da pratica docente com as criancas a
organizacdo e proposicao de experiéncias e contextos instigantes. Se, por um lado,
essa abordagem busca superar uma visao dualista, que opfe teoria e pratica, por
outro, estabelece uma identificacdo entre teoria e pratica ao entender o professor
como construtor de seu proprio conhecimento mediante a reflexao sobre seu trabalho
cotidiano e a documentacdo por ele elaborada. Como desdobramento perverso, a

pratica se torna critério de qualidade do trabalho pedagdgico e o conhecimento
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sistematizado é identificado com o pensamento espontaneo e imediato proprio da
cotidianidade, o senso comum.

Concordamos com a defesa da compreensao da crianga como sujeito de agao.
Porém, entendemos que o processo da crianga combinar e reelaborar suas
impressdes e experiéncias erigindo novas situacdes e comportamentos ndo ocorre
espontanea e naturalmente, mas € necessaria a articulacdo de elementos
mediatizados para possibilitar saltos qualitativos. Portanto, ao tornar o conhecimento
sistematizado equivalente ao pensamento cotidiano como se expressassem a mesma
“qualidade gnoseoldgica”, todo o trabalho educativo fica restrito ao pensamento
utilitario do cotidiano. O professor, esvaziado de intencionalidade e orientacdo sobre
sua acao, é reduzido a um pratico capaz de escolher o melhor caminho para que o
processo de aprendizagem ocorra. Como professor-pesquisador, ele deve apenas
agir e refletir sobre sua pratica. Importa, pois, ressaltar que sem uma formacao, inicial
e continuada, enriquecida por discussdes tedricas de cunho filoséfico, o “professor-
pratico” ao realizar sua agao-reflexdo-acdo aprisionado ao cotidiano alienado e
alienante da sociedade capitalista, estd fadado a reproduzir saberes, valores e
comportamentos limitados pelo imediatismo caracteristico do senso comum burgués.
Nessa mesma direcdo, a organizagao curricular estruturada em campos de
experiéncia destituida de um corpo tedrico-mediativo, torna o conhecimento mera
ferramenta para resolucdo de problema cotidianos, e impulsiona o0 empobrecimento
do curriculo na educacéo infantil, limitando-o ao “saber fazer”.

Dessa breve analise da abordagem Reggio Emilia, questionamos seu discurso
em defesa do protagonismo da crianca, pois entendemos que, ao destituir o processo
educativo de elementos ideomediativos que permitam, tanto aos professores quanto
as criancas, descobrir e introduzir mediacdes entre a realidade objetiva e o melhor
modo de atuar sobre ela, apesar de aparentemente empoderar a crianga, de fato a
deixa sem poder algum e refém de sua prépria condicdo social na sociedade de
classes capitalista.

Essas sdo em linhas gerais as propostas principais apresentadas pela
abordagem Reggio Emilia. Consideramos que se alinha a uma perspectiva
pedagdgica antiescolar que ao reduzir o conhecimento ao saber fragmentado e
espontaneo, acaba por atingir especialmente a classe trabalhadora, posto que ela
encontra na escola publica um dos poucos espacos de socializa¢cdo do conhecimento

na sociedade capitalista. Assim, essa abordagem nao apenas mostra continuidade
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com o0s principais conceitos desenvolvidos por Dewey e Piaget, como também
responde e se adequa as novas necessidades impostas pelo agravamento da crise
estrutural do capital a partir do final do século XX, que discutiremos no préximo

capitulo.

2.4 TEORIA HISTORICO-CULTURAL: A CRIANCA COMO SER SOCIAL

Ainda que o processo de construcao e reflexdo sobre a educacao infantil tenha
sido hegemonizada pela ideologia burguesa, sabemos que esse processo hao ocorreu
de maneira uniforme. Pelo contrario, ao longo de todo o tempo, a luta de classes na
sociedade capitalista foi condicionada pela correlacao de forcas entre a burguesia e o
proletariado em cada momento histérico, da qual emergiram complexos
representativos da realidade objetiva opostos e criticos ao discurso hegemonico
burgués.

Particularmente, no inicio do século XX, no periodo marcado pela Revolucdo
Socialista Soviética de 1917 na Russia, com a hegemonia de classe do proletariado,
foram produzidas ideias, teorias e hipotese que criticavam a ideia abstrata e natural
do desenvolvimento da crianga.

Primeiramente, com base no conceito de que todo conhecimento é produzido
pela praxis humana no enfrentamento de problemas encontrados na esfera cotidiana,
€ necessario destacar que o conjunto de reflexdes elaboradas nesse periodo esta
articulado com as necessidades histéricas que se apresentavam na realidade objetiva.
Naqguele momento, a realidade da Russia constituida por uma populacédo, em sua
grande maioria, de trabalhadores rurais e camponeses analfabetos consumidos pela
miséria e pela fome — produtos da Guerra Civil e do final da | Guerra Mundial— exigia
respostas concretas e imediatas. Ao mesmo tempo, a efervescéncia politica daquele
momento, resultado da Revolucdo Socialista em 1917, implicou necessariamente em
profundas comocdes no plano da consciéncia social, como produto das novas formas
de relagbes sociometabdlicas que emergiram nesse periodo revolucionario. Nesse
contexto, desenvolveram-se diversos movimentos transformadores na poesia, no
teatro, na danca, no cinema, na pintura, na linguistica, entre outros, que apresentavam
novos paradigmas cientificos.

Diante desse cenario, a proposta de uma ampla educacédo dos trabalhadores,
por meio da constituicdo de uma escola unica do trabalho, tornou-se um dos objetivos
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principais dos dirigentes bolcheviques. Em 26 de outubro de 1917 foi criado o
Comissariado do Povo para a Instrucéo Publica, o NARKOMPROS, sob a presidéncia
de Anatdli Lunatcharski (que o presidiu de 1917 a 1929), Nadeja Krupskaya (1869-
1939), Mikhail Pokrovski (1868-1932), P. N. Lepshinskiy (1868-1944), Moyses
Mikhailovich Pistrak (1888-1937), entre outros, com o objetivo de responder aos
desafios de constru¢gdo de uma escola voltada a formagao do “novo homem” que a
nova sociedade necessitava por meio da reconstrucao do sistema educacional da
Russia®.

E nesse contexto de construcio de uma pedagogia socialista, edificada sob
hegemonia do proletariado, que pesquisadores das areas da Psicologia e Pedagogia,
fundamentados na perspectiva filoséfica e metodologica do materialismo dialético,
desenvolvem uma corrente tedrica de unidade em torno da compreensdo da
articulagéo entre o processo de ensino aprendizagem e o desenvolvimento infantil.
Tendo como seus principiais representantes Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934),
Alexander Romanovich Luria (1902-1977), Alexei Leontiev (1903-1979), Daniil
Borisovic Elkonin (1904-1984), entre outros, o conjunto de seus trabalhos foram
denominados de Psicologia Sécio-histdrica ou Teoria Histérico-Cultural. De maneira
geral, afirmam a natureza social do psiquismo humano, argumentando que o
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores dos homens é condi¢éo central
para a construcdo de capacidades que tornam a realidade inteligivel e possibilitam o
dominio e conquista sobre o mundo pela praxis.

A partir desse pressuposto, postulam que a inteligibilidade do real € o objetivo
nuclear da transmissao de conhecimentos e, consequentemente, da educacéao escolar
gue deve ser organizada de modo a promover o desenvolvimento do psiquismo da
crianga.

Enfim, numa abordagem materialista dialética, que leva em conta 0 escopo
sécio-histoérico e ideopolitico em que suas reflexdes foram elaboradas, nos ateremos
aos elementos e categorias centrais discutidas por estes pesquisadores que, com a
finalidade de dar respostas aos problemas concretos que a sociedade soviética
enfrentava naquele periodo, produziram uma reflexdo pratico-tedrica que entendemos

contribuir decisivamente na constru¢cdo de uma analise critica da atual organizacao

84 Um importante estudo sobre a NARKOMPROS foi realizado por Sheila Fitzpratick, The Commissariat
of Enlightenment: Soviet organization of education and the arts under Lunacharsky (2002).
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da educacao escolar para criancas menores de seis anos e sua articulagcdo ao

discurso pedagogico hegemonico burgués nesse nivel de ensino.

2.4.1 O desenvolvimento do psiquismo do ser humano: a formacao do reflexo
consciente do real

O pensamento elaborado pelos pesquisadores da psicologia histérico-cultural
foi norteado pela busca em compreender a natureza social da formagdo dos
comportamentos complexos e culturalmente instituidos do ser humano. Nessa
direcéo, eles se debrucaram sobre o estudo do processo de formacéao e transformacéo
das funcdes psiquicas superiores para compreender e explicar o desenvolvimento
psiquico da crianca, manifesta na conquista do autocontrole da sua conduta. Mas
quais as premissas que fundamentam o conceito de psiquismo?

A psicologia histérico-cultural, fundamentada na compreensdo ontologica do
ser social, ressalta que a atividade vital do ser humano — o trabalho —, ato de
conhecer a realidade objetiva para melhor captar e dominar a natureza, suscita a
complexizac@o® dos seus processos mentais, gerando um psiquismo altamente
sofisticado que se objetiva na maneira de ser do individuo — sua personalidade.
Desse modo, no processo de captacdo, dominio e transformacéo, pelo trabalho, da
realidade objetiva, estruturam-se processos mentais dirigidos ao autodominio do ser
humano de si mesmo. Assim, as fun¢des psiquicas superiores do ser humano sao
entendidas como unidade material ideal, na medida em que representa a unidade
entre a estrutura organica e o reflexo da realidade, como imagem subjetiva do mundo
objetivo8®,

Primeiramente, é preciso destacar que os pesquisadores procuram aplicar a
l6gica dialética em sua reflexdo sobre o psiquismo, ou seja, partem da premissa da
vinculacdo e interdependéncia dos fendbmenos, e entendem que a fonte do
desenvolvimento do objeto, quantitativamente e qualitativamente, € unidade e luta dos
contrarios, e, portanto, seu desenvolvimento se da na forma de saltos — na passagem

da quantidade a qualidade — que se revelam por meio movimentos internos dentro

85 O conceito de complexizagdo aqui utilizado, fundamentado nas argumentacdes de Lukacs, esta
relacionado ao movimento dialético de transformacdo da quantidade (acumulo) em qualidade
(novidades) das posicdes teleolégicas operadas pelo ser social, que da origem a complexos sociais
mais mediatizados.

86 A definicio do conceito de psiquismo pela psicologia histérico-cultural como “imagem subjetiva da
realidade objetiva” foi desenvolvida por Kopnin (1978).
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do proprio objeto. Além disso, destacam o conceito de atividade como unidade
organica das formas sensorial, pratica e tedrica, pela qual a esséncia genérica do ser
humano se expressa. A atividade é entendida, entdo, como praxis, sendo
determinante da esséncia dos homens e substancia da cultura e do mundo humano.
Aqui, colocam-se os elementos centrais apresentados por esse pensamento. O ser
humano & examinado soOcio historicamente, e sua atividade é analisada como
atividade material, ou seja, objetiva.

Nesse ponto, destaca-se também a importancia da categoria de mediacdo na
compreensao do conceito de reflexo psiquico da realidade como imagem mental do
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e da manifestacdo objetiva no
comportamento complexo dos seres humanos. Na senda da Teoria do Reflexo,
enunciada primeiramente por Engels (Anti-During), desenvolvida por Lenin
(Materialismo e empiriocriticismo) e posteriormente por Lukacs (Ontologia do ser
social), Vigotski se opbe a ideia de reflexo como simples reacdes ou respostas do
organismo as influéncias e estimulos diretos do meio®’. Para Vigotski, as formas
complexas do comportamento do ser humano se distinguem do comportamento dos
animais, pois ndo sdo dependentes exclusivamente do seu equipamento biolégico ou
de sua experiéncia individual circunscrita a relacdo que estabelece com o meio ao seu
redor. O conceito de experiéncia do ser social seria muito mais amplo que as
experiéncias dos animais, pois ndo se baseariam apenas nas experiéncias herdadas
fisicamente, mas envolveriam também as experiéncias de geracbes anteriores,
acumuladas coletivamente na historia, ou seja, sdo modos de conduta culturais.
Portanto, ao mesmo tempo, essas experiéncias individuais se remeteriam a
experiéncias de outros homens, ou seja, sdo experiéncias sociais, de modo que o
comportamento humano seria determinado por experiéncias socio-historicas. Por
conseguinte, o comportamento humano ndo se apresentaria como um sistema
estatico de reacdes previamente elaboradas, mas como uma estrutura dindmica em
permanente articulacdo e reorganizacdo de operacdoes e funcdes elementares

imediatas por decorréncia das apropriacbes da cultura, as quais conduziriam

87 Essa compreensdo € fruto do intenso debate que Vigotski travou com a psicologia russa
predominante naquele momento, a reflexologia. Essa corrente tedrica, que teve como seu principal
expoente lvan Pavlov, propunha explicar o comportamento humano, tanto no campo da Biologia como
no da Psicologia, por meio da teoria dos reflexos condicionados e incondicionados. Vigotski reconheceu
a importancia da reflexologia, mas revelou sua limitagdes para explicar as formas de comportamentos
complexos.
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transformacdes e saltos em direcdo a realizacdo de atividades mediatizadas e, por
isso, qualitativamente mais complexas. Isso significa que o desenvolvimento psiquico
do ser social seria condicionado pela complexidade das relagfes requerida na praxis
humana e pela qualidade das media¢bes disponibilizadas para sua execuc¢ao. Logo,
a qualidade da praxis seria determinada pelo dominio do ser humano da natureza e
pelo autodominio de si mesmo.

Ao defender a compreenséo do desenvolvimento do comportamento complexo
do homem como uma estrutura dindmica constituida por processos psiquicos de
complexidades mediativas diferentes, Vigotski destacou a necessidade da apreensao
dialética das transformacbes das formas elementares/inferiores em
complexas/superiores. Aqui, compreendemos que esse processo analisado por
Vigotski se aproxima do conceito de complexos de complexos (Luk&cs), discutido no
capitulo anterior, como um processo que articula dialeticamente a interacdo dos
elementos no interior de cada complexo e dos complexos entre si e se desdobra numa
ampliacdo desses mesmos complexos, oferecendo ao ser social condigdes
qualitativamente novas de respostas. Sobre essa articulagcéo dialética no processo de

desenvolvimento psiquico, Vigotski ressalta:

Os centros inferiores se conservam como instancias subordinadas ao
desenvolver-se 0s superiores, e o cérebro, em seu desenvolvimento,
atende as leis da estratificacdo e superestrutura de novos niveis sobre
os velhos. A etapa velha ndo desaparece quando nasce a hova, mas
€ superada pela nova, é dialeticamente negada por ela, se transporta
a ela e existe nela.

[..] O instinto tdo pouco se destréi, se supera nos reflexos
condicionados, como funcgéo do cérebro antigo nas fungdes do novo.
Assim, também o reflexo condicionado se supera na acao intelectual,
existindo e ndo existindo simultaneamente nela. Para a ciéncia se
delineiam duas tarefas totalmente equitativas: saber descobrir o
inferior no superior e saber descobrir como madura o superior no
inferior (VIGOTSKI, 2012, p. 145, traducdo nossa).

Para explicar as bases reais que promovem mudangas qualitativas no
comportamento humano, Vigotski introduz o conceito de signo como instrumento da
atividade psiquica que atuam de maneira semelhante ao papel da ferramenta no
trabalho. A medida que a praxis social se torna mais complexa, 0 mesmo ocorre com
0os elementos mediatizados nela empregados. Nessa dinamica, assim como a
ferramenta é produzida pelo homem como instrumento de mediacdo no intercambio
com a natureza, ampliando a transformacéao desta e seu dominio sobre ela, o signo é

elaborado como um instrumento psiquico que opera como mediacdo entre 0 mundo
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exterior e as funcdes mentais promovendo o autodominio dos processos mentais pelo
ser humano. Assim, no amplo processo de complexizacao dos elementos mediativos,
0S signos se estruturam como sistemas complexos que sistematizam as acgodes,
operacdes, processos e relacdes historicamente desenvolvidos na préaxis social.
Como é o caso da linguagem, que constitui o sistema de signos mais importante, 0s
signos se apresentam como meios artificiais e sociais criados para a solucdo de
tarefas psicologicas. Sua utilizagdo exige, portanto, que o ser humano adapte seu
comportamento a eles, provocando o surgimento de fungbes novas que

desencadeiam transformacfes na sua estrutura psiquica. Como define Vigotski:

3. Os instrumentos psicologicos sdo criagbes artificiais;
estruturalmente sdo dispositivos sociais e nao organicos ou
individuais; estdo dirigidos ao dominio dos processos proprios ou
alheios, tanto quanto a técnica o esta para o dominio dos processos
da natureza.

4. Como exemplo de instrumentos psicolégicos e seus complexos
sistemas podem servir a linguagem, as diferentes formas de
numeracdo e calculo, os dispositivos mnemotécnicos (relativos a
memoria), o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escrita, 0s
diagramas, os mapas, 0os desenhos, todo tipo de signos convencionais
etc.

[..]16. O emprego de um instrumento psicolégico eleva e amplia
infinitamente as possibilidades do comportamento, pois pde ao
alcance de todos o resultado do trabalho dos génios [grandes
pensadores] (verifigue na histéria das matematicas e outras ciéncias.
(2013, p. 65-68, traducdo nossa).

Assim, o0 uso de signos — elementos mediadores entre o ser e seu proprio
psiquismo — € um processo subsumido a atividade humana do trabalho enquanto
praxis. Sua utilizacdo pelo ser social possibilita maior fidelidade da representacéo
mental da realidade objetiva e maior dominio objetivo concreto do sujeito sobre o
objeto. Em outras palavras, ao utilizar os signos, o ser humano controla e direciona
Seus processos mentais e sua acdo a uma determinada finalidade.

Em sintese, o controle intencional do psiquismo é parte do processo mais
amplo de dominio da natureza pelo ser humano. Nesse ponto, observamos uma
conexdo entre o pensamento de Vigotski e Lukacs, posto que os dois pensadores
destacam a necessidade do duplo dominio pelo homem da natureza externa e dos
seus processos mentais internos como condicdo para 0 homem se libertar das
condi¢bes imediatas da sua vida material e desenvolver, em sua praxis, todas as suas

potencialidades. Sobre essa questdo, Lukacs ressalta:
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Pode-se inclusive dizer, de fato, que o caminho do autocontrole, o
conjunto das lutas que leva da determinidade natural dos instintos ao
autodominio consciente, é o Unico caminho real para chegar a
liberdade humana real. Pode-se discutir quanto se quiser acerca das
propor¢des nas quais as decisdes humanas tém a possibilidade de
impor-se na natureza e na sociedade, pode-se dar a importéncia que
se gqueira ao momento da determinidade em todo por de um fim, em
toda decisdo alternativa; a conquista do dominio sobre si mesmo,
sobre a préopria esséncia, originalmente apenas organica, €
indubitavelmente um ato de liberdade, um fundamento de liberdade
para a vida do homem (2013, p. 155-156).

Nessa direcéo, a analise do desenvolvimento do ser humano — como resultado
do movimento contraditério da producdo mediatizada da vida pelo ser social que se
desdobra na ampliacdo de complexos — se contrapde a compreensao tradicional
sobre o desenvolvimento das fung¢des psiquicas como uma progressado linear de
etapas que se sucedem no processo de crescimento e maturagdo do ser. Para a
Vigotski (2014), a medida que os seres humanos deixam de responder de forma
imediata aos estimulos do meio, produzindo uma relacdo mediatizada com o meio e
consigo mesmo pela utilizacdo dos signos, suas fun¢des cognitivas e afetivas, que até
entdo funcionavam de maneira imediata e involuntaria, enquanto funcdes
elementares, assumem agora um carater voluntario e mediatizado, enquanto funcdes
psiquicas complexas.

Assim, a atividade do sujeito mediada pelos signos torna possivel que a
representacdo mental do objeto se transforme em ideia a ser expressa e transmitida
sob forma de juizos e conceitos pela formacao do pensamento tedérico. Isso significa
gue o reflexo psiquico do real se torna mais complexo, superando a mera expressao
fenoménica do mundo objetivo e envolvendo também suas multiplas determinacgdes,
ou seja, sua essencialidade concreta.

Porém, a primeira condicéo para a representacdo mental do mundo objetivo é
que, para além das propriedades objetivas do objeto, sejam representadas também
as singularidades da relag&o do sujeito com ele, quer dizer, toda relagao entre o sujeito
e 0 objeto constituiria e articularia processos cognitivos e afetivos. Para Vigotski, essa
unidade dialética afetivo-cognitiva € mediadora constante da praxis humana, de modo
gue o desenvolvimento dessa unidade faz parte do complexo processo de formagéao
da personalidade do homem.

Partindo desses pressupostos, Vigotski se debrucou sobre a investigacao e

reflexdo das origens e desenvolvimento historico social do psiquismo humano — no
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plano de sua realidade ontolégica — para a real compreensdo da formacédo e
transformacdes das formas de comportamento complexo do ser humano. Como
resultado, destacou que as fungfes psiquicas superiores se formam na praxis do ser
sob condigdo sdcio-histdricas determinadas e mediadas pelas apropriacbes dos
fendmenos e produtos objetivos da cultura humana. Dessa maneira sua origem nao é
apenas biologica ou somente cultural, mas ocorre por meio da relacao dialética entre
esses fatores, visto que sua especificidade sociocultural emergiria dos processos
elementares de origem bioldgica (VIGOTSKI, 2012).

Sobre essa questdo, Leontiev (2004) destacou que as formas de reflexo
psiquico se desenvolvem com a complexidade estrutural dos organismos,
determinada pelo desenvolvimento da atividade que elas acompanham e como funcéo
dos 6rgaos correspondentes formados no decurso da adaptacdo do organismo ao
meio. No entanto, sendo a praxis humana — o trabalho — essencialmente uma
atividade social e mediatizada, ela da origem a uma forma especificamente humana
de reflexo consciente da realidade e configura propriedades funcionais diferentes do
psiquismo. Nesse sentido, Leontiev chama atencdo para o fato de que o reflexo
psiquico da realidade ndo seria um fendmeno puramente subjetivo, afastado do
mundo material e resultado da atividade interior do sujeito. Também n&o consistiria
em uma copia mecanica e espelhada do real, como produto do contato sensivel
imediato do sujeito com o objeto. Pelo contrario, Leontiev afirma que o psiquismo tem
uma forma dupla, produzida e desenvolvida objetivamente no processo do trabalho
como elo mediativo entre o real e o ideal, o objetivo e o subjetivo, cuja funcao principal
€ a orientacdo do ser na natureza. Desse modo, enquanto, no mundo animal o
desenvolvimento psiquico é determinado pela evolugéo biologica, o desenvolvimento
do psiquismo humano apresenta uma nova qualidade, sendo condicionada pelas leis
do desenvolvimento sécio-historico (LEONTIEV, 2004, p. 21-64).

Nessa mesma diregdo, Luria (2017) argumentou que o aperfeicoamento e a
complexacdo anatomo-fisiologica do cortex cerebral do ser humano se relacionam ao
salto qualitativo suscitado pelo trabalho social. Em seus estudos sobre a organizacéo
cerebral dos processos mentais do homem, argumentou que as formas fundamentais
da atividade consciente do ser humano sdo como sistemas funcionais complexos,

uma totalidade dinamica produzida pela continua interdependéncia e intervinculagéao
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de funcbes mentais®. Luria ressaltou que a qualidade da captacdo do real é
condicionada pelo desenvolvimento de funcbes psiquicas complexas, as quais
ultrapassam o ambito da apreenséo sensorial imediata feita pelos 6rgédos sensoriais®.
Partindo da compreenséo da consciéncia como reflexo da realidade objetiva, afirmou

que:

A consciéncia é a habilidade em avaliar as informacdes sensorias, em
responder a elas como pensamentos e acdes criticas e em reter tracos
de memdria de forma que tracos ou agbes passadas possam ser
usadas no futuro (LURIA, 2017, p. 196).

Assim, destaca-se desse excerto que o reflexo do real seria um processo
complexo e ativo, condicionado pela relacdo do ser com a natureza metabolizada pelo
trabalho e exige dominios perceptivos, atencionais e mnémicos, que se desenvolvem
ndo apenas de acordo com sua base fisiol6gica, mas sobretudo sdo conduzidos pelos
diferentes estimulos e necessidades historicas e sociais impostas pelo trabalho
humano. Logo, o desenvolvimento das funcdes psiquicas ao longo da vida do ser seria
ao mesmo tempo produto da complexizacao do trabalho social e condi¢cdo essencial

para sua existéncia.

2.4.2 O social e amediacédo na formacéo do ser humano

Destarte, Vigotski ressalta que a Psicologia, em seus estudos sobre o problema
do desenvolvimento psiquico da crianca, teria assumido uma série de equivocos que
deveriam ser desvelados e superados. Nesse sentido, ressalta a necessidade da
construcdo de uma psicologia marxista, verdadeiramente baseada no materialismo
histérico-dialético, que tenha como tarefa historica a superacao da crise da Psicologia
como ciéncia multifacetada, defendendo a necesséria sistematizacado de principios
explicativos gerais das dimensdes estruturais e funcionais do comportamento
humano, edificando uma psicologia geral como ciéncia concreta® (VIGOTSKI, 2013,

Tomo ).

88 Luria se op0e as ideias classicas que definem a funcao mental como funcdo de um tecido particular
“localizado” no cortex cerebral, e sustenta o conceito de funcdo como sistema funcional socialmente
determinado e historicamente desenvolvido. Para maior compreensdo sobre o conceito de fungéo
desenvolvido por Luria e sua critica as ideias tradicionais sobre o problema da “localizac&o” da fungéo
mental no cértex humano, ver sua obra Fundamentos de neuropsicologia (1981, p. 05-26).

89 Orgaios receptores de informacdes do mundo exterior que ativam processos fisiolégicos visuais,
auditivos, vestibulares ou sensoriais gerais, no organismo.

9 Vigotski (2013) realiza uma profunda critica as principais correntes tedricas da psicologia na época,
e ressalta que na tarefa de construir uma nova psicologia, seria necessario combater o idealismo e o
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Vigotski inicia suas reflexdes realizando a critica das principais correntes
tedricas elaboradas até aquele momento, que, ao centrarem-se em dimensdes
parciais do psiquismo humano, apresentariam reflexdes tedricas desprovidas de
explicacdo gerais sobre o complexo processo de formacdo do comportamento
humano. O pesquisador se contrapde as concepcdes tradicionais acerca do
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores do homem, as quais seriam
unilaterais e errbneas por ndo considerarem o0 desenvolvimento psiquico como
realizacdo do desenvolvimento histérico, interpretando-o unilateralmente como
processos e formagdes naturais, confundindo “o natural e o cultural, o natural e o
histdrico, o biolégico e o social no desenvolvimento psiquico da crianga”, ou seja, “tém
uma compreensao radicalmente errbnea da natureza dos fenbmenos que estuda”
(VIGOTSKI, 2012, p. 12, traducao nossa).

Em oposicéo a andlise fenomenoldgica e descritiva do desenvolvimento, que
considera todo fenbmeno tal como aparece externamente e supde que sua aparéncia
coincida com sua esséncia, Vigotski, fundamentado no materialismo dialético,
compreende que a esséncia dos objetos ndo coincide imediatamente com a sua forma
de manifestacdo externa, e, por isso, seria preciso analisar cientificamente e desvelar
a “origem dos processos e relagdes dinamico-causais” que constituem as “formas
exteriores de manifestacdes dos fenémenos” (VIGOTSKI, 2012, p. 103-104). Segundo
0 pesquisador, a abordagem do problema do desenvolvimento psiquico pela
psicologia infantil tradicional, baseada em um enfoque filosofico-metodoldgico
equivocado, levou a andlise do comportamento da crianca como regra ao invés de
elucidar a origem dessa conduta. Em outras palavras, a psicologia tradicional realiza
a analise de alguma forma complexa de comportamento da crianca em diferentes
estagios de seu desenvolvimento como se 0 que se desenvolvesse ndo fosse a forma
em sua unidade, mas seus elementos isolados que alcangcam em cada etapa uma ou
outra fase de desenvolvimento desta forma de comportamento. Nessa abordagem, o
processo de desenvolvimento das formas complexas e superiores do comportamento

da crianca seriam resultado de coincidéncias externas, mecanicas e cronologicas, que

biologicismo presente nas principais teorias psicoldgicas presentes até aguele momento — psicanalise,
reflexologia, psicologia da Gestalt e o personalismo, que se desdobraram em teorias introspectivas,
inatista e empiristas da consciéncia individual.
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possibilitariam o surgimento de um ou outro processo psiquico superior em uma ou
outra idade determinada®’.

A posicdo de Vigotski € enfaticamente critica a essas concepg¢les, que
compreendiam o desenvolvimento da criangca como controlado por fatores
essencialmente interiores, de maneira que ele se op6s aos modelos de viés piagetiano
gue apontavam o desenvolvimento de forma unilateral e linear, como sucessao de
fases naturalmente predeterminadas expressas mediante o acumulo lento e gradual
de mudancas isoladas e desencadeadas pela interacdo com o meio social.

Em coeréncia com os principios do materialismo historico-dialético, ressaltou
gue a complexidade psiquica ndo é produto de uma complexiza¢éo natural evolutiva,
mas corresponde a prépria complexidade objetiva da vida social, de modo que o
social, para Vigotski, ndo condiciona o psiquico no sentido de acrescentar e/ou
sobrepor a ele mais uma determinag&o, mas constitui a propria esséncia do psiquismo
— 0u seja, a histéria do psiquismo humano é a histéria social da sua constituicdo. A
estrutura psiquica complexa do ser humano néo surge do seu interior, mas se forma
necessariamente das apropriacdes do individuo de formas mediativas da realidade
cultural externa que se transformam posteriormente em processos internos,
intelectuais.

Nesse ponto, destaca-se a critica de Vigotski a concepcéo de desenvolvimento
da crianca apresentada por Piaget, que considera o pensamento individual em
contraposicdo ao pensamento socializado%. Como destacamos anteriormente, Piaget
defendia que todo o processo de desenvolvimento da crianca seria um processo de
socializacdo gradual que caminha de um pensamento autistico — ndo realista e
centrado em si mesmo — para um pensamento socializado, racional e comunicavel
do adulto. E precisamente sobre a concepcéo de socializagéo defendida por Piaget
gue Vigotski concentra as suas criticas, posicionando-se contrariamente a ideia do

desenvolvimento da crianga como um caminho que tem um “ponto inicial natural’

%1 Como observa Ligia Marcia Martins (2012), ainda que outros tedricos na época ressaltassem a
necessidade da abordagem analitica dos processos psiquicos como fung¢do do todo do organismo,
representando um avangco metodologico, a abordagem hegemoénica era a que considerava o
desenvolvimento psiquico e suas inUmeras possibilidades de expressao como resultado apenas de
determinantes naturais. Desse modo, o que estava realmente em questao através de tal abordagem
metodolégica era a concepcdo de desenvolvimento cognitivo completamente subjugado aos
mecanismos cerebrais.

92 Vigotski realiza andlise critica ao pensamento tedrico de Piaget em diversas obras. Particularmente
no capitulo 2 da obra Pensamento y lenguage ,“El problema del lenguage y el pensamiento del nifio en
la teoria de Piaget” (2014), pode-se encontrar sua critica de modo pontual.
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centrado no eu, um ponto de chegada socializado, como algo exterior, e 0
egocentrismo como uma etapa no meio desse caminho.

Vigotski parte de pressupostos totalmente opostos aos de Piaget. Para ele, a
crianca é um ser social desde seu nascimento e seu pensamento e atividade estdo
sempre em estreita e indissociavel articulacdo com o mundo real. Logo, opfe-se a
compreensao piagetiana de que a génese do pensamento infantil seria 0 pensamento
autista, pois defende que o principio da realidade € um elemento essencial em todo o
desenvolvimento humano.

Em suas investigacbes empiricas, Vigotski toma o conceito de linguagem
egocéntrica desenvolvido por Piaget em seus experimentos como objeto de estudo e
realiza a critica aos postulados fundamentais apresentados pelo pesquisador suico.
Como explicitamos anteriormente, a linguagem egocéntrica ndo teria uma funcéo
comunicativa, mas seria apenas expressao do pensamento egocéntrico da crianca e
teria a funcdo de acompanhamento verbal da atividade infantil, desaparecendo
conforme o pensamento da crianga se tornasse mais “socializado”. Diferentemente,
em seus experimentos, Vigotski observou que a linguagem egocéntrica da crianca
assume desde muito cedo um papel importante e bem definido na atividade da
crianca.

Vigotski organizou as atividades das criancas de modo semelhante aos
experimentos de Piaget, mas introduziu uma série de condi¢des que dificultavam a
realizacao das tarefas pelas criancas, introduzindo experimentalmente obstaculos que
dificultavam sua atividade espontanea. Como exemplo, apresenta a situacao na qual
a crianca frente a tarefa de desenhar néo tinha em maos o lapis de cor ou o papel de
gue necessitava e entdo, procura entender e solucionar os problemas falando e
raciocinando consigo mesma: “onde esta o lapis, agora preciso de um azul; nao
importa, usarei o vermelho e o molharei com &agua, ficara escuro e parecera azul”
(VIGOTSKI, 2014, p. 50, tradugcao nossa). Para Vigotski, experimentos como esse
mostram que diante de um obstaculo na realizacdo da tarefa, a proporcdo da
linguagem egocéntrica infantii aumenta consideravelmente, contrariamente ao
coeficiente apresentado por Piaget.

Segundo Vigotski, o crescimento da apari¢cao da linguagem egocéntrica durante
situagcbes em que a criangca encontra obstaculos para realizacdo de uma tarefa
significa que a linguagem egocéntrica se converte em um instrumento para pensar,

ou seja, ela comeca a exercer a funcdo de planificar a resolugdo de tarefas que
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surgem no curso de sua praxis. Para ilustrar esse argumento, Vigotski relata o

experimento:

Uma crianca de cinco anos e meio desenha um bonde; ao tragar com
o lapis a linha que deve representar uma das rodas, o aperta
demasiado forte e a ponta se parte; ndo obstante, pressionando o lapis
sobre o papel, a crianga trata de fechar a circunferéncia, porém no
papel ndo fica sendo a marca curva do lapis quebrado; entdo, a crianca
pronuncia em voz baixa, para si mesma: “esta quebrado” e, deixando
de lado o lapis, comeca a pintar com cores um vagao quebrado em
reparo apo0s um acidente; ao mesmo tempo, de tempos em tempos,
continua falando para si sobre o novo tema do desenho. Essa
verbalizagdo egocéntrica da crianga, provocada acidentalmente, afeta
de tal maneira todo o curso da atividade, marca com tanta evidéncia a
transformacgdo em seu desenho, refere-se de um modo tao inequivoco
a tomada de consciéncia da situacéo e das dificuldades, a busca de
uma saida e a planificacdo que guia o comportamento posterior, de
acordo com a nova intengdo; em suma, essa verbalizacdo egocéntrica
se diferencia tdo pouco, no que diz respeito a sua fungéo, do processo
tipico de pensamento, que resulta totalmente impossivel considera-la
como um simples acompanhamento que nao interfere na harmonia
principal, como um acessoério da atividade infantil (VIGOTSKI, 2014,
p. 51, tradugao nossa).

Logo, Vigotski argumenta que a linguagem egocéntrica desempenha papel
fundamental como processo de pensamento que orienta a atividade da crianga, como
uma fase transitoéria na evolugéo da linguagem do externo ao interno. Além disso, se
opde a abordagem, tanto da psicandlise quanto de Piaget, que considera o
pensamento em duas formas distintas e o desenvolvimento das funcdes cognitivas e
afetivas como processos separados. Vigotski considera que ndo se pode contrapor a
satisfacdo da necessidade e adaptacdo a realidade, pois a necessidade se satisfaz
mediante a adaptacéo a realidade. Como observa Vigotski:

As necessidades basicas de alimento, calor, movimento sdo as for¢cas
gue motivam, dirigem e determinam todo o processo de adaptacao a
realidade; portanto, a contraposi¢cao entre uma forma de pensamento
cuja funcgéo é satisfazer as necessidades internas e outra cuja fungéo
€ a adaptacao a realidade carece absolutamente de sentido em si
mesma. A necessidade e a adaptacdo devem ser analisadas em sua
unidade (2014, p. 60, traducdo nossa).

Essa reflexdo mostra que toda forma de pensamento seria indissociavelmente
articulada as necessidades praticas da crianca. Desse modo, as diferentes formas de
pensamento no desenvolvimento da crianca seriam condicionadas pela realidade e a
maneira pela qual a crianca se relaciona com ela. Assim, “0 momento em que a

crianca comeca a falar para si pode ser considerado como a transposicao da forma
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coletiva de comportamento a pratica do comportamento individual”, ou seja, a
linguagem egocéntrica é social desde sua origem e, portanto, ndo desaparece, mas
se converte em linguagem interior (VIGOTSKI, 2013, p. 77, traducao e grifo nosso).

Para Vigotski, 0 pensamento verbal se interioriza conforme a atividade pratica
se torna cada vez mais mediada pela linguagem — a palavra — , de modo que
considera equivocado o conceito piagetiano de “linguagem socializada”, pois tal
conceito implicaria a ideia de uma linguagem originalmente néo social e que se torna
social durante o processo de desenvolvimento. Segundo Vigotski, 0 pensamento e a
linguagem da crianca sdo sempre sociais e indissociaveis da realidade, desde suas
formas mais simples até as mais complexas.

Aqui, Vigotski se fundamenta no conceito de mediagcdo que caracteriza toda
praxis humana para explicar a correspondente formacéao da estrutura mediatizada do
processo psiquico, entendida, como ja ressaltamos, enquanto produto de saltos
qualitativos dados na interacdo complexa do individuo com o mundo por meio do
trabalho, ou seja, pela acumulagcédo de mudancas quantitativas expressa na passagem
para mudancas qualitativas. Em coeréncia com a légica dialética, argumenta que o
processo de desenvolvimento psiquico humano se manifesta como um movimento
progressivo ascendente que se movimenta pela superacdo de contradicbes do
simples em direcdo ao complexo. Nessa direcdo, Vigotski se contrapbe a
compreensdo de desenvolvimento defendida pela corrente tedrica do pragmatismo,
pois a considera uma visdo mecanicista, que ignora a dialética do processo de
desenvolvimento e, portanto, as mudancas qualitativas e transformacdes desse
processo.

Nessa direcdo, Vigotski (2014) ressalta que a critica e superacdao de
abordagens tedricas fundamentadas na compreenséo imediata do psiquismo como
algo dado que se encontra internamente no sujeito individual, seja em suas estruturas
cerebrais ou na sua alma, exigiria a explicacdo do carater mediado do
desenvolvimento das fung¢des psiquicas humanas. Por conseguinte, considera que
uma concepc¢ao essencialista do homem nao permitiria compreender de fato por que
a formacao dos conceitos abstratos se relaciona com determinada idade, ou a partir
do que ou como eles surgiriam e se desenvolveriam durante a vida da crianga. Isso
ocorre porque, ao identificar o desenvolvimento biolégico da crianca e o0 seu

desenvolvimento psicocultural como fendmenos de mesma natureza e regidos pelas
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mesmas leis, 0s complexos processos psiquicos do ser humano seriam reduzidos a

funcdes elementares, ignorando suas diferencas qualitativas.

2.4.3 Ensino escolar e o desenvolvimento do ser humano

Mas se o desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores do ser humano,
manifesta na formacdo dos seus comportamentos complexos, € determinado por um
processo ativo de apropriacdo das experiéncias culturais, quais as condi¢des objetivas
necessarias para os saltos e transformacfes qualitativas que conduzem a formacéao
de comportamentos complexos?

Para a compreensdo dessa questdo € importante retomar as premissas
fundamentais do processo de apropriacdo da cultura humana apresentadas pelos
tedricos da Teoria Histérico-Cultural. Conforme discutido, 0 comportamento complexo
do ser humano ndo se desenvolve espontaneamente da sua experiéncia pessoal
imediata ou de sua maturacao bioldgica. A organizagdo do comportamento do homem
em direcdo ao dominio de sua prépria conduta esta diretamente condicionada as
exigéncias de sua praxis na vida social, ou seja, seu comportamento se torna mais
complexo, ao mesmo tempo, como condicdo e produto dessa complexizacao da praxis
social. Dessa forma, as fungfes psiquicas do ser se desenvolvem conforme suas
relagBes sociometabdlicas se tornam mais sofisticadas, conduzindo a internalizacdo
de signos a niveis cada vez mais mediatizados.

Nesse sentido, os pesquisadores da Teoria Histérico-Cultural destacam que as
relacdes sociais estabelecidas no mundo objetivo sdo a base do desenvolvimento do
psiquismo humano. Para Vigotski, o desenvolvimento da estrutura mediatizada do
psiquismo ocorre pela transposicdo de processos externos para o interior, ou seja, €
um processo de interiorizagdo que converte relagdes sociais nos fundamentos da

personalidade do individuo. Em suas palavras:

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural
do seguinte modo: toda fungdo no desenvolvimento cultural da
crianca entra em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano
social e depois no psicolégico, a principio entre os homens como
categoria interpsiquica, e logo no interior da crianca como categoria
intrapsiquica. Esse fato se refere igualmente a atencéo voluntéria, a
memoria légica, a formacdo de conceitos, e ao desenvolvimento da
vontade. Temos todo direito de considerar a tese exposta como uma
lei, & medida, naturalmente, em que a passagem do externo ao interno
modifica [qualitativamente] o préprio processo, transforma sua
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estrutura e funcbes. Detrds de todas as funcBes superiores e suas
relacbes se encontram geneticamente as relagbes sociais, as
auténticas relacdes humanas (2012, p 150, traducdo nossa).

Partindo da premissa de que as fun¢bes psiquicas humanas sao de carater
mediatizado e de que 0s processos interiores intelectuais tém sua génese no social
— como dindmica da passagem do externo ao interno que modifica qualitativamente
0 proprio processo —, Vigotski destaca a importancia da educacao escolar como forga
propulsora do processo de apropriacdo da cultura humana e do desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores dos homens. Mas em que consiste 0 conceito de
educacao escolar para esses pesquisadores?

Para os pesquisadores da Teoria Historico-Cultural, a crianca desde o seu
nascimento ja se encontra em pleno processo de aprendizagem, posto que disso
depende sua prépria sobrevivéncia. Diferentemente da relacdo dos animais com o
meio, que promove naturalmente as aprendizagens necessarias para a sua
sobrevivéncia, reproducdo e adaptacdo, a aprendizagem do ser social exigiria a
comunicacdo entre os homens, de modo que o carater historico e social do
desenvolvimento humano estabelece a relacdo entre aprendizagem infantil e o seu
desenvolvimento como um processo Unico e articulado dialeticamente.

Nesse sentido, 0s pesquisadores soviéticos argumentam que 0 processo de
aprendizagem do ser humano deve ser entendido de maneira diferente da
aprendizagem dos animais. Uma vez que o homem nao se apropria do conhecimento
pelo contato externo imediato com os fenémenos fisicos e sociais que o rodeiam, o
papel do ensino escolar — como acao mediativa — se mostra fundamental nesse
processo. Nesse ponto, em oposi¢cdo as teorias que naturalizam e fragmentam os
processos de aprendizagem e desenvolvimento, a Teoria Historico-Cultural defende
gue as condic¢des objetivas de vida da crianca e a qualidade das mediacdes realizadas
pelos adultos em sua interagdo com ela sao determinantes na formagao da criancga.
Alids, esse é um dos pontos centrais da divergéncia da Teoria Histérico-cultural sobre
a relacéo entre aprendizagem e desenvolvimento postulada pelas teorias piagetianas,
behavioristas e pela psicanalise. Para os pesquisadores da Teoria Historico-Cultural,
aprendizagem e desenvolvimento constituem uma unidade dialética e socio-historica,
e qualquer analise desses processos baseada no fracionamento de seus elementos
singulares ndo conseguiria compreender a diversidade das mediacbes que o0s

articulam e, portanto, os fundamentam.
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Para os pesquisadores russos, ainda que o processo educativo ocorra em
todas as esferas da vida social, 0 ensino, elemento central da educacédo escolar,
assume papel decisivo no processo de formagéo da crianca. ISso porque argumentam
que. na educacdo escolar, os conceitos cientificos sédo convertidos em contetdos
escolares que integram o conhecimento sistematizado e produzido historicamente
pela humanidade. Na medida em que o acesso ao conhecimento elaborado socio-
historicamente é condigéo para o desenvolvimento de um reflexo mediatizado do real,
0 ensino, entendido como acdo mediativa que promove a elevacdo do pensamento
empirico — fundamento dos conceitos apreendidos na espontaneidade do cotidiano
—, em direcdo ao pensamento tedrico-abstrato — base dos conceitos cientificos —,
se manifesta como condic&o para o desenvolvimento da crianca.

Ao aprofundar essa reflexdo, Vigotski (2012) considera que a ampliagdo do
carater mediatizado do processo de apropriacdo assume caracteristicas especificas
na forma das praxis educativa escolar por meio do ensino sistematizado e orientado
a transformacdo dos processos intelectuais imediatos em operacdes mediatizadas,
isto &, a formacao do pensamento conceitual tedrico e cientifico. Nesse ponto, Vigotski
defende que o desenvolvimento do pensamento tedrico e cientifico se manifesta como
condicado fundamental no processo de tomada de consciéncia do real.

Vigotski (2014) ressalta, que a unidade dialética entre ensino (obutchénie) e
desenvolvimento tem como elemento central o problema da formag&o do pensamento
baseado em conceitos cientificos. Nosso estudo se orienta pelas reflexdes criticas
sobre as traducBes da obra de Vigotski elaboradas por Zoia Prestes (2010). Como
observa a autora, dentre as inimeras deformacdes e ressignificaces feitas pelas
traducdes de conceitos e expressodes utilizados por Vigotski, destaca-se o conceito de
obutchénie. Segundo a pesquisadora, essa palavra em russo € um dos mais
importantes conceitos na teoria vigotskiana, porém, ndo existe uma palavra
equivalente em portugués. As tradugbes geralmente traduzem obutchénie como
aprendizagem, o que conduziu a uma deformagao do conceito, “abrindo brechas para
classificar a teoria historico-cultural na “caixinha” das teorias de aprendizagem” (2010,
p. 184). Zoia Prestes defende que obutchénie implica uma unidade dialética dos
processos de ensino e aprendizagem e, portanto, a tradugao para a palavra instru¢cao
— como aparece nas obras traduzidas para o espanhol — ou ensino mostra-se mais
adequada. Nessa direcao, em suas obras, Vigotski considera a instrugcdo — 0 ensino

7

— condi¢do para o desenvolvimento, isto &, considera o ensino como atividade



127

orientada intencionalmente a transmisséo para a crianca das caracteristicas humanas
nao-naturais, mas produzidas historica e socialmente. Desse modo, 0 ensino se
apresenta como fonte para o desenvolvimento da crianga que ativa numerosos
processos e impulsiona o seu desenvolvimento integral.

Diante disso, destaca a importancia da educacéo escolar como meio social no
qual a crianca entra em contato com 0s conceitos cientificos por meio do ensino que
potencializa seu desenvolvimento®3. No entanto, Vigotski (2014) alerta que nem todo
ensino promove o desenvolvimento, sendo necessario que 0 ensino seja organizado
para este fim por meio do planejamento intencional da sua forma e do seu conteudo,
ou seja, das acOes didaticas e dos saberes historicamente sistematizados. Dessa
maneira, a atividade de ensino se manifesta como media¢do necessaria no processo
de formacgé&o do pensamento intelectualmente mais complexo do ser social.

A compresséao do processo de desenvolvimento enquanto unidade conduziu os
pesquisadores da Teoria Historico-Cultural a observar e argumentar que o
desenvolvimento da crian¢a no inicio da vida escolar dependeria muito da qualidade
do trabalho pedagdgico realizado na primeira infancia e na idade pré-escolar®.

A luz dessas consideracdes, Vigotski, Leontiev, Elkonin, e muitos outros
pesquisadores, se debrucaram sobre o problema da organizacdo da praxis escolar

para a promocao do desenvolvimento das crian¢as menores de seis anos.

2.4.4 A importancia da atividade da brincadeira na organizacdo da praxis
escolar

Para a Teoria Historico-Cultural, o estudo do desenvolvimento psiquico
centrado na praxis humana implica no reconhecimento da importancia das condi¢des
histéricas concretas nas quais as criancas estabelecem suas relacfes
sociometabolicas. Logo, a ideia fundamental é que as condi¢des historico-concretas
que determinam a posicdo da criangca no sistema de relagbes sociais — suas
condi¢cbes de vida e de educacao — sao fundamentais para a compreensao do seu

desenvolvimento. Nesse sentido, para responder ao problema sobre a organizacéo

93 Como observa Vigotski o desenvolvimento ndo termina com o ensino, mas sim se inicia com ele: “na
escola ndo se ensina o sistema decimal como tal. Nela é ensinado a escrever os nimeros, a somar, a
multiplicar, a resolver problemas e, como resultado, desenvolve-se na criangca um conceito geral do
sistema decimal” (VIGOTSKI, 2014, p. 236, traducdo nossa).

94 Quando os pesquisadores soviéticos se referem a primeira infancia, consideram a crianca do seu
nascimento até por volta de trés anos de idade; a idade pré-escolar, seria a crianca acima de trés anos
até seis ou sete anos.
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da praxis escolar, os pesquisadores soviéticos buscaram explicar como a crianca
participa na vida em sociedade e de que maneira ela se relaciona e toma consciéncia
do mundo objetivo.

Conforme explicitamos anteriormente, para os pesquisadores dessa teoria 0
desenvolvimento dos comportamentos complexos do ser humano esta relacionado
com 0 processo ativo e social de apropriacdo dos signos culturalmente criados pela
humanidade e, portanto, consideram que o desenvolvimento da atividade da crianca
no mundo determina o desenvolvimento de seu pensamento.

Nesse sentido, Vigotski destaca que, dentre as diversas maneiras de agir da
crianca sobre o mundo, a atividade da brincadeira se manifesta como aquela que
propicia as mudancas qualitativas fundamentais para o seu desenvolvimento. Da
manipulacdo de objetos e uso do corpo, caracteristicas dos anos iniciais da vida da
crianca, para o desenvolvimento de formas mais complexas da brincadeira, como a
brincadeira de “faz-de-conta” e o0 jogo de papéis, a crianca interage com mundo
mediada pelo adulto e toma consciéncia das relacfes sociais a sua volta.

Em seus estudo sobre a relagcdo entre a atividade da crianca e seu
desenvolvimento, Vigotski (2008) observa que o0 surgimento e posterior
desenvolvimento da atividade da brincadeira na vida da crianca estédo relacionados
aos conflitos que emergem por desejos ndo realizaveis imediatamente na vida real.
Para Vigotski, durante a primeira infancia — do nascimento a até aproximadamente
trés anos — a crianca manifesta a tendéncia pela resolucéo e satisfacdo imediata de
seus desejos, e todo adiamento da realizacdo destes se apresenta como uma situacao
dificil para a crianca pequena. Quando uma crianca pequena quer pegar um objeto
precisa fazé-lo no mesmo instante e, caso nao seja possivel, manifesta sua
insatisfacdo por meio de certo alvoroco — deitando-se no chéo, batendo os pés etc.
— ou conforma-se e abre mao de seu desejo. Em outras palavras, a sua acao é
determinada imediatamente pela situacao social em que ela se encontra no momento
e impulsionada pelos objetos que percebe sensorialmente. Nessa situacéo, o campo
semantico e o visual coincidem e a palavra e o objeto manifestam uma relagéo intima,
por isso, quando por exemplo o adulto fala “relégio” a crianga prontamente comega a

procura-lo®.

95 Como observa Vigotski, “a primeira fungao da palavra diz respeito a orientacdo no espaco, a distincdo
de lugares separados no espaco; a palavra inicialmente significa um lugar conhecido na situagao”
(2008, p. 30).
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No entanto, manifesta-se uma resposta qualitativamente diferente com a
brincadeira da crianca em idade pré-escolar — a crianca acima de trés até seis ou
sete anos. Nessa fase, a qualidade da atividade da brincadeira da crianga permite que
ela adie a realizacao imediata de um determinado desejo que ainda néo Ihe é possivel

realizar na vida real. Como ressalta Vigotski:

Numa crianca com mais de trés anos, emergem tendéncias
especificas e contraditdrias, de um modo diferente; por um lado, surge
uma série de necessidades e de desejos ndo-realizaveis
imediatamente, mas que, a0 mesmo tempo, Nao se extinguem como
desejos; por outro lado, conserva-se, quase por completo, a tendéncia
para a realizacdo imediata dos desejos. E disso que surge a
brincadeira, que deve ser sempre entendida como uma realizacdo
imaginaria e iluséria de desejos irrealizaveis, diante da pergunta "por
gue a crianga brinca?". A imaginacdo € o novo que esta ausente na
consciéncia da crianga na primeira infancia, absolutamente ausente
nos animais, e representa uma forma especificamente humana de
atividade da consciéncia; e, como todas as fun¢des da consciéncia,
forma-se originalmente na acédo (VIGOTSKI, 2008, p. 25).

Isso ndo quer dizer que a brincadeira se desenvolva como resultado de cada
desejo nao satisfeito isoladamente. Segundo Vigotski, a esséncia da brincadeira é que
ela é a “realizagdo de desejos, mas ndo de desejos isolados e sim de afetos
generalizados” (2008, p. 26). Em outras palavras os motivos que induzem a
brincadeira ndo sao impulsos e desejos subjetivos: o que de fato motiva as criancas a
brincar é o desejo de interpretar o papel social realizado pelos adultos ao seu redor,
desempenhar suas acdes e utilizar seus objetos. Por isso que, quando criancas se
interessam por objetos, como por exemplo carros, estetoscopios ou utensilios de
cozinha, elas passam a executar com eles agcdes como se fossem motoristas dirigindo
um veiculo, médicos cuidando de um paciente enfermo ou cozinheiros preparando
uma refeigao.

Pela brincadeira, a crianca por volta dos trés anos comeca a criar uma situacao
imaginaria que a liberta das amarras da situacao imediata. Esse novo comportamento
da crianca em idade pré-escolar manifesta, pela primeira vez, a divergéncia entre o
campo semantico e o visual. Como exemplo, Vigotski (2008) destaca a situacédo em
gue um pedaco de madeira comeca a ter o papel de boneca ou um cabo de vassoura
gue se torna um cavalo, para demonstrar que, na brincadeira, a ideia ndo é mais
desencadeada pelas caracteristicas imediatamente perceptiveis do objeto, ou seja, a
acdo separa-se do objeto. A partir desse momento, em conformidade com

determinadas regras socialmente estabelecidas pela acdo representada, a ideia
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desencadeia a acdo. Nesta atividade, a crianca realiza um processo de substituicdo
de um objeto por outro a partir da possibilidade de executar, com o objeto ludico, a
acdo necessaria para desenvolver o papel social que quer representar (cuidar de um
bebé ou andar a cavalo).

Esse processo de separacdo da ideia do objeto ndo € um processo simples e
espontaneo, mas requer o desenvolvimento, de maneira ainda incipiente, de formas
ideomediativas que possibilitam a transformacao do objeto (cabo de vassoura) em um
ponto de apoio objetivo (piv0) para a separacao entre o significado da sua imagem
real (o cavalo). Esta mudanca qualitativa no pensamento da crianca e na sua relagéo
com a realidade se manifesta na brincadeira, pois, para a crianca pensar no cavalo,
ela precisa projetar, no cabo de vassoura (piv0), suas acdes com esse cavalo. Em
outras palavras, o significado da acéo da crianga na brincadeira — andar de cavalo,
cozinhar, dar de comer, colocar para dormir, cuidar de um doente, comprar e vender
etc. — se sobrepde ao seu aspecto meramente operacional, demonstrando que a
crianca esta se apropriando do sentido das acfes estabelecidas na sociedade. Logo,
por meio da brincadeira a percepcao da crianca sobre o real adquire uma nova
qualidade. Agora, 0 mundo nédo é visto apenas de cores e formas, mas como um
mundo que possui significados e sentidos (VIGOTSKI, 2008).

Explicando melhor, para Vigotski (2018), os processos de criagdo nas criancas
se expressam, de sua melhor forma, nas suas brincadeiras. Ao brincar com um cabo
de vassoura e imaginar-se cavalgando um cavalo, ao brincar de boneca e imaginar-
se mae ou pai, ao transformar-se pela imaginacdo em bandido, policia, piloto etc. as
criancas ndo apenas imitam esses papéis, mas frequentemente expressam, como um
eco, aquilo que viram e ouviram dos adultos. Contudo, na brincadeira, as criangas nao
reproduzem exatamente o0s elementos das experiéncias anteriores tal como
ocorreram na realidade. A brincadeira ndo é uma simples recordacdo daquilo que a
crianga vivenciou, mas uma reelaboragéo criativa dessas impressodes vivenciadas, da
qual a crianga parte e constroi uma nova realidade que responda aos seus desejos e
vontades. Segundo o pesquisador soviético, a capacidade da crianca em fazer uma
construcdo de elementos, de combinar o velho de novas maneiras, constitui a base
da criacao; logo, o “impeto da crianga para criar € a imaginagao em atividade” (p. 18).

Em sintese, Vigotski argumenta que a atividade do brincar € a forma principal
COmMoO a criangca comeca a vivenciar conscientemente as regras sociais da vida em

sociedade, e destaca seu papel fundamental na organizacdo do ensino voltado para
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as criancas nesse periodo de desenvolvimento. A crianca se apropria do mundo
concreto dos objetos humanos ao reproduzir as acdes realizadas pelos adultos com
esses objetos, ou seja, “a crianga aprende a ter consciéncia de suas proprias agoes,
a ter consciéncia de que cada objeto tem um significado” (2018, p. 36).

Dessa analise, desenvolve-se a compreenséao da atividade da brincadeira como
a atividade-guia® que conduz o processo de desenvolvimento infantil. Vigotski
argumenta que, na idade pré-escolar, a brincadeira é a atividade que possibilita que a
crianga, pela sua acdo de apreender a vida social, desenvolva os embrides das
funcdes que processualmente se formardo ao longo de sua vida. Em outras palavras,
em uma abordagem dinamica que entende o desenvolvimento como processo,
argumenta que pela atividade da brincadeira a crianga vivencia uma situagao na qual
seus conhecimentos imediatos sobre o mundo objetivo se elevam, promovendo uma

revolucao no seu desenvolvimento. Como ressalta Vigotski:

A relagdo entre a brincadeira e o desenvolvimento deve ser
comparada com a relacdo entre a instrucéo e o desenvolvimento. Por
trds da brincadeira estdo as alteracbes das necessidades e as
alteracdes de carater mais geral da consciéncia. A brincadeira é fonte
do desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento iminente. A
acdo num campo imagindrio, numa situacao imaginaria, a criacao de
uma inten¢ao voluntéria, a formacéo de um plano de vida, de motivos
volitivos — tudo isso surge na brincadeira, colocando-a num nivel
superior de desenvolvimento, elevando-a para a crista da onda e
fazendo dela a onda decimana (maior de todas) do desenvolvimento
na idade pré-escolar, que se eleva das aguas mais profundas, porém
relativamente calmas (2008, p .35).

Em continuidade a esta compreenséo da atividade da brincadeira — como a
acao mais importante pela qual a crianca se relaciona com o mundo objetivo e toma
consciéncia das relacbes sociais existentes nele —, Leontiev e Elkonin
desenvolveram e aprofundaram a concepcéo de atividade-guia como conceito-chave
na organizagdo de toda a praxis escolar. Nesse sentido, ressaltaremos alguns
aspectos centrais desenvolvidos por tais autores que aprofundam o0s conceitos
enunciados inicialmente por Vigotski sobre o papel da brincadeira.

Leontiev (2004), ao estudar as for¢cas motrizes do desenvolvimento psiquico da

crianga, argumenta que a crianga é um ser social cuja formagéo fisica e mental é

% Em relacdo a traducéo da palavra em russo veduchaia deiatelnost, a qual em portugués geralmente
€ traduzida como atividade dominante ou principal, Zoia Prestes (2010) afirma que o termo que mais
se aproxima do conceito apresentado por Vigotski e desenvolvido por Leontiev é a palavra atividade-
guia.
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determinada pelos desdobramentos das relacbes metabdlicas entre a crianca e 0
mundo objetivo ao seu redor. Assim, a qualidade de sua acdo condiciona as
possibilidades dos saltos ontol6gicos que ampliam o seu desenvolvimento integral.
Nessa perspectiva, Leontiev aprofunda a reflexdao sobre o conceito de atividade-guia
ao observar que cada periodo de desenvolvimento da crianca seria caracterizado por
uma determinada maneira de ela se relacionar com o mundo, isto €, por uma atividade
material da qual corresponde intimamente, em determinado periodo de
desenvolvimento, as principais mudancas psicolégicas observaveis na personalidade
da crianca. Essa atividade ndo estaria relacionada a indicadores quantitativos, quer
dizer, ndo se caracterizaria simplesmente pela acdo mais frequente em determinado
periodo de desenvolvimento da crianga ou por uma atividade que a crianca realiza
mais na maior parte do tempo, mas as atividades materiais externas que guiam o
desenvolvimento psiquico do individuo em sua vida, direcionando mudancas
qualitativas decisivas no seu comportamento e criando as premissas para formacao
de novas formas de atividades, ao mesmo tempo em que outras atividades coexistem,
mas exercem papel secundéario na promocao do desenvolvimento.

Em suma, Leontiev observa que é no contexto das atividades-guia, em cada
periodo de desenvolvimento, que surgem as novas formacdes psicolégicas
fundamentais para todo desenvolvimento da crianca. Ao analisar o desenvolvimento
das atividades ludicas da crianga, observa que a atividade de uma crianca nao
determina, e essencialmente ndo pode determinar, a satisfacado de suas necessidades
vitais (alimento, calor etc.). Inicialmente, a crianca se apresenta dependente do adulto
para satisfacdo de suas necessidades vitais e, a medida que € apresentada ao mundo
pela interagdo com o adulto, a crianga se liberta da primazia das suas necessidades
de sobrevivéncia. Para o pesquisador, nesse processo de interagdo com os adultos
gue a educam e dela cuidam, surgem novas necessidades que desencadeiam o
desenvolvimento da criancga.

Nesse ponto, em continuidade com o pensamento de Vigotski, sublinha que
essa forma de agir — a atividade da brincadeira da crianca — em nada se assemelha
as atividades ludicas encontradas entre diversos animais. Leontiev (2017) argumenta
gue, enquanto a atividade ludica dos animais é determinada pelo instinto, a
brincadeira infantil € uma atividade objetiva que tem seu conteudo determinado pela

percepc¢éao da crianga dos objetos utilizados pelos adultos que estdo ao seu redor. Isso
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significa, que a crianca ao operar com esses objetos na brincadeira toma consciéncia
deles e das acbes humanas realizadas com eles.

Partindo dessas reflexdes, Elkonin (1987a) amplia e complexifica o estudo da
brincadeira como atividade-guia do desenvolvimento da crianga. Segundo o
pesquisador, o desenvolvimento da crianca se manifesta em um processo histérico
dindmico, determinado por movimentos contraditérios que produzem saltos
qualitativos e que se objetivam em novas processualidades. Desse modo, a diferenca
entre os periodos de desenvolvimento da crianca seria determinada por uma mudanca
na qualidade meditativa da forma de ela se relacionar/agir com o mundo. Isso significa
gue a passagem de um periodo de desenvolvimento para outro € marcada pela
mudanca histérica no tipo de atividade-guia executado pela crianca na sua relacédo
com o mundo objetivo. No entanto, sublinha que esse ndao é um processo subjetivo,
mas determinado pela qualidade do reflexo psiquico das condices objetivas em que
a acao da crianca se realiza e, portanto, se relaciona com as especificidades historico-
concretas da realidade na qual a crianga esta inserida.

Assim, Elkonin procura captar a ldgica interna da periodizagcdo do
desenvolvimento e assume a tarefa de analisar cientificamente o problema dos
periodos do desenvolvimento psiquico, procurando distinguir o plano da aparéncia e
da esséncia do fenbmeno estudado e desvelar e explicar a l6gica interna do
movimento histérico da formacao e transicdo a novos periodos de desenvolvimento
da criancga.

Para a teoria historico-cultural, toda mudanca qualitativa no desenvolvimento
do ser é resultado de uma contradicdo, ou seja, novas formas do desenvolvimento
surgem da superacdo de formas anteriores. — entendido como um processo de
negacéao/conservacao/transformacdo. Partindo dessa compreensédo, que destaca a
contradicdo como motor do desenvolvimento psiquico, Elkonin elabora o conceito de
periodizacdo historico-dialética do desenvolvimento relacionado as condigfes
histdrico concretas da sociedade capitalista, evidenciando de forma geral e processual
— com base na andlise da atividade-guia pela qual a criangca se relaciona com o
mundo fisico e social — os diferentes periodos que constituem o desenvolvimento®’

do ser humano.

97 Como ressalta Elkonin: “A vida da crianga em cada periodo é multifacetada e as atividades, por meio
das quais se realiza, sdo variadas. Na vida, surgem novos tipos de atividade, novas rela¢des da crianca
com a realidade. Seu surgimento e conversdo em atividades guias ndo eliminam as existentes
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Em seu texto “Sobre el problema de la periodiacion del desarrollo psiquico em
la infancia” (1987b), Elkonin problematiza a complexa divisdo do desenvolvimento
infantii em épocas e periodos correspondentes a faixa etéria, e sistematiza um
“modelo”® de periodizagédo da infancia. Em linhas gerais, a época da primeira infancia
— representada pelos trés primeiros anos de vida — seria marcada, no primeiro ano
de vida, pela comunicacdo emocional direta entre o bebé e o adulto e seguida pela
atividade objetal manipulatéria; posteriormente a época da infancia, seria marcada
pelo periodo pré-escolar e escolar, na qual as atividades-guia marcantes sdo o jogo
de papéis e a atividade de estudo; e por fim, a adolescéncia, quando a comunicacao
intima pessoal e a atividade profissional/de estudo se tornam as atividades-guia do
desenvolvimento.

Considerando os objetivos de nossa pesquisa, contextualizada no ensino
voltado as criancas de zero a 6 anos de idade, problematizaremos particularmente os
estudos sobre a organizacdo do ensino para esse periodo de vida da crianca. Nessa
perspectiva, em oposicdo a compreensdo abstrata da infancia como um periodo
especifico no desenvolvimento humano e da brincadeira como a maneira instintiva e
inata de a crianca aprender, Elkonin (2009) destacou que a origem e natureza da
brincadeira sdo sociais e histéricas. Para o autor, a brincadeira nem sempre existiu na
sociedade humana e seu surgimento ocorreu como resultado da mudanca do lugar da
crianca no sistema de relacdes sociais, ou seja, seu nascimento esta relacionado as
condicdes sociais concretas da sua vida na sociedade nos diferentes periodos do
desenvolvimento historico.

Indo mais adiante, Elkonin destaca que o desenvolvimento da producdo e o
processo de complexizacdo do uso de ferramentas induziram ao declinio da
participacédo das criancas no trabalho produtivo dos adultos. O desenvolvimento das
forcas produtivas gerou a necessidade de um maior tempo de aprendizagem do
manejo dessas ferramentas, levando ao adiamento da inser¢cdo da criangca na

atividade produtiva para idades posteriores. Nesse sentido, surgiu a brincadeira como

anteriormente, mas apenas muda seu lugar no sistema geral de relacdes da crian¢ca com a realidade,
as quais se tornam mais ricas” (1987b, p. 122).

% Ainda que Elkonin utilize o termo “modelo”, que remonta ao conceito kantiano de imperativo
categoérico, o pesquisador soviético o utiliza com uma nova qualidade, como categoria analitico-
dialética, que envolve os elementos particular, universal e singular que constituem o comportamento
da crianca, afastando-se, desse modo, da forma estatica como geralmente esse termo foi utilizado.
Assim, quando nos referimos a “modelo” no escopo da Teoria Histérico-Cultural, utilizamos o termo
entre aspas.
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forma de reconstituir por meio do jogo protagonizado, a esfera da vida adulta que néo
seria diretamente acessivel a crianca naquele momento. Assim, 0 uso dos objetos, as
relacdes sociais e suas regras, que até entdo eram aprendidas pelas criancas no
interior do processo produtivo, comegam a ser aprendidas na brincadeira coletiva das
criancas como resultado das necessidades interativas da praxis social.

Em seus estudos experimentais sobre o desenvolvimento do jogo na idade pré-
escolar, Elkonin buscou encontrar a unidade de andlise da brincadeira, quer dizer, o
elemento minimo que a caracteriza. Por meio da anélise da forma mais complexa da
brincadeira, aquela em que as criangas representam papéis sociais, destacou como
elementos fundamentais da brincadeira os papéis assumidos pelas criancas e a
execucdo das acdes ludicas decorrentes destes. Desse modo, o estudo do
desenvolvimento do jogo deveria basear-se na compreensao da génese do papel
social representado e no desenvolvimento do contetddo desse papel.

Na perspectiva que aprofunda a andalise do desenvolvimento histérico da
brincadeira, Elkonin assinalou que a evolucao do jogo so foi possivel depois de terem
se formado as coordena¢cBes sensorio-motoras fundamentais que oferecem a
possibilidade de a crianca manipular e atuar com os objetos®. Desde o inicio da
interacdo da crianca com o0s adultos que dela cuidam, transcorreria um processo de
aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento dos aparelhos sensoriais da
crianca. Quando o adulto se inclina sobre a crianga se aproximando e se afastando
de seu rosto ou estendendo para ela um objeto, da motivo para que a crianca fixe sua
visdo no rosto do adulto ou no brinquedo estimulando a convergéncia dos seus olhos
e a contemplacdo. Assim, a formacédo priméaria e posterior aperfeicoamento da sua
coordenacao transcorrem na atividade conjunta com os adultos.

Em continuidade a esse argumento, outro importante pesquisador soviético,
Zaporozhets (1987), observou que nas primeiras relagdes afetivas do bebé com a
mae, outras pessoas proximas e depois com um circulo mais amplo de pares e
adultos, o bebé utiliza varios recursos para se comunicar, como o0 choro ou o sorriso,
e desenvolvem sentimentos de amor filial, simpatia para outra pessoa, afeto amigavel,
entre outros que, no processo de desenvolvimento da crianga, se enriquecem e se

transformam, tornando-se base fundamental para a surgimento de sentimentos

99 Aqui o autor destaca alguns movimentos e acdes fundamentais como o desenvolvimento do ato de
convergéncia dos olhos em direcdo a determinado objeto, do movimento de apreensédo e apalpacao
com as méos e do ato de agarrar (Elkonin, 2009).
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sociais mais complexos. Isso significa que o desenvolvimento do comportamento do
bebé se desdobra na sua relacdo com a realidade mediada socialmente pela sua
interagdo com o adulto.

Assim, se nos primeiros anos de vida o conteudo da brincadeira se baseia na
manipulacdo dos objetos, a crianca de idade pré-escolar agora brinca com esses
objetos, executando com eles determinadas acfes em uma situacdo imaginaria, as
quais representam um determinado papel introduzido pela vida social. Nesse ponto, é
importante destacar que, para Elkonin, em concordancia com as premissas da Teoria
Historico-Cultural, o desenvolvimento do papel no jogo esta ligado a insercdo da
crianca na realidade social e ndo a sua idade cronoldgica.

A partir dessas reflexdes, a pesquisa de Elkonin realiza um salto qualitativo na
andlise da brincadeira infantil como atividade-guia do desenvolvimento da crianca.
Elkonin observa que os papéis representados durante a brincadeira contém regras de
conduta e relacionamento instituidos socialmente; a crianca, buscando representar
bem o papel na brincadeira, procura controlar o seu comportamento de acordo com
as normas de conduta coletivas. Nesse processo, a0 mesmo tempo em que percebe
as caracteristicas especificas das condutas sociais, a crianca se apropria de seus
tracos gerais e reestrutura sua propria conduta conforme as regras do papel
representado (professora, médico etc., dentre os papéis disponiveis nas relacdes
sociais ao seu redor). Na brincadeira de papéis, a crianca €, ao mesmo tempo, ela
mesma e 0 outro; suas acdes sdo, simultaneamente, suas acoes e as de outra pessoa
cujo papel ela assumiu. Tal contradicdo, na qual as acdes da crian¢a se objetivam na
forma de acdes de outra pessoa, desencadeia um momento de reflexdo, no qual a
crianga pode comparar seu proprio comportamento com normas de condutas sociais
e criar novas formas de agir. Nesse processo ativo e contraditério, se colocariam as
condi¢des para o desenvolvimento da consciéncia do real pela crianca (ELKONIN,
1987).

Em suma, desenvolvendo as reflexdes vigotskianas, a crianca, diante do
conflito entre a necessidade de agir como o adulto e sua impossibilidade concreta pela
brincadeira, cria uma situagdo imaginaria, interpretando papéis sociais,
desempenhando a¢Oes que as caracterizam e utilizando objetos substitutos dessas
situacdes. Nesse processo, descortina-se para a crianca em idade pré-escolar o
mundo das relacdes sociais e realiza-se uma mudanca qualitativa na relacdo da

crianga com o0 mundo.
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Diante disso, o problema sobre a qualidade dos “modelos” de relagdes sociais
apropriados pela crianca na brincadeira se torna fundamental. A medida que as
esferas da vida humana e os tipos de relacionamento entre as pessoas variam de
acordo com suas condi¢fes historicas e sociais, 0s proprios temas e conteudo das
brincadeiras das criancas incorporam tais variacdes, ou seja, 0s temas das
brincadeiras, ao reconstruirem as relacées sociais vivenciadas pelas criancas, como
brincar de casinha, de médico, de professor, manifestam os valores, sentimentos e
conhecimentos da crian¢a acerca da realidade social em que ela esta inserida. Assim,
faz-se necesséaria a mediacdo do professor, ampliando a percepcdo das relacdes
humanas interpretadas nas brincadeiras, no sentido de criar condi¢des para a crianca
ir além da sua percepcao espontanea da vida social ao seu redor.

Nesse sentido, ao argumentar que a vida social é a fonte de todos 0s processos
de apropriacfes culturais, e, portanto, das interiorizacbes cognitivas e afetivas da
crianca, 0s pesquisadores soviéticos alertam sobre o0s perigos presentes nas ideias
centradas na no¢do de que 0 meio € apenas um cenario no qual a crianca vivencia
experiéncias e aprende espontaneamente. Criticamente, argumentam que a auséncia
do ensino organizado intencionalmente e da praxis escolar mediativa do professor na
escola abandonam a crianca ao imediatismo da esfera do cotidiano e a impedem de
desenvolver formas mais complexas de captacao do real. Sem a mediagéo do ensino,
a brincadeira da crianca — atividade pela qual ela aprende a ser e a agir no mundo—
€ esvaziada de seu potencial criativo e se torna um eco das relagdes alienadas e
alienantes que a crianc¢a viu e ouviu. Em suma, as ideias baseadas no empirismo,
espontaneismo e senso comum acabam por aprisionar a crianca a captacao imediata
possivel do real, determinada pela sua condi¢cdo na sociedade capitalista, reforcando
a representacdo de papeéis sociais carregados de tendéncias alienadas e alienantes
em suas brincadeiras. Logo, a acdo mediatizada do professor na pré-escola por meio
do ensino organizado intencionalmente, que tenha como centro a atividade da
brincadeira, criaria possibilidades de enfrentamento da alienacdo social a partir de
uma perspectiva humanizadora.

Como sintese aproximativa, observamos que o0s desafios politicos e
econdmicos que emergiram da profunda transformagéo social, desencadeada pela
revolucao socialista em 1917, tornaram-se objeto de estudo dos pesquisadores da
época. Por conseguinte, em um amplo esforco de reflexdo, produziu-se uma das mais

importantes contribuicdbes para a organizacdo da educacdo escolar infantl: a
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intencionalidade do ensino, baseada na profunda compreensao das caracteristicas do
desenvolvimento da crianca pelo professor, se manifesta como condicdo para o
desenvolvimento das potencialidades da crianga.

Sem desconsiderar as contradi¢cdes e a lutas politicas travadas ao longo do
processo revolucionario, que a partir da predominancia do grupo de Stalin
desencadeou lutas internas e perseguicdoes de importantes liderancas e intelectuais
bolcheviques!®, consideramos que as premissas pratico-tedricas apresentadas pela
Teoria Historico-Cultural contribuiram imensamente para a constru¢cdo de complexos
representativos da realidade objetiva e se tornaram importante instrumento de
conscientizacao e luta social até os dias de hoje.

A partir de um complexo representativo da realidade, daquele momento e
territério, sob hegemonia da classe do proletariado, a proposta educacional soviética
se objetivou em radical oposicdo ao discurso hegemdnico educacional burgués
voltado para a educacéao infantil. A defesa da pratica pedagdgica direta e intencional
baseada em uma praxis cientifica educativa, que parte dos pressupostos do
materialismo histérico e dialético, se tornou central no processo de constituicdo do

sistema educacional soviético. Como observou Zaporozhets:

A educacdo pré-escolar publica na URSS adquiriu um
desenvolvimento extraordinariamente extenso. O sistema soviético da
educacao pré-escolar, cujas bases foram lancadas por N. Krupskaya
(1959) e A. Makarenko (1946), difere essencialmente do chamado
sistema de "educacéo livre", popularizado em varios paises da Europa
Ocidental e nos EUA, cujos adeptos se baseiam numa concepg¢éo
falsa da espontaneidade do desenvolvimento infantil; eles séo contra
a influéncia pedagogica sistematica sobre as criangas e propdem criar
apenas as condicdes externamente favoraveis para 0
“autodescobrimento”, para a “autoexpressdao” das capacidades
espirituais que aparentemente seriam inerentes a crianca desde o
nascimento (1987, p. 229).

Em contraposicdo as experiéncias de pré-escola desenvolvidas até aquele
momento no mundo ocidental, a URSS afirmou a importancia do trabalho educativo e
do ensino sistematico nas escolas voltadas ao atendimento de crian¢cas menores de
seis anos, e ressaltou que fossem erigidos a partir de um programa fundamentado
cientificamente, direcionado a ensinar as criangas 0os conhecimentos e habilidades

essenciais e a desenvolver as suas capacidades e qualidades.

100 Sobre essa questao, ver o trabalho desenvolvido por Ignacio Sotelo (1976).
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2.5 EDUCACAO ESCOLAR NO SECULO XXI: ESPACO EM DISPUTA

A partir do século XX, movido pela incessante busca por acumulagéo de capital
e frente a necessidade de recomposicao do sistema metabdlico do capital, teve inicio
um processo de reorganizacao das formas de gestédo da producdo. O novo contexto
historico foi marcado pela implantacdo de sistemas de gerenciamento da producéo
com o objetivo de extrair ainda mais trabalho excedente da classe trabalhadora.
Consequentemente, ocorreu uma reconfiguracdo da qualificacao da forca de trabalho
no processo produtivo. Surgiram, nesse momento, novos métodos e técnicas de
organizacdo do sistema produtivo, causando grande impacto na subjetividade da
classe trabalhadora e resultando na reconfiguracéo do fenébmeno da alienacao e dos
mecanismos de construcdo de hegemonia.

A educacdo escolar também sofreu uma reorganizacdo, direcionada a
reafirmacdo de formas mediativas que legitimassem a nova configuracdo e
gerenciamento da produgédo. A formacéo do trabalhador foi cada vez mais ajustada as
novas demandas impostas pela producao, qualificando a for¢ca de trabalho com
conhecimentos, valores e comportamentos adequados ao processo de trabalho.
Como desdobramentos dessas novas exigéncias histéricas, emergiram diversas
reformas educacionais e orientacdes curriculares voltadas para o controle técnico e
gerencial do trabalho docente e para a selecdo dos contelidos e conhecimentos que
deveriam ser ensinados na escola. A multiplicacdo destas estratégias e mecanismos
manifestou como elemento central o esvaziamento da concepc¢do de educacao
escolar como lugar do conhecimento mediativo, e reforgcou a ideia da escola como
espaco de desenvolvimento do conhecimento pragmatico manipulador, definido por
Kosik (1995) como praxis utilitaria.

Sendo a educagéo escolar territério de luta de classes, esse € um processo
contraditorio e em disputa. Se por um lado se ampliaram 0s mecanismos que visam
garantir a reproducdo da ideologia dominante pela escola, ao mesmo tempo, a
intensificacdo da exploracdo da classe trabalhadora potencializou o elemento
libertario e critico da ordem do capital presente na educagéo escolar.

Como conclusao parcial sobre as questdes até o momento problematizadas,
compreendemos que a mediacdo da acdo educativa intencional — o ensino — se
manifesta como condicdo para o desenvolvimento de novas formas de praxis social

que libertem o ser de sua condi¢cao social alienada na sociedade capitalista.
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Por fim, € nesse contexto de crise do capital, reestruturacdo produtiva e
reformas educacionais que a educagao infantil progressivamente passa a ser
reconhecida como necessaria e a solucdo mais eficaz para suprir as caréncias e
deficiéncias culturais, linguisticas e afetivas, apontadas pelo capital como
responsaveis pelo fracasso escolar das criangas filhas da classe trabalhadora.
Particularmente, desde 1970, com o agravamento da crise do capital e a
reestruturagcdo produtiva, o discurso educacional hegemdnico argumenta que as
desigualdades sociais e a pobreza podem ser amenizadas pela educacgao infantil.

Diante desse cenario, para aprofundar a problematizacdo da forma como a
educacao infantil vem se desenhando nesse inicio do século XXI, no préoximo capitulo
procuraremos desvelar as conexdes entre as novas formas de gestédo da producao e

suas implica¢gOes concretas para a educacao escolar infantil.
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CAPITULO 3 — RECOMPOSICAO DAS FORMAS IDEO MEDIATIVAS DO
CAPITAL: O PROJETO BURGUES DE EDUCACAO

A escola é um local de luta, o teatro em que se defrontam forcas
contraditérias — e isto porque ja faz parte da esséncia do capitalismo
ser contraditorio, agir contra ele proprio, criar 0s seus” proprios
coveiros” (SNYDERS, 1981, p. 105).

Como discutimos anteriormente, o sistema metabdlico do capital €
ontologicamente determinado por sua permanente necessidade de expandir e
acumular o valor produzido no processo produtivo por meio da exploracdo e
precarizacao do trabalho excedente. Essa busca continua por maior produtividade por
meio da subordinagdo do valor de uso ao valor de troca do produto gera uma
permanente independéncia entre producdo e consumo. Logo, o0 movimento de
reproducdo da ordem sociometabdlica do capital é permanentemente desorganizado
e incontrolavel, determinando sua inerente logica expansionista e anarquica da
producao.

Como desdobramento de sua incontrolabilidade inerente, especialmente ao
longo do século XX, o capital articulou como respostas as suas crises permanentes a
combinacédo de reestruturacdes produtivas e a difuséo do projeto neoliberal que afetou
toda a estrutura politica, econdmica e social vigente. A intensificagdo da concorréncia
no mercado global, o aprofundamento das contradi¢des internas do capital e o declinio
das experiéncias socialistas do leste europeu determinaram novos elementos
histéricos especificos na luta de classes. Frente a essas mudancas, ocorreram
alteracdes na configuracao do Estado Burgués, ampliacdo do controle e organizagao
do processo produtivo, e a criagdo de novos mecanismos voltados a captura da
subjetividade do trabalhador.

Como ressaltamos no primeiro capitulo, entender a educacdo a partir da
perspectiva ontolégica demanda a analise de suas vincula¢cdes com as contradices
da vida material que Ihe d&o estrutura. Assim, a educagéo ndo € um processo abstrato
e independente; pelo contrario, € um processo que ocorre em conformidade com
condi¢cdes materiais e objetivas e, portanto, faz parte da dindmica de luta de classe
que estrutura a ordem sociometabdlica do capital. A educacéo, como elemento de
organizacao superestrural/ideossocietal da forma sociometabdlica do capital, aparece
como reflexo mediado dessa base material, portanto, sua autonomia em relacéo ao

modo de producdo capitalista é apenas relativa. Logo, as transformacdes e diferentes
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conjunturas que marcaram o desenvolvimento historico do capitalismo no século XX
determinam o projeto burgués de educacao na atualidade.

A partir do final do século XX, a educacdo se tornou central na estratégia
imperialista para garantir a recomposicdo do controle e do monopdlio do
conhecimento nas maos da classe burguesa e, assim, fortalecer sua hegemonia na
luta de classes. Por conseguinte, o capital desenvolveu novas estratégias para a
educacdo alinhadas a necessidade de manutencdo do monopdlio e controle do
conhecimento pela burguesia, incorporando a educacao escolar cada vez mais a
|6gica da acumulacado capitalista e desencadeando um movimento de readequacao
do curriculo escolar aos “novos” valores e ideais do capital e aprofundando a ideia da
educagdo como mercadoria. Esse movimento foi a base de complexas
transformacdes no campo da educacdo escolar que buscaram atender as novas
necessidades que surgiram com a insercdo de novas tecnologias na producéo,
aumento da competitividade no mercado, acirramento das disputas interimperialistas,
entre outras.

Foram desenvolvidos e aprimorados diversos mecanismos de intervengdo no
sistema de ensino nacionais, particularmente para os paises que fazem parte da
América Latina, Africa e Asia, com o intuito de prescrever os conteldos,
comportamentos e valores proprios da sociedade burguesa ocidentocéntrica que
deveriam ser absorvidos pela populacdo em geral. Desse modo, refletir criticamente
sobre a especificidade histérica que a esfera da educacdo infantil assume no
capitalismo contemporaneo e seu impacto sobre a formacdo do ser social exige,
necessariamente, a analise dos elementos histérico-particulares que marcaram a
reproducdo sociometabolica do capital a partir do século XX e suas vinculagdes com
0 projeto burgués de educacdo que emerge no final desse século, buscando revelar
as principais implicagbes dessa ofensiva ideoldgica sobre a formacédo da classe

proletaria.

3.1 A OFENSIVA DA PSEUDORRACIONALIDADE PRAGMATICA E TECNICISTA
SOBRE A EDUCACAO ESCOLAR

Os periodos de reestruturacao produtiva se caracterizaram pela intensificacédo
do controle sobre o trabalho por meio da introdugcdo de métodos e técnicas de
gerenciamento do processo produtivo baseados na “racionalidade” burocratica

moderna como mecanismo de afirmacéo pseudouniversal da I6gica do capital. Esse
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processo, iniciado com a introducdo da maquinaria e aprofundado com o taylorismo,
fordismo e, posteriormente, com o toyotismo, introduziu novas formas de organizacéo
da producao que aprofundaram, progressivamente, a transformacgéo do conhecimento
produzido na praxis social em algo estranho e opressor ao trabalhador.

Com sabido, no modelo taylorista e fordista, a racionalizacdo da producéo e a
aplicacao de principios da administracdo “cientifica” intensificaram a divisdo do
trabalho, acirrando a separagao entre atividades manuais e as intelectuais e reduzindo
todo o conhecimento necessario para realizar o trabalho a mera execucao de tarefas.
Como resultado, o processo de trabalho se tornou independente das capacidades do
trabalhador, dependendo inteiramente das técnicas gerenciais (BRAVERMAN, 1981).
Assim, a criagdo de métodos de organizar a produgdo de maneira mais “racional” e
cientificista ampliou os mecanismos de expropriacdo do conhecimento produzido na
praxis pelo trabalhador e de rebaixamento da qualificacdo necessaria para o
trabalhador executar seu trabalho. Consequentemente, esse sistema determinou a
especializacdo das atividades do trabalho, limitando e simplificando ao extremo as
atividades exigidas em cada posto. Aos trabalhadores era exigido menos tempo de
experiéncia e sua visdo sobre a totalidade do processo produtivo foi reduzida ao
fragmento de uma atividade especifica.

Nesse largo processo de recomposicao organica do capital ocorreu a imposicao
de uma pseudorracionalidade pragmatico-produtiva fundamentada no discurso da
superioridade puramente técnica da organizacdo da producdo materializada na
aplicacdo de métodos cientificistas e tecnocratas a problemas complexos. O capital
expandiu seu controle sobre a execucao do processo do trabalho por meio da reducao
do trabalho a uma praxis fragmentada, determinada pela ruptura da articulacéo entre
acao-pensamento-acdo. Com o aprofundamento da cisdo entre concepcao e
execucdo, o trabalho se tornou isento de propésito e o produto do trabalho se
apresenta alheio ao trabalhador, aprofundando ainda mais o carater alienante do
trabalho no capitalismo.

Essa reducao e fragmentacéo do trabalho possibilitou ao capital expandir seu
controle sobre a execug¢do do processo do trabalho. Isso ocorre porque o oficio do
trabalhador, até aquele momento, era o principal repositorio da producdo técnico-
cientifica existente. Contudo, a intensificacdo do controle de cada fase do processo

produtivo e do seu modo de execucdo promoveu o esvaziamento do conteudo do
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trabalho, esgarcando os vinculos entre a populacdo trabalhadora e a ciéncia e
reforcando o controle e monopdlio da ciéncia nas maos do capital.

O aprofundamento das formas de coercéo sobre as massas trabalhadoras para
condiciona-las as necessidades da grande industria ndo se manifestou somente como
um processo imposto “de fora”, mas envolveu a internalizacdo e proposicédo pelo
préprio trabalhador desses valores, comportamentos e conhecimentos. Como
ressaltou Gramsci (2001b), esse longo processo de generalizagdo dos métodos
racionais impostos na producao somente foi possivel pela combinag&o da coacdo com
a persuasao (autodisciplina) e por meio de altos salarios que apontavam a
possibilidade de melhoria de vida para o trabalhador

Nessa direcdo, Antunes (2003) ressalta que as novas demandas de
qualificacdo do trabalhador, introduzidas nas propostas de Taylor e Ford,
extrapolaram a esfera interna das fabricas e promoveram um novo complexo de
valores, habitos e comportamentos na totalidade social, a fim de produzir uma forma
de pensar e agir que legitimasse ideologicamente a reproducao do sistema do capital.
Inicia-se um tempo em que a formacao do ser social se restringe a criacdo de um
operario-modelo manipulado e profundamente imerso na relagdes alienadas do
capital, gerando uma sociedade “racionalizada” que espelha um universo particular da
producao industrial.

Nessa mesma direcdo, Walter Benjamin (2012) argumenta que nesse mundo
moderno, desfigurado pela barbarie das guerras mundiais e pelo desenvolvimento
desenfreado da técnica, o ser humano moderno perdeu sua capacidade de transmitir
experiéncias. Ocorre, assim, um empobrecimento das experiéncias por meio do
apagamento dos rastro que unem as experiéncias pessoais ao passado e a tudo que
pertence a ele enquanto patriménio soécio-histérico-cultural. Conforme reflete

Benjamin sobre esse processo de empobrecimento da experiéncia:

Barbarie? Sim. Respondemos afirmativamente para introduzir um
novo e positivo conceito de barbérie. Pois o que resulta para o barbaro
dessa pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para a frente, a
comegcar de novo, a contentar-se com pouco, a construir com pouco,
sem olhar para a esquerda nem para a direita (BENJAMIN, 2012, p.
125).

A experiéncia, enquanto elo que une passado e presente, individuo e género
humano, € reduzida ao conceito de vivéncia (Erlebnis), conceito que se relaciona a

vida particular do individuo. Nesse escopo, 0s mecanismos voltados a captura da
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subjetividade do trabalhador e a promocao de formas ideomediativas que legitimem e
garantam a reproducao da ordem do capital se expandem para toda a sociabilidade.
A classe dominante, para garantir sua hegemonia na conducéo e orientagéo da praxis
social, ampliou suas formas de controle sobre a organizacao e dire¢ao da educacao
escolar, exigindo um ensino centrado cada vez mais em torno dos saberes, valores e
padrées necessarios a manutencdo das relacdes sociometabolicas do capital. Em
outras palavras, a reorganizacao das relacdes de trabalho condicionou a readequacao
da organizacdo do ensino escolar para atender as novas demandas histérico-
especificas da formacédo do trabalhador para a producédo. Mas qual seria a relacdo do
trabalhador com o conhecimento sistematizado, eleito como a qualificacéo pertinente,
sob essa nova organizacao das relacdes de trabalho?

A educacgdo escolar foi moldada pela racionalidade pragmética produtiva,
baseada na técnica imposta no processo de trabalho capitalista. Nessa direcao, a
separacao entre conceito — teoria e reflexdo (trabalho intelectual) — e a préatica —
aplicacao e experimentacéo (trabalho manual) — avanca sobre a escola, debilitando
sua funcédo de socializacdo do conhecimento sistematizado, ou seja, de natureza
tedrico-abstrata, mediado pelo desenvolvimento de processos mentais complexos que
permitem maior qualidade da captacdo perceptivo-analitica do real pelo ser. Em seu
lugar, o conhecimento é reduzido a sua dimenséao tacita, e a escola se torna o espaco
‘ideal” para a generalizagdo de uma forma de qualificagdo pragméatica da
especializacdo fragmentada (ANTUNES; PINTO, 2017).

Esse processo de reducédo e rebaixamento do conhecimento sistematizado e
socializado pela educacédo escolar se aprofunda ainda mais com a expansao do
modelo toyotista no processo produtivo a partir de 1970. Em seus tragos basicos, o
sistema toyotista — que emerge das experiéncias na Toyota — substitui o padréo
fordista dominante de producéo em série e de massa pela flexibilizacdo da producéo,
voltando-a para o estabelecimento de métodos e técnicas que restringiam ao maximo
toda forma de custos desnecessarios no processo produtivo. Em contraposicdo as
linhas rigidas de produc&o em massa do fordismo, emergiu um sistema mais flexivel
que impulsionava o aumento da produtividade pela adequagéo da producéo a propria
l6gica do mercado, isto é, a producdo era voltada e conduzida diretamente pela
demanda. A flexibilizacdo do tempo se torna central, logo, a organizacdo da producao

em torno do principio do Just in Time buscou reduzir continuamente os “estoques” de
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tempo e efetivos desnecessarios!®?, diversificando a producéo e tornando-a pronta
para suprir o consumo (ANTUNES, 2003).

A racionalizagdo técnica da producéo, visando ao aproveitamento do tempo e
a utilizacdo mais eficiente dos recursos no processo de trabalho, engendrou uma
intensificacdo do controle do processo produtivo por meio da deteccédo e eliminagao
de todo tipo de trabalho que ndo agregasse valor diretamente ao produto. Aqui reside
a inovacdo apresentada pelo toyotismo em relagdo aos sistemas anteriores: a
disseminagé&o das tarefas e responsabilidades relacionadas ao funcionamento correto
da producéo a todos os postos de trabalho. Emerge a politica de Total Quality Control
(TQC), que teve como objetivo central reduzir todo tipo de tempo ocioso durante a
producédo, transferindo aos préprios trabalhadores a responsabilidade direta pela
sincronizacdo de funcdes e manutencdo preventiva de rotinal®?. A prépria forca de
trabalho se flexibilizou, surgindo um dos elementos fundamentais nesse sistema de
produtivo: o trabalhador polivalente. Ao assumir mais responsabilidades os
trabalhadores deveriam ser mais versateis, ampliando o uso de suas habilidades para
as mais diversas funcdes, direta ou indiretamente relacionadas ao seu posto.

Agora, o trabalhador polivalente do sistema toyotista ocupa variados postos de
trabalho, possui uma formacao geral e técnica ampla e flexibilidade para intervir em
diferentes situacdes. Essa nova dindmica promove um processo de desespecializacdo
da forca de trabalho, que aparentemente poderia levar a crer que o papel histérico de
elaborar e acumular os “saberes” da producdo sao retransferidos a classe
trabalhadora. Porém, em um processo de rupturas e continuidades, a
desespecializacao promovida pelo toyotismo néo significou uma maior qualificacdo do
trabalho, mas sim uma recomposi¢cdo das formas de separacédo do trabalhador do
conhecimento cientifico por meio da diversificacdo e combinacdo de atividades ja
previamente racionalizadas, fragmentadas e esvaziadas de conteddo no sistema
taylorista-fordista.

Logo, a promogédo do trabalhador polivalente — responsavel por ciclos
completos de producdo — apresentou-se como uma reorganizacado das formas de

controle do trabalho pela monopolizagdo do conhecimento pelo capital, atingindo de

101 Tudo aquilo que ndo fosse diretamente relacionado a producéo de valor.

102 Buscava-se encurtar o tempo de producéo (lead-time) pela maximizacédo da velocidade da linha e
encurtamento do tempo de espera, reduzindo o tempo de troca de ferramenta e preparo da maquina
(set-up), abolindo os gargalos (SHIROMA, 1993, p. 19).
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maneira particular a subjetividade do trabalhador. Assim, enquanto no taylorismo-
fordismo o controle do processo de trabalho e do trabalhador era realizado pela diviséo
do trabalho — separacédo entre concep¢ao e execucgado e expropriagao do saber do
trabalhador — o toyotismo aprofunda esse controle por meio da captura e o controle
da subjetividade do trabalhador. Como destaca Alves (2008, p. 120-1), ndo se busca
apenas capturar o “fazer” e o “saber” do trabalhador, mas a sua disposigao intelectual-
afetiva em cooperar com a logica da valorizacdo. O trabalhador passa a ser
encorajado a pensar “proativamente” e a encontrar solugdes antes que os problemas
acontecam. Essa processualidade sera responsavel pela reconfiguracdo do fenémeno
da alienacao e reificacdo, tornando-a mais interiorizada, posto que o trabalhador é
seduzido e envolvido por objetivos estranhos a sua condicdo, e vinculados as
necessidades especificas da acumulagéo capitalista.

Nessa processualidade, foram desenvolvidos protocolos de gestédo singulares
para a captura e utilizacdo da subjetividade do trabalhador no processo de controle
do trabalho na producéo. Se na era taylorista-fordista a sujeicéo do trabalhador ao
ideario capitalista era realizada de maneira despoética, no toyotismo ela adquire um
carater manipulatorio, envolvendo e cooptando o trabalhador a agir e pensar dentro
da légica do capital.

Objetivamente, ao transvestir exploracao, opressao e despotismo em mascaras
de participacéo, colaboracéo e valorizagéo, criaram-se as condi¢des para enfraquecer
0 entrave estrutural ao capital: a resisténcia dos trabalhadores em colocar seu
conhecimento proveniente da producéo, o saber-fazer, a servico do capital. Nesse
processo, as classes sociais foram fragmentadas em individuos e os conflitos de
classe foram reduzidos a dimensdo psicolégica, enquanto conflitos psiquicos
individuais. Trata-se, como ressalta Tragtenberg, da “regressdo do politico ao
psiquico”, que considera os conflitos como a “exteriorizagao” de tensdes internas de
individuos,” construindo um discurso que reduziu a analise da pratica politica de
muitos lideres sindicais ao resultado de suas historias pessoais marcadas por uma
“‘infancia infeliz” (TRAGTENBERG, 2005, p. 34). Essa ofensiva despolitizante, que
reduz os conflitos sociais a embates meramente individuais e subjetivos, contribuiu
para fragilizar a solidariedade entre a classe trabalhadora e suas organizagbes
sindicais.

Dessa articulacdo de mecanismos de coercao/consentimento e manipulacéo

surgiu a necessidade da formacao e treinamento continuo dos trabalhadores, voltada
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para o desenvolvimento de habilidades e competéncias que proporcionassem e
valorizassem o trabalho cooperado e colaborativo pelos trabalhadores, e que fosse
completamente alinhada com o principio de reducéo continua de custos na producao.
Mas de que maneira esses novos elementos historicos particulares da subsuncéo do
trabalho ao capital se articularam ao projeto burgués de educacéo?

Para atender as novas demandas de qualificacao do trabalhador baseadas na
flexibilidade e na facil adaptacdo as mudancgas constantes de tarefas e tecnologias,
ocorreu — em termos de educacao escolar — a valorizacéo da filosofia pragmatica e
utilitarista que promoveu uma formacéo escolar limitada e centrada no conhecimento
tacito, adquirido unicamente por meio de experiéncias praticas imediatas e
direcionadas para o desenvolvimento de competéncias com foco na imediaticidade,
ou seja, na solucdo de problemas do cotidiano. A partir desse periodo, o discurso
pedagogico hegemoénico elege a capacidade de “aprender a aprender” e desenvolver
maior “autonomia” para tomar decisdes mais rapidas como os objetivos nucleares da
formacéao escolar.

No entanto, frente a necessidade do processo produtivo capitalista em ter
disponivel para seu consumo uma quantidade de forca de trabalho com qualificacbes
desiguais e diferenciadas!®®, ao mesmo tempo que a educacgéo escolar se organizou
para atender as necessidades da racionalizacdo das relacbes de trabalho, foi
necessario também assegurar a qualificacdo daqueles que organizam a producéo, a
burguesia. Essa dindmica intensificou 0 monopolio sobre o conhecimento pelo capital
e a apropriacdo desigual do conhecimento entre as diferentes classes sociais. Desse

modo, foram organizadas duas versdes de escola:

Uma para a formacéao dos dirigentes, para o qual o caminho é a versao
académica e progressivamente seletiva, que conduz poucos a
Universidade, e outra para a formacgéo de trabalhadores, para o que
se constituiram historicamente alternativas com objetos e duracdes
diversificadas, na maioria das vezes (honrosa excecdo a alguns
cursos técnicos) aligeiradas (KUENZER, 1998, p. 36-37).

103 Como observa Kuenzer, as novas demandas da producdo produziram combinacdes que ora
incluem, ora excluem trabalhadores com diferentes qualificacfes, de modo a constituir corpos coletivos
de trabalho dindmicos, por meio de uma rede que integra diferentes formas de subcontratacéo e
trabalho temporario e que, ao combinar diferentes estratégias de extracao de mais-valia, asseguram a
realizacdo da légica mercantil (2016, p. 4).
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Em outras palavras, enquanto a educacdo escolar voltada para a classe
trabalhadora assume o carater de uma formacao geral desqualificada e simpléria, a
burguesia, para garantir sua reposicdo sociometabdlica, mantém uma educacao
escolar com base na ciéncia e tecnologia para seus filhos. Ou seja, a flexibilizacao da
proposta curricular € a expressao pedagogica do novo processo de recomposicao
organica do capital, no qual se aprofunda a dinamica de apropriacdo particularizada
pela burguesia do conhecimento produzido socialmente.

O neoliberalismo surge como a expressao ideoldgica desse novo processo de
reestruturacdo produtiva marcado pela intensificacdo da exploracdo da forca de
trabalho, exponencial aumento do padrdo de acumulagédo de valor que determinou
uma crise crénica de superacumulacdo, diminuicdo da classe operaria, aumento do
trabalho precarizado e estabelecimento de novos padrdes de producao e consumo de
mercadorias. Desse modo, o novo periodo de reestruturacédo produtiva marcado pelo
modelo “toyotista” de produgao foi acompanhado de uma ampla, brutal e destrutiva
ofensiva da burguesia para recompor sua hegemonia e garantir sua legitimidade no

plano material e ideossocietal.

3.2 BREVES CONSIDERACOES SOBRE AS REFORMAS EDUCACIONAIS
NEOLIBERAIS: O AVANCO DO SETOR PRIVADO E O ESVAZIAMENTO DA
EDUCACAO ESCOLAR

Na medida em que toda crise afeta os aspectos materiais e 0s subjetivos da
sociedade, o novo complexo de reestruturacdo produtiva e o agravamento da crise
estrutural do capital no final do século XX desencadearam uma reorganizacao das
formas ideomediativas para garantir a coesdo e unidade ao plano ideossocietal
hegemonico burgués. Contudo, a intensa ampliacdo dos padrées de acumulacao do
capital tornou-se cada vez mais incompativel com um arranjo sociopolitico em torno
de modelos democréticos. Se no passado a burguesia se viu forcada a submeter a
acumulacéo do capital as restricdes impostas pelo controle popular por meio sufragio
universal, agora, a necessidade de recompor os padrdes de acumulacao faz com que
a burguesia avance contra toda forma de controle politico. Trata-se de um novo projeto
para a sociedade, pautado na rejeicdo a toda forma de compromisso publico e
distribuicdo de renda (PRZEWORKI, 1999).

Desencadeou-se um processo de reorganizacdo sociometabodlica que

ocasionou a erupcao de crises dos sistemas estatais de controle e regulamentacao
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do capitalismo baseados no Welfare State e no keynesianismo, assim como favoreceu
o colapso das experiéncias socialistas experimentadas ao longo do século XX.
Segundo o ideario neoliberal, o grande responsavel pela crise societal em geral seria
a excessiva regulacdo estatal decorrente do carater estruturalmente ineficiente do
Estado e aponta que a superacao desta crise e a conquista da estabilidade monetaria
s6 seriam possiveis pela livre regulacdo pelo mercado. O mercado passa a ser
enaltecido como a instancia mediadora elementar e insuperavel, colocando o Estado
minimo como a Unica alternativa possivel para a prosperidade econémica (NETTO,
1993). A partir desse momento, conforme inUmeros governos neoliberais séo eleitos
pelo voto, sustentados por um discurso que atrela a necessidade irrefutavel das
reformas neoliberais a garantia de estabilidade monetaria, politica e democrética, o
complexo ideario neoliberal passa a orientar as decisfes governamentais em grande
parte do mundo capitalista. Inicia-se um periodo histérico marcado pelo ataque contra
as politicas de regulamentacédo estatal e pela implementacdo de diversas reformas
neoliberais privatizantes sob o discurso de reducdo gastos desnecessarios, em
especial os gastos e as intervencgdes estatais nas questdes sociais e econdmicas.

Diante deste novo complexo econdmico, politico, social e cultural, a educacéo
assume um papel extremamente importante no processo de interiorizacdo e
propagacdo dos valores éticos e morais organicos a sociedade capitalista,
contribuindo de maneira decisiva para a adequacéao da forca de trabalho as demandas
psicofisicas exigidas na nova forma de acumulacao flexivel do capitall®4. A educacao
escolar passa a operar de acordo com um padréo de “racionalidade” que busca reduzir
o desperdicio de recursos e desonerar a responsabilidade do Estado.

Fortaleceu-se, assim, o argumento de que a educacao, em especial a educacao
escolar basica, se apresentaria como ferramenta fundamental para o “alivio da
pobreza” e para o desenvolvimento econémico e social dos paises. Frente a esse
potencial “milagroso” da educacéo, a ofensiva neoliberal sobre a educagéo escolar se

torna central no projeto de recomposi¢céo organica da hegemonia burguesa.

104 De acordo com Harvey (1994), esse novo patamar de acumulacao flexivel do capital, surge como
tentativa de responder a necessidade de reconstrucédo de sua base de producéo, exploracédo da forca
de trabalho e acumulagdo de valor nas condicdes de uma crise cronica de superacumulacgéao.
Entretanto, ainda que a nova forma de reestruturacdo produtiva, que se inicia na década 1970, tenha
proporcionado uma imensa mudanca na aparéncia superficial do capitalismo, a ldgica inerente da
acumulacéo de capital permaneceu a mesma.
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Dentro desse escopo, o discurso neoliberal afirma que a educacao sofre uma
crise, produto de um gerenciamento improdutivo, que resultou em um sistema
educacional de baixa qualidade. De acordo com tal enfoque, o0 processo de expansao
da escola durante a segunda metade do século XX ocorreu de forma acelerada, sem
gue tal crescimento tenha garantido uma distribuicéo eficiente dos servicos oferecidos,
de modo que a crise das instituicbes escolares seria produto da expansao
desordenada pela qual todo o sistema econdmico e politico estaria sofrendo nas
Ultimas décadas, resultado da improdutividade que caracterizaria as préticas
pedagogicas e da gestdo administrativa da grande maioria dos estabelecimentos
escolares (GENTILI, 1996).

Segundo o ideario neoliberal, a crise da educagao seria produto da “auséncia
de um mercado educacional” de regulagdo mercantil orientado para o aumento da
produtividade. Como “solucdo” para essa crise, esse ideario prescreve a
imprescindivel implementacdo de reformas educacionais ajustadas as nocdes e
vocabularios relacionados ao setor empresarial, entendido como o mais preparado
para a superagao de crises. A utilizagdo de uma “linguagem da economia” como
parceria, investimentos, inovacdo tecnoldgica, capital, gestdo e recursos, torna-se
referéncia para justificar as reformas, traduzindo os problemas educacionais como
problemas de gestédo educacional e ma administracéo'°®.

Como consequéncia da ofensiva desse discurso sobre a Educacéo, o Estado
deixa de ser o principal responsavel pelo desenvolvimento e investimento pesado na
educacao geral da populacéo e o mercado passa assumir essa tarefa. O setor privado
— com hegemonia no capital financeiro — avanca sobre educacédo publica por meio
de privatizacOes de diversas instituicdes publicas sob as formas de Parceria Publico
Privado (PPP) e com o fortalecimento de organizacfes ndo governamentais (ONGS).
O efeito visivel dessa ofensiva foi a progressiva incorporacao pelas redes publicas de
ensino dos modelos de administracdo privada baseados na produtividade e eficiéncia.

No aspecto pedagdgico, as novas demandas relacionadas a formacéo da mao
de obra qualificada que emergiram nos diversos periodos da restruturacao produtiva

se tornam referéncia material para o desenvolvimento de teorias pedagdgicas

105 Uma analise dessa retérica discursiva nas propostas educacionais da Inglaterra pode ser encontrada
no estudo de Collin Richards, Primary Teaching: High Status? High Standards? A Personal Response
to Recent Initiatives (1998).
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centradas na racionalizacdo da educacdo escolar nos moldes da racionalizacao
cientifica da producdo e da “captura” da subjetividade do trabalhador. Com o
aprofundamento do processo de separagcéo da concepcao e execugao No processo
produtivo por meio da fragmentacao e redugéo do trabalho em diversas tarefas e sua
recombinacdo esvaziada de conteudo, a educacdo escolar se torna elemento tatico
importante para a internalizacdo e propagacdo de formas ideomediativas que
legitimam e preservam a fragmentacao entre conceito, teoria e reflexdo (trabalho
intelectual) de um lado, e prética, aplicacdo e experimentacdo (trabalho manual) de
outro.

Objetivamente, esse processo de recomposicao das formas ideomediativas
hegemoénicas do capital se materializou na reconfiguragdo das instituicoes
educacionais e incidiu diretamente sobre a selecdo e organizacdo dos contetdos
escolares, que a partir de uma concepcado positivista de ciéncia, fundamentada na
|6gica formal, corroborou com a fragmentacdo do saber cientifico e sua separacao da
pratica. Essa absorcéo da racionalidade pragméatico-produtiva imposta nas relagcfes
de trabalho no século XX pelo discurso pedagdgico hegeménico, promoveu uma
determinada organizacdo tecnicista da educacdo escolar que supervalorizou a
organizacao racional do processo educativo, defendida como garantia para alcancar
uma educacao supostamente mais “eficiente”.

Este atrelamento da educacao a visdo empresarial provocou a adequacéo dos
curriculos escolares as necessidades de “treinamento” da industria e do comércio, ou
seja, a redefinicdo da educacdo como preparacao para o local do trabalho. Dessa
maneira, ocorreu o despertar de elementos caracteristicos do tecnicismo que
evidenciam uma transposicdo do modo de organizacdo da fabrica para dentro da
escola, burocratizando a organizacdo escolar e restringindo a pratica pedagogica a
execucao de instru¢cdes minuciosas pelos professores e alunos (SAVIANI, 1981),

Diante das novas demandas da organizacdo do trabalho baseadas no
toyotismo e na acumulacgao flexivel, o discurso educacional hegemonico questiona a
concepcao de conhecimento se aproximando dos elementos centrais do pragmatismo
e da teoria piagetiana. De modo geral, essa desorganizacéo do saber faz parte do
irracionalismo contemporaneo expresso na emergéncia do pensamento pds-moderno.
O poés-modernismo que surge no campo ideofiloséfico da contemporaneidade,
guestiona os ideais iluministas sobre centralidade da razéao e a propria possibilidade

do ser conhecer objetivamente a realidade por meio da ciéncia e rejeita toda
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compreensao universal sobre o mundo e a histéria. Em seu lugar, reprocessa e
fragmenta o real, produzindo uma compreensdo da processualidade da historia
humana subsumida a “olhares” subjetivos e relativizados pelas diversas “narrativas” e
“versdes” individuais sobre o mundo real, isto €, o conhecimento é entendido como a
representacdo subjetiva da realidade. Logo, de modo geral, o pensamento poés-
moderno se apresenta como um idedario da negacéo irracionalista da totalidade e da
dindmica ontologica do ser social (MAZZEO, 2022).

E nesse contexto que emergem diversas teorias pedagogicas — teoria do
professor reflexivo, pedagogia dos projetos, das competéncias, do multiculturalismo,
etc. — inspiradas pelo lema do "aprender a aprender” que tém como centro a limitacéo
do conhecimento a uma funcao adaptativa, isto é, ttm como fundamento uma teoria
do (des)conhecimento que nao se refere a realidade ontoldgica e objetiva, e em seu
lugar apresentam uma forma pragmatica de conhecimento que se limita a
compreensao do ordenamento e a organizacdo de um mundo constituido pelas
experiéncias individuais (DUARTE, 2016).

Esse despertar do pragmatismo e do tecnicismo eleva o conceito de
competéncia como elemento nuclear da organizacao curricular da educacéo escolar.
A nocao de competéncia, propria do modelo toyotista de producao, foi readequada e
transposta para a educacao, sendo elevada a conceito-chave no ambito da educacéo
escolar. Nesse aspecto, 0 conceito de competéncia articulada as pedagogias do
“aprender a aprender’” e desenvolvida nas formulagbes realizadas por Phillipe
Perrenoud (1999) — principal tedrico da pedagogia das competéncias — é definido
como a capacidade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
informacdes etc.) para enfrentar de maneira eficaz determinadas situagdes concretas.
Segundo Perrenoud, surge a necessidade de estabelecer um novo contrato didatico
fundamentado em uma pedagogia das situagdes-problemas, na qual o papel do aluno
seja “implicar-se, participar de um esforgo coletivo para criar um projeto e construir,
na mesma ocasido, novas competéncias” (1999, p. 72). Como discutido, partimos da
compreensao dialético-ontognoseoldgica que considera o conhecimento como
resultado do processo de reflexdo pratico-tedrica da praxis humana sobre a realidade
permitindo a passagem do empirico ao pensamento mediativo. Assim, ainda que de
maneira breve, posto que a analise critica deste conceito ultrapassa 0s objetivos da
presente pesquisa, destacamos que essa definicdo de competéncia envolve uma

concepcao de conhecimento reduzida a sua dimenséo tacita, resultado da articulacéo
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entre saberes diversos e experiéncia pratica do sujeito, e portando, limitado ao mundo
da pseudoconcreticidadel%, Como desdobramento do enaltecimento deste conceito,
se observou no plano pedagdgico a passagem de um ensino centrado em conjunto
de conteldos disciplinares em direcdo a um ensino definido pela producédo de
competéncias eficazes em situagcbes e tarefas especificas, que reduz
pragmaticamente o conhecimento ao desempenho que ele pode desencadear.

Em suma, a formacdo de competéncias e habilidades que permitam ao
individuo maior competitividade no mercado passa a ser a palavra de ordem dentro
do discurso pedagdgico hegemdnico. Desse modo, as exigéncias impostas pelo novo
complexo de reorganizacdo das relacGes de trabalho, particularmente no final do
século XX, produziram uma reorganizacao curricular da educacéo escolar como meio
de se redefinirem os conteldos de ensino e se atribuir sentido pratico aos saberes
escolares (RAMOS, 2002).

Os valores da adaptacédo, da flexibilidade e do individualismo tornaram-se o
foco do processo educativo. A formacao do homem foi reduzida a adaptacdo do
sujeito, de seu projeto e de sua personalidade ao contexto do trabalho flexivel, isto €,
a reproducdo do capital. Se a escola moderna estava comprometida com a
socializacdo de conhecimentos cientificos, construidos socialmente e universalmente
aceitos, a escola na contemporaneidade, imersa no discurso pos-moderno relativista,
apresenta-se como uma instituicdo de mediag&o e constituicdo de projetos subjetivos,
no sentido de torna-los flexiveis e adaptaveis o suficiente para transformarem-se com
rapidez frente as mudancas no mercado e a instabilidade da vida contemporanea.

Em outras palavras, o compromisso da escola ndo deveria ser o de
proporcionar aos alunos o dominio dos fundamentos cientificos, culturais e artisticos
socialmente produzidos ao longo da histéria para poderem transformar o real, mas
sim a funcdo de desenvolver competéncias e habilidades adequadas a novas
demandas do trabalho flexivel.

Esse enaltecimento da escola como responsavel pelo desenvolvimento de
competéncias expressa, de maneira sutil, a perversidade do discurso educacional

hegemonico na contemporaneidade. Embora apresentado como universal, 0 conceito

106 Andlises importantes sobre esse conceito e suas implicacdes tedricas e praticas foram realizadas
por Marise Nogueira Ramos em sua obra A pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptacdo?
(2002) e por Newton Duarte, em Vigotski e 0" aprender a aprender": critica as apropriagcdes neoliberais
e pés-modernas da teoria vigotskiana (2001).
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de competéncia refere-se a uma modalidade coagulada e particular de trabalho
articulado a forma de trabalho exigida na nova forma complexa de reestruturacao
produtiva apresentada pelo Toyotismo, que demanda uma forte articulagédo entre as
dimensdes psicomotora, cognitiva e afetiva (fazer, saber e ser). Essa
pseudouniversalizacdo que coagula o particular e o torna estatico — um elemento
usual da weltanschauung da burguesia — expressa um carater ideolégico na
sociedade de classes capitalista, direcionada para a manutencdo estatica das
relagbes sociometabodlicas do capital. Assim, o esvaziamento do curriculo e o
rebaixamento do conceito de conhecimento atinge brutalmente a classe trabalhadora,
gue tem na escola o Unico espaco de apropriacdo intencional e sistematizada do
conhecimento, resultando no aprisionamento dos alunos que pertencem a essa classe
a suas condi¢cdes sociais e econdmicas precarias. Contudo, € necessario dizer que,
apesar de atingir de maneira mais cruel a classe trabalhadora, esse processo de
esvaziamento curricular atinge também a propria burguesia, posto que a crise
estrutural que atinge o capital abrange a totalidade das relagbes sociometabdlicas. De
modo que a burguesia, imersa no irracionalismo e pragmatismo, ndo consegue
compreender e refletir criticamente sobre seu préprio processo histérico e se
transformou em uma classe dirigente que caminha sem sentido e sem perspectiva a
nao ser a de reproduzir as relagdes sociais em crise do capital.

E nesse contexto que a disputa pela selecdo e organizacdo dos contetidos
escolares, elemento importante para a recomposicdo das formas hegemodnicas
ideomeditativas da burguesia, voltadas para a internalizacdo e propagacdo dos
valores que dao legitimidade ao capital, objetivou-se nas propostas de reformas
educacionais neoliberais difundidas intensamente a partir década de 1990. O
elemento central em disputa nessas propostas de reformas na educacao escolar
centra-se na manutencao do controle e do monopdlio do conhecimento nas maos do
capital. Desse modo, o fundamento de tais reformas estd na transferéncia da
educacdo da esfera dos direitos sociais a esfera do mercado, reduzindo-a a uma
condicdo de propriedade. Nessa direcdo, as instituicbes escolares deveriam ser
pensadas e reestruturadas sob modelos produtivistas e empresariais, que
permitissem que as escolas funcionassem como uma empresa produtora de servigos
educacionais. Assim, frente a necessidade de readequacado da educacéo escolar aos

novos padrdoes de investimento e ensino exigidos pela atual forma historica da
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recomposicdo organica do capital, a implementacdo de reformas educacionais
neoliberais se apresenta como elemento central no projeto educacional burgués.

Esse movimento de alinhamento da educacdo escolar ao projeto neoliberal
ocorre em uma dindmica centralizante/ descentralizante, isto €, a0 mesmo tempo em
gue o neoliberalismo propde a insercéo da escola no mercado competitivo, em que 0
Estado assume minimamente seu financiamento, ele coloca a necessidade de o
governo, de carater neoliberal e natureza privatista, definir o conhecimento essencial
que deve circular entre os individuos (ARCE, 2001). Por um lado, se intensifica o
discurso sobre a descentralizacao dos processos de gestao e financiamento por meio
da transferéncia das instituices escolares da jurisdicédo federal para estadual e desta
para municipal, evitando assim a interferéncia do Estado, ao mesmo tempo que se
fortalece o discurso da autonomia e da gestdo democratica da escola como forma de
melhorar seus resultados, que inclui também autonomia financeira para buscar
“‘novas” formas de recursos no setor privado. Por outro, ocorre a centralizacdo do
controle do processo de tomada de decisdes por meio de determinadas funcdes de
responsabilidade do Estado, como a de desenvolver sistemas nacionais de avaliagao
dos sistemas educacionais, desenhar e desenvolver reformas curriculares — a partir
das quais se estabelecem os parametros e conteudos basicos de um curriculo
nacional—, e desenvolver estratégias de formacdo de professores centralizadas
nacionalmente. Nesse processo, 0s governos, orientados por uma politica privatista,
tornam os sistemas educacionais nacionais cada vez mais ajustados aos interesses
do capital financeiro internacional.

E dentro desse contexto que 0s governos neoliberais definem o conhecimento
oficial que deve circular pelos estabelecimentos educacionais, determinando quais
conteudos séo legitimos a partir de critérios de qualidade escolar. Tais critérios, em
acordo com a compreensao da eficicia da regulacdo do mercado, propde um conceito
de qualidade decorrente das préaticas da producgdo toyotista, transferindo-a sem
mediagOes para o campo educacional. Assim, as instituicdes escolares, entendidas
como uma empresa que produz uma mercadoria — o aluno escolarizado — devem
ter sua pratica submetida aos mesmos critérios de avaliacdo que se aplicam a esfera
da producgédo. Ocorre assim, a transposi¢cao da nocao de Total Quality Control (TQC),
central no toyotismo, para a esfera escolar, instituindo um sistema de métodos e
estratégias de controle de qualidade escolar proprio do campo produtivo. Essa

perspectiva de qualidade que prioriza a questao técnica e gerencial baseada em um
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discurso da eficiéncia e mensuracéo e voltada para os resultados, adquire forca ao se
tornar central em todas as formulacbes de regras e diretrizes educacionais
relacionadas as politicas publicas nacionais e internacionais.

No final da década de 1960 — periodo marcado pela contracultura, pelo
surgimento de indmeros movimentos sociais, pelo repadio ao imperialismo
estadunidense e revoltas operarias e estudantis —, emergem diversos
questionamentos criticos a configuracédo da educacédo escolar moderna caracterizada
por métodos e processos de ensino e aprendizagem baseados na racionalizacéo do
tempo e no ordenamento do conhecimento, especialmente sobre a estruturacdo da
grade curricular e o ordenamento do conhecimento sistematizado em saber escolar.
Os movimentos sociais exigiam um posicionamento mais critico em relacdo ao mundo
do trabalho, reivindicando maior autonomia aos estudantes e a flexibilizacdo da
hierarquia rigida dos tempos e espacos de producdo de conhecimento (ANTUNES;
PINTO, 2017). Aproveitando-se da efervescéncia critica desse momento, o conjunto
de teorias e préaticas pedagogicas alinhadas ao discurso neoliberal e pés-moderno e
as novas demandas da qualificacdo da forca de trabalho que emergem nesse periodo,
assimilaram e adequaram grande parte dessas reivindicacdes ao discurso ideologico
de legitimacédo do capital. Nesse sentido, se por um lado intensificaram-se as criticas
a rigidez e a fragmentacéo do conhecimento impostas pela educacao escolar da era
taylorista-fordista, que possibiltava uma formacdo de trabalhadores restrita a
repeticdo de procedimentos memorizados, por outro ocorreu a valorizacao de praticas
e organizacdo do ensino alinhadas as novas exigéncias da reconfiguracdo da
reestruturacao produtiva. No lugar da formacéo especializada do taylorismo-fordismo,
ocorreu a valorizagao da capacidade de trabalhar de maneira ampla e flexivel, propria
do toyotismo, que se desdobrou na defesa da escola como espaco de formacao geral
— desqualificada e simpléria — do aluno desde a educacdo bésica, articulada a
capacitacdo profissional continua durante sua vida profissional.

Objetivamente, esses elementos argumentativos adquirem concreticidade e
suas implicacbes alcance global quando o6rgdos multilaterais internacionais,
vinculados ao capital, atrelam suas politicas de financiamento aos ajustes das
economias nacionais as reformas neoliberais, constrangendo os sistemas de ensinos
nacionais a se alinharem a uma ldgica de funcionamento adequado ao mercado e a
introduzir praticas pedagogicas orientadas a expansdao mercantil. Nesse quadro,

temos que destacar o papel fundamental dos organismos internacionais, como o
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Banco Mundial, FMI, OCDE e a ONU — explicitamente vinculados aos ditames do
mercado capitalista e, portanto, as demandas relacionadas a recomposi¢cao organica
da hegemonia do capital — na formulacdo de uma série de recomendacgbes e
orientagOes referentes a execucdo de reformas educacionais neoliberais embasadas
na racionalidade financeira, especialmente para a América Latina, Africa e Asia.

A partir da década de 1990, esses organismos multilaterais foram responsaveis
pela elaboracéo e multiplicacdo de documentos e relatérios, produzindo e exportando
reformas educacionais em diversos paises. Fundamentados na valorizacdo dos
modelos de reformas educacionais dos Estados Unidos e da Inglaterra e em um
discurso do “bem comum”, esses documentos prescreveram as orientacdes a serem
adotadas, estimularam a constru¢ao de um consenso social para a superacao da crise
econdmica alinhado ao ideario neoliberal e legitimaram as propostas de reformas.

Em nossa pesquisa destacamos alguns dos principais documentos que
determinaram mudancas essenciais na configuracdo da educacao infantil no Brasil,

particularmente em relagdo ao seu financiamento e proposta pedagdégica.

3.3 OS INSTRUMENTOS DE EXPANSAO DO IDEARIO NEOLIBERAL SOBRE A
EDUCACAO ESCOLAR

Como discutimos anteriormente no capitulo I, a dindmica de luta de classes que
configura a nossa sociedade, estruturada sob a subsuncéo do trabalho ao capital,
implica a necessidade permanente de a burguesia garantir sua hegemonia na
sociedade. Para isso, a0 mesmo tempo em que a burguesia impde sua dominacao
pela propriedade privada dos meios de produgdo, o monopélio do conhecimento se
apresenta como um elemento ideomediativo estratégico no processo de manutencao
da sua hegemonia social. Nessa dire¢éo, diante da necessidade de recomposi¢cao
organica do capital no final do século XX, a restricdo das condigcbes materiais e
espirituais de apropriacdo do conhecimento historicamente e socialmente produzido
pela praxis humana pela classe trabalhadora tornou-se um elemento tatico-estratégico
da ofensiva do capital.

A partir de 1970, com a crise de superproducdo e de recessao generalizada
nas grandes poténcias e a busca incessante pela recomposi¢cao organica do capital,
paises de capitalismo tardio que se inserem subalternamente na ordem capitalista

internacional, como o Brasil, apresentaram-se como um mercado de grande potencial
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lucrativo para os paises imperialistas e, portanto, fundamentais para a recomposicao
das taxas de lucro. Nesse sentido, os organismos internacionais de financiamento se
apresentam como 0s instrumentos operacionais dessa ofensiva e recomposi¢cao dos
elementos ideomediativos do capital, promovendo a difuséo e imposicao de reformas
neoliberais na educacdo, baseadas em solucbes privatistas que potencializam a
abertura econbmica desses paises para a entrada de conglomerados financeiros
internacionais (FRIGOTTO, 2015). Dentro dessa conjuntura, 0s principais organismos
financeiros internacionais comecaram a impor programas de estabilizacdo e ajustes
das economias nacionais de diversos paises, intervindo diretamente na formulacéo
das suas politicas publicas e das legislacfes internas. A partir desse momento a
educacao se torna uma questao supranacional.

O real interesse desses 6rgdos fica evidente nos massivos investimentos
destinados a educacéo a partir do final do século XX, em especial nos paises em
desenvolvimento destinados a “preparacgéo e desenvolvimento do “capital humano 07,
Esse conceito de capital humano articulado a reproducao ideolégica da economia
utilitarista neoliberal apresentou-se como um “conceito-fetiche absorvido pela
educacao e pelas empresas”, que se revela como um “conjunto de instrumentos
subjetivos (como raciocinio légico, aprendizagem, motivacao, lideranca) e objetivos
(como treinamento, qualificagao, formacgao profissional dentre outros)” necessarios a
forca de trabalho para a reconfiguragdo do sistema produtivo (MUELLER, 2010, p.
116). A partir de tal compreensao, conceitos chaves do toyotismo como lideranca
participativa, motivacdo, cooperacdo, trabalho em equipe, desenvolvimento e
aperfeicoamento de competéncias e habilidades foram readequados e transpostos
para a educacdo. Dessa maneira, segundo as orientacdes desses organismos
internacionais, o discurso sobre a “necessidade da formacgao do capital humano” se
torna elemento de importancia essencial para 0 crescimento econdémico e

desenvolvimento social dos paises.

107 A teoria do Capital Humano foi concebida por Theodore Schultz (1902-1998), professor da
Universidade de Chicago, na década de 1960, sendo que “é um constructo ideoldgico e doutrinario que
associa trabalho humano a capital fisico, ambos tidos como fatores de producéo regidos por l6gicas de
rentabilidade econdmica a partir de calculos utilitaristas de maximizagédo do beneficio individual”. Para
os autores, a Teoria do Capital Humano tem a premissa de que “a melhor capacitagdo do trabalhador
aparece como fator de aumento de produtividade. A qualidade da mao de obra obtida gracas a
formacado escolar e profissional potencializaria a capacidade de trabalho e produgdo” (CATTANI;
HOLZMANN, 2006, p. 57).
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E dentro dessa totalidade histérica que ocorre em 1990 a Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos realizada em Jomtien, na Tailandia, e financiada pela
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial'®. Dela participaram
governos, agéncias internacionais, ONGs, associacfes profissionais, e
personalidades destacadas no plano educacional em todo mundo. Esse evento se
apresentou como um marco nas politicas publicas educacionais a partir do qual nove
paises com maior taxa de analfabetismo no mundo, o E9 (Bangladesh, Brasil, China,
Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo), se comprometeram a
impulsionar politicas publicas articuladas com os principios apresentados na
conferéncia (SHIROMA, 2011).

As recomendacdes apresentadas na conferéncia defendiam o vinculo entre
desenvolvimento humano e a educacao, enfatizando a satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem para melhorar a qualidade de vida dos sujeitos. Como
resultado, foram delimitados diretrizes e metas a serem seguidas para a Educacéo,
tendo como seu eixo articulador as Necessidades Basicas de Aprendizagem (Nebas).
De modo geral, as Necessidades Basicas de Aprendizagem referiam-se aos
conhecimentos tedricos e praticos, capacidades, valores e atitudes indispensaveis ao
sujeito para enfrentar suas necessidades basicas!®®. Conforme detalhado no

documento:

Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o
calculo, a solucdo de problemas), quanto os conteudos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes),
necessarios para que o0s seres humanos possam sobreviver,
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a

108 O Grupo Banco Mundial € composto por cinco instituigdes, o Banco Internacional de Reconstrugao
e Desenvolvimento (BIRD), a Corporacédo Financeira Internacional (IFC), a Agéncia Multilateral de
Garantia de Investimentos (MIGA), a Associacdo Internacional de Desenvolvimento (IDA), o Centro
Internacional para Resolucao de Disputas Internacionais (ICSID). O BIRD é face publica do Grupo
Banco Mundial, e relaciona-se com os governos, muitas vezes em interface com a IFC, que apoia o
setor privado.

109 Como indica Torres (1994), as necessidades basicas do sujeito sdo definidas em: sobrevivéncia,
desenvolvimento pleno de suas capacidades, vida e trabalho dignos, participacdo plena no
desenvolvimento, melhoria da qualidade de vida, tomada de decisdes informadas e possibilidade de
continuar aprendendo.
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qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar
aprendendo (UNESCO, 1990, p. 03).

O nucleo dessas propostas esta na valorizacdo do processo de aprendizagem,
entendida de um ponto de vista utilitario e funcional. Assim, o objetivo da educacao
deveria centrar-se no desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender do
individuo, valorizando o papel da acdo e da escolha individual dos conhecimentos no
processo de aprendizagem pela sua utilizagéo direta na vida cotidiana do individuo,
em que a funcionalidade e o pragmatismo seriam fundamentais!. Isso quer dizer que
as necessidades béasicas de aprendizagem aparecem como necessidade individuais
e ndo como necessidades da sociedade. Essa supervalorizacdo dos processos
individuais de aprendizagem, a semelhangca do pensamento de Froebel, Dewey,
Piaget, da abordagem Reggio Emilia e imersa no pensamento irracionalista pos-
moderno, revela uma visdo sobre a aprendizagem como processo natural no individuo
e nega a totalidade e a dindmica ontolégica do ser social. Como ja discutido, essa
visdo naturalizante engendra uma nocdo de realidade em que a possibilidade da
aprendizagem se apresenta como dada a todos da mesma forma. Obviamente que,
como seres humanos, todos temos biologicamente a capacidade de nos apropriarmos
do conhecimento. Porém, essa potencialidade biolégica ndo equivale a afirmar que
todos temos as mesmas condi¢des historico-concretas para aprender, pois na
sociedade de classes do capital, a condicdo concreta de existéncia dos individuos é
determinada pela posicdo que ocupa socialmente, isto &, a classe social a qual o
individuo pertence. Logo, essa defesa genérica das necessidades individuais de
aprendizagem atua na conformacdo de um modelo burgués de educacdo que
desconsidera as desigualdades das condi¢des historico-concretas entre 0s sujeitos
pertencentes a cada classe social, de modo que se perpetuam as restricbes e
controles da qualidade da educacao escolar direcionada para a classe trabalhadora.

Como desdobramento objetivo desse documento, o enfoque do “aprender a
aprender” foi difundido para os sistemas de ensino das nacdes inseridas
subalternamente na ordem capitalista internacional como um modelo pedagogico a
ser seguido para atingirem melhores indices de “produtividade e cidadania”. A
readequacdo dos sistemas nacionais de ensino a essas recomendacdes tornou-se

parte do “pacote” de obrigagbes que os Estados de nacdes de economia periférica e

110 Estudos mais detalhados sobre o debate educacional levantado por essa conferéncia podem ser
encontrados em Shiroma (2011); Silva (2015); Miranda (1997) e Frigotto (2015).
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tomadores de empréstimos deveriam seguir a risca para a receber e suporte financeiro
ao seu sistema produtivo. Em outras palavras, os sistemas educacionais nacionais
foram obrigados adotarem politicas educacionais que pusessem como centro o lema
“aprender a aprender”, o qual acentua a proposta de reducao do conhecimento ao seu
aspecto utilitarista como obijetivo ultimo da educacao escolar.

Esse movimento de imposicdo e difusdo global do modelo burgués de
educacdo, que privilegia as pedagogias assentadas no enfoque do “aprender a
aprender”, foi potencializado progressivamente com o estreitamento das
‘recomendacgdes” dos 6rgaos multilaterais nos anos seguintes.

Entre 1993 e 1996, a Comissao Internacional sobre educacdo para o século
XXI da Unesco, liderada por Jacques Delors'!?, formulou o relatério “Educagdo - um
tesouro a descobrir’, documento que se apresenta como um marco para a
compressdo das reformas educacionais de varios paises na atualidade. Segundo
Delors, em seu texto “A Educacao ou a utopia necessaria”, prefacio do documento, as
ultimas trés décadas do século XX, além de “notaveis descobertas e progressos
cientificos”, foram marcadas por um “sentimento de desencanto” e “desilusées do
progresso no plano econémico e social”’, confirmado pelo “aumento do desemprego e
pelos fenbmenos de exclusdo social nos paises ricos, assim como pela persisténcia
das desigualdades de desenvolvimento no mundo”. Aqui, a educacado € enaltecida
como o elemento central no enfrentamento dos problemas sociais e econémicos

nesse periodo. Como destaca Delors:

A educacdo deve encarar de frente este problema, pois, na
perspectiva do parto doloroso de uma sociedade mundial, ela se situa
no coragdo do desenvolvimento tanto da pessoa humana como das
comunidades. Cabe-lhe a missdo de fazer com que todos, sem
excecao, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas,
0 que implica, por parte de cada um, a capacidade de se
responsabilizar pela realizagcdo do seu projeto pessoal (DELORS et
al., 1998, p. 16).

A partir dessa analise — imersa no ideario neoliberal— a educacao teve seus
objetivos ampliados e suas potencialidades superdimensionados e foi apresentada

‘como um trunfo indispensavel a humanidade na sua construgdo dos ideais da paz,

111 Jacques Delors foi funcionario do Banco da Franca apds a Segunda Guerra mundial, economista
formado na Sorbonne, assessor para questdes econémicas do presidente Mitterand, ministro da
Economia e Finangas do governo do presidente Mauroy e, de 1985 a 1995, presidente da Comisséo
da Comunidade Europeia (CE), bem como um dos mentores do Tratado de Maastricht, que dispds a
criacdo da Unido Europeia (UE), em 1993.
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da liberdade e da justiga social”, destacando a importancia das politicas educativas
no combate a pobreza, ao desemprego e a exclusao social. Essa exaltacdo do carater
“milagroso” da educacédo resgata a concepgéo de educagdo como “pura, neutra e
salvadora do futuro da sociedade” — presente na segunda metade do século XIX —,
0 que atende a necessidade de elaboracéo de mistificacfes ideologicas que velem os
antagonismos da sociedade capitalista.

Nessa dire¢cdo, a comissao responsavel pela elaboracdo do documento destaca
a necessidade de uma solugéo a longo prazo a partir da execucéo indispensavel de
reformas educativas. Atrelado ao discurso neoliberal da racionalidade financeira, do
enaltecimento do livre mercado e do Estado minimo, o documento apresentou um
conjunto de “recomendagdes” com o intuito de “inspirar e orientar” as reformas
educativas relacionadas a elaboracdo de programas e a definicdo de novas politicas
pedagogicas pelos paises. Entre as diversas “recomendacgdes”’, destacamos
especialmente aquelas direcionadas ao conceito de conhecimento escolar que os
sistemas de ensino devem seguir, pois entendemos que a manutencao do monopdlio
do conhecimento € o nucleo central do projeto educacional burgués, posto que
assegura a manutencao da baixa qualidade do conhecimento apropriado pela classe
trabalhadora na educacao escolar.

O documento, explicitamente se aproximando do enfoque pedagdgico do
“aprender a aprender”, destacou os pilares necessarios para que a educacéao ofereca
a todos “um conjunto de conhecimento e competéncias necessarios para o individuo
ao longo de sua vida aprofundar, enriquecer e se adaptar a um mundo em mudanca”.
De acordo com sua analise, 0 mundo estaria em permanente processo de mudancas;
portanto, uma “educacao centrada em conteudos pode ndo ser util para o cidadao”,
pois esses logo se tornam obsoletos. Em substituigéo, a educacéo deveria privilegiar
o desenvolvimento dos “saberes e aptiddées do individuo”, contribuindo para a
construcao de sua “capacidade de julgar e agir’ para que possam “conduzir seu
préprio destino, preparando-os para a “vida ativa” (DELORS, 1998, p. 89-90). A defesa
no relatorio do enfoque do “aprender a aprender” se consubstancia na indicagao dos

quatro pilares que deveriam fundamentar a educagao ao longo de toda a vida como:

Aprender a conhecer, isto € adquirir 0s instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que
integra as trés precedentes (DELORS, 1998, p. 90).
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Em conformidade com esse modelo de conhecimento, os saberes tacitos sao
enaltecidos em detrimento dos saberes formais, indicando uma valorizacdo da
dimensdo experimental da formacdo em detrimento da conceitual. Verifica-se um
“deslocamento conceitual” do conceito de qualificacdo para o de competéncia,
alinhado ao discurso tedrico da pedagogica tecnicista prépria da racionalidade
pragmatico-produtiva imposta nas relacées de trabalho no século XX, que, como
vimos, aproximou a nogdo de competéncias técnicas necessarias para a execugao do
trabalho na produgao (RAMOS, 2002)

Outro ponto de destaque esta relacionado a valorizacdo da dimenséo subjetiva
do processo de aprendizagem. Se, por um lado, enfatiza as diferencas individuais
como saudaveis e necessérias, sendo a chave para o individuo achar seu lugar na
sociedade, por outro, reduz os conteudos a meras informacgdées, valorizando um saber
imediato e utilitario, fundamentando uma “aprendizagem flexivel”''?,que contribui para
a formacéo de um sujeito adaptavel a sociedade contraditoria e destrutiva do capital.
O modelo de conhecimento a ser almejado pelos sistemas de educa¢do nacionais é
reduzido a sua capacidade operacional, ou seja, mais importante do que saber é
“saber fazer”, “saber buscar informacdes”, “saber produzir resultados”, “saber manejar
equipamentos” e “saber se adaptar a novas fungdes” (MIRANDA, 1997).

Em sintese, difundiu-se globalmente um modelo de conhecimento alinhado as
necessidades de manutencdo do monopdlio do conhecimento nas maos da burguesia
fundamentado na racionalidade pragméatico-produtiva — por meio da introducédo dos
conceitos de habilidades e competéncias — e na supervalorizacdo do processo
espontaneo da aprendizagem — por meio da reducdo do conhecimento ao saber tacito
oriundo da experiéncia subjetiva e imediata dos sujeitos.

Esse movimento de organizacdo e direcdo do processo de apropriacdo do
conhecimento a partir da imposicéo de reformas educacionais nos sistemas de ensino
dos paises de economia periférica foi potencializado com a emergéncia do Banco
Mundial como organismo com maior visibilidade no panorama educativo global. A
partir do final da década de 1990, o Banco Mundial amplia sua participagdo como
instituicdo de financiamento de empréstimos a paises em desenvolvimento no cenério
econdmico e politico mundial. Sua atuacéo e influéncia sobre grande parte dos paises

em desenvolvimento ndo se restringe a transacgdes financeiras; de fato, o papel do

112 Para uma abordagem mais profunda sobre esse conceito, ver o estudo de Acacia Zeneida Kuenzer,.
Trabalho e escola: a aprendizagem flexibilizada (2016).
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Banco Mundial se torna central na difusédo e execucao das reformas educacionais, se
transformando na principal agéncia de assisténcia técnica em matéria de educacgao
para os paises em desenvolvimento, e, a0 mesmo tempo, até para sustentar sua
funcdo técnica, em fonte e referencial importante de pesquisa educativa em todo o
mundo (TORRES,1996). A influéncia do Banco Mundial na formulacéo das politicas
se objetiva no seu rol de exigéncias e recomendacdes nos contratos e firmas politicas
de ajustes estruturais estabelecidos. Em outras palavras, o enquadramento dos
paises as exigéncias dos contratos e projetos se tornou condicdo essencial para a
concessao dos empréstimos pelo Banco Mundial.

A defesa da educacdo como solucdo estratégica para todas as mazelas da
sociedade contemporanea se tornou o argumento central do Banco Mundial. Por
conseguinte, em 1995, o documento “Priorities ans Strategies for Education” defende
gue a Educacéo Basica deve ser prioridade nos investimentos de todos os paises:

O investimento em educacdo contribui para o acimulo do capital
humano, que é essencial para uma renda mais alta e um crescimento
econdmico sustentado. Educacdo — especialmente a bdésica
(educagdo primaria e secundaria) — ajuda a reduzir a pobreza,
aumentando a produtividade dos pobres, reduzindo a fertilidade e
melhorando a saude, e equipando as pessoas com as habilidades que
elas precisam para participar plenamente da economia e da
sociedade. De modo mais geral. A educacgdo ajuda a fortalecer as
instituicdes civis e a desenvolver a capacidade nacional da boa
governanga — elementos criticos na implementacdo de uma
economia solida e de politicas sociais (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 1-
2; traducéo e grifos nossos).

De acordo com esse argumento, a reducdo da pobreza no mundo demanda
uma politica de promocéao produtiva do trabalho e o fornecimento de servi¢os sociais
basicos aos pobres. Essa potencializacdo da produtividade econémica e ampliacao
da cidadania seriam resultado do fortalecimento da educagéo basica.

Ora, como ja vimos, esse discurso universal abstrato de “garantir a igualdade
de condigdes e oportunidades a todos” na sociedade de classe capitalista, ndo
consegue ir além do seu aspecto formal. Uma vez que a nogao de universalidade da
burguesia é reduzida ao elemento particular de seus proprios interesses de classe,
como elemento particular universalizado, as pretensas “recomendacdes” gerais
voltadas para o “bem-comum” mascaram um determinado projeto de educagéao para
todos: o projeto burgués de recomposicao das formas ideomediativas do capital que
restringe e controla a qualidade das apropriagbes de conhecimento realizada pela

classe trabalhadora.
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De modo geral, o Banco Mundial assumiu um papel politico por meio da
determinacao e imposicdo de uma “agenda” globalmente estruturada a partir das
novas demandas da acumulacao flexivel do capital, e atua como fiador e “orientador”
das reformas educacionais prescritas pelo ideario neoliberal, impondo como “solugéo”
aos desafios educacionais presentes nos paises de economia periférica a
implementacdo de mudancas no financiamento e no gerenciamento da educacéo.
Assim, as ‘recomendac¢des” impostas pelo Banco Mundial, imersas no discurso
pretensamente “neutro” da racionalidade cientifica, carregam elementos da retérica
gerencialista neoliberal, que defende a execucdo de um conjunto de reformas
educacionais “essenciais” para garantir um “melhor” destino dos investimentos, uma
utilizac&o dos recursos de maneira mais “eficaz” e altos indices de “desempenho”.

Segundo as andlises do Banco Mundial, surgiu no século XXI a necessidade
de “melhorar a qualidade da educacao e acelerar a aprendizagem”. Nessa diregao, o
Banco apresenta, em 2011, os trés pilares da atuagao da estratégia 2020: “investir
cedo, investir Inteligentemente e investir para todos” (BANCO MUNDIAL, 2011).

O pilar investir cedo se relacionada a necessidade de se encorajar desde os
primeiros anos de vida na aprendizagem, destacando a importancia das competéncias
desenvolvidas antes do inicio do ensino escolar formal, aos seis ou sete anos. Diante
disso, problematiza a questdo da escolaridade tardia e ressalta a necessidade de
investimento na educacgdo na primeira infancia e na fase primaria.

A educacado nos primeiros anos de vida da crianga ja vinha recebendo maior
destaque nas “recomendacdes” dos organismos internacionais desde 2000, no Férum
Mundial da Educacdo em Dakar'!3, que definiu “Expandir a educacéo e os cuidados na
primeira infancia, especialmente para as criangas mais vulneraveis” como uma das metas
a serem cumpridas até 2015 para a Educacéao (UNESCO, 2001). Agora, potencializada
pelo discurso mistificador do Banco Mundial, baseado na defesa da educagéo como
instrumento principal para o alivio da pobreza e para o desenvolvimento econdmico e
social, o argumento da infancia como momento privilegiado para a acéo educacional
se torna uma das principais bandeiras defendidas e impostas pelo Banco. No entanto,
longe de se manifestar como um argumento ingénuo e originado de “boas intengdes”,

a ampliacdo do interesse dos organismos internacionais sobre a educacao infantil

113 O Férum Mundial de Educacdo é composto por representantes das principais organizactes
envolvidas na educacdo de governos, entre elas, organiza¢des internacionais como a UNESCO e o
Banco Mundial, além dos representantes das principais organiza¢des envolvidas na educacéo.
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integra o complexo quadro de recomposi¢ao organica do capital, em que a ofensiva
neoliberal sobre a educacéo se torna cada vez mais intensa e evidencia uma tentativa
de ampliar o controle do processo de apropriagcdo de conhecimento nos anos iniciais
da formagé&o do ser humano.

O segundo pilar, investir com inteligéncia, destaca a importancia de “obter o
melhor valor por cada délar aplicado na educacgao” por meio de investimentos habeis.
Por dltimo, o pilar investir para todos que significa investir ndo apenas para 0s
estudantes mais privilegiados, mas para todos, incluindo os mais pobres, 0 género
feminino, os estudantes portadores de deficiéncias e as minorias etnolinguisticas.
Explicitamente vinculada a teoria do capital humano, a orientacdo de politicas de
investimentos  voltadas a populacdo socialmente  vulneravel reforcou
exponencialmente a ofensiva do capital sobre o0s paises considerados em
desenvolvimento, em especial os da América Latina.

Segundo o Banco, diante da escassez de recursos e servi¢cos voltados as
criangcas menores de sete anos nos paises de economia periférica, entre eles o Brasil,
o Banco Mundial propés uma série de intervencgfes informais de baixo custo, como
forma de potencializacdo do desenvolvimento deste nivel de ensino. O
desdobramento dessa “recomendacao” nesses paises foi o fortalecimento de agbes
em parceria com o setor privado — enraizado no capital financeiro — como politica
publica para a area da educacao infantil. Como “orienta” o Banco em sua analise sobre

a educacéo da primeira infancia no Brasil:

Dados os recursos insuficientes do governo, é viavel examinar o papel
de sistemas informais alternativos e de sistemas de ONGs que podem
ajudar a fortalecer, ou que podem até mesmo agir como substitutos
para as creches e pré-escolas tradicionais (BANCO MUNDIAL, 2002,
p. 30, grifo nosso).

Nesse ponto, ao reduzir a educagdo a um elemento de investimento que
considera as intervencgdes no inicio da vida da crianga como pequenos investimentos
gue “geram altos retornos no bem-estar fisico, mental e econdmico durante a vida da
crianca e do adulto”, mostrando-se “especialmente benéficas para criangas carentes”,
a educacéo infantil & divulgada como territorio lucrativo para o setor privado (BANCO
MUNDIAL, 2002, p. 06). Esse resgate da “velha” nogdo assistencialista de educagao
— e suas limitagbes — articulada ao discurso neoliberal, vislumbra o investimento na
educacéo inicial dos “mais pobres e marginalizados” como estratégia magica para

obtencdo de “excelentes resultados sociais e econ6micos” O impacto dessa
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orientacdo privatista sobre as politicas publicas nacionais voltadas para a educacao
infantil foi o aprofundamento da mercantilizacéo nesse nivel de ensino, acompanhada
da desresponsabilizacdo do Estado para com a educacédo escolar dos anos iniciais.
Dentro desta andlise, que mistifica o investimento na educacdo como solucao
para as desigualdades sociais, 0 Banco argumenta que é necessario “reformar” o
sistema educacional para além de fornecer simplesmente recursos escolares —
instalacGes, professores qualificados ou livros escolares. Ressalta que a melhoria do
sistema exige também a “garantia” de que os recursos sejam utilizados de “maneira
eficaz”. Nesse sentido, com a finalidade de ampliar a qualidade da aprendizagem para
todos, o Banco Mundial estabeleceu trés campos de acao fundamentais, segundo ele,
centrados na maior responsabilizag&o e resultados da educacao. Primeiramente, seria
necessaria a implementacdo de uma acéao voltada ao desenvolvimento de uma base
de Conhecimento, por meio da geracéo e intercambio de conhecimento. Para isso, 0
Banco se compromete a fornecer investimentos na implementacéo de avaliacGes de
sistemas, de impacto e de verificacdo de aprendizagens e de competéncias. Esse
conjunto de ferramentas analiticas de avaliacdo, medi¢do, comparacao, diagnostico e
monitoramento de resultados auxiliariam no conhecimento sobre os “pontos fortes e
fracos” dos sistemas educacionais. Tal conhecimento gerado seria fundamental para
orientar o campo do Apoio Técnico e Financeiro aos paises pelo Banco, de modo que
0 apoio técnico do banco “ajudaria” a fortalecer o sistema, priorizando a contribuicao
a ser dada de acordo com as “necessidades” do sistema educacional do pais,
realizando um financiamento orientado aos resultados e uma abordagem
multissetorial sobre o desenvolvimento da educacional, além de fornecer incentivos,
ferramentas e competéncias a todos os setores que de alguma maneira tém influéncia
nos resultados da educacéo. Aqui se apresenta o terceiro campo de atuacao, o0 campo
denominado de Parcerias Estratégias, direcionada ao trabalho em conjunto entre a
agéncias da ONU, doadores da comunidade, setor privado e organizacdes da
sociedade civil, com a finalidade de garantir a interligacdo entre a educacao e 0s
diversos setores da saude e protecdo social que influenciariam a participacdo e
aprendizagem ao construir uma rede de seguranca e saude aos estudantes e suas
familias. Nesse campo, o Banco promove a entrada do setor privado nos sistemas
educacionais nacionais, alegando a “importancia de ampliar o conhecimento” sobre o
papel do setor privado na educagao e “ajudar’ os paises na criagao de “ambientes de

politica e estrutura normativas” que alinhem os “esfor¢cos” do setor privado por meio
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de “parceiras estratégicas” nos niveis internacionais com os paises para “melhorar”
os sistemas educacionais (BANCO MUNIDAL.: 2011).

Assim, como consequéncia imediata da transferéncia da retorica gerencialista
neoliberal para a educacdo, o argumento do Banco Mundial reduziu a nogéo de
qualidade da educacao ao conceito neoliberal de desempenho e difundiu a ideia de
que as testagens propiciariam um melhor gerenciamento dos recursos e
financiamentos disponiveis. As avaliagdes se tornam a chave para se “verificar a
qualidade do ensino”, ou seja, a concepcado de qualidade da educacéo basica de um
pais é “mensurada” por meio dessas avaliagbes, aqui entendidas dentro do discurso
tecnicista da eficiéncia e mensuracdo orientada para o0s resultados que
desconsideram questionamentos mais profundos sobre as condi¢cdes historico-
concretas em gue os estudantes, professores e a unidade escolar estédo inseridos.
Além disso, esta proposta de reforma promoveu diretamente a entrada de grandes
conglomerados financeiros nos sistemas educacionais nacionais, potencializando
ainda mais a privatizacao do setor e a gradual retirada da responsabilidade do Estado
com a educacédo publica.

Assim, a partir do século XXI, o Banco Mundial condicionou seu financiamento
ao paises periféricos tomadores de empréstimos a adesdo e participacdo em
avaliacoes externas e padronizadas de larga escala. Estas avaliacdes se caracterizam
por serem provas padronizadas, concebidas externamente a escola e aplicadas a um
grande contingente de estudantes com crescente importancia na configuracao das
politicas sociais nacionais. A mais conhecida dessas avaliacdes € o PISA, Programa
de Avaliacdo Internacional de Estudantes — concebido e organizado pela
Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) —, estudo
comparativo internacional, realizado a cada trés anos, que avalia o desempenho
escolar de estudantes com 15 anos de idade entre os paises membros da OCDE, com
ampliacdo para outras nacdes!!4. Entendemos que essa retérica tecnocratica e
gerencialista dissimula o carater ideoldgico desse discurso que baseado na nocéo
pragmatica de desempenho impde a participacdo dos paises financiados nessas

avaliacbes e, consequentemente, os impele a enquadrarem seus sistemas

114 No Brasil, como discutiremos no préximo capitulo, o modelo de avaliacdo centralizado, sob o controle
do Ministério da Educacao (MEC), consolidou-se a partir da implementacdo do Sistema de Avaliacédo
da Educacéo Basica (SAEB) e, posteriormente do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do
Exame Nacional de Cursos (ENADE).
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educacionais nacionais, particularmente o curriculo escolar nacional, a um modelo
determinado de educacéao escolar neoliberal alinhado as demandas da recomposicao
organica do capital. A selecdo e organizacao dos conteldos escolares se tornam cada
vez mais influenciadas pelos conhecimentos exigidos e avaliados “positivamente” por
essas provas. Logo, pode-se afirmar que a aplicacdo das avaliacbes externas e
padronizadas em larga escala impulsionaram as reformas nos curriculos escolares
amplamente implementadas no século XXI.

Ainda que a utilizacdo dessas avaliacdes de larga escola na educacéo infantil,
particularmente no Brasil seja incipiente!!®, a busca por melhores indices de
desempenho nestas avaliacdes pelas nacgdes influencia diretamente a organizacao
desse nivel de ensino nos sistemas educacionais nacionais, especialmente nas
formas de intervencdo e controle dos conteudos curriculares definidos pelo Estado
como essenciais para esse nivel. Assim, embora de maneira velada, a educacéo
infantil assume um carater “preparatério” para o ensino fundamental com o intuito de
“‘melhorar” o desemprenho dos alunos nas avaliagbes. Nessa diregcdo, o Férum
Mundial de Educacéo realizado em 2015 em Incheon, Coreia do Sul, expressa na

meta 4.2 a seguinte orientacdo para a educacao infantil*16:

Até 2030, garantir que todos 0s meninos e meninas tenham acesso a
um desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e
educacado pré-escolar, de modo que estejam prontos para o ensino
primario (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 2016, p. 20, grifos
Nossos).

Nessa orientacdo, mostra-se evidente a instrumentalizacdo da educacgao
infantil, considerada como mera etapa preparatéria para o ensino fundamenta e
reduzindo esse nivel de ensino a formacdo de determinados habitos e
condicionamento de regras e padroes almejados como “bons resultados” nas

avaliacoes externas. Isso quer dizer que a padronizacdo do ensino imposta pelos

115 No Brasil, o Plano Nacional de Educacao de 2014-2024 (PNE) prevé a avaliagao da educacao infantil
a ser realizada a cada dois anos, o que implicou sua progressiva inclusdo na avaliagdo nacional de
larga escala, o SAEB, ainda que sem o objetivo de selecdo, promoc¢éo ou classificacdo. Em 2019
ocorreu a avaliagdo em seu modo piloto, de carater amostral, e em 2021 foi implementada a avaliagao
da educacéo infantil, realizada por meio da aplicacdo de questionarios eletrénicos para professores e
diretores de creches e pré-escolas, bem como gestores das redes.

116 Neste Férum, os paises participantes se comprometeram com a efetuacdo da agenda E2030, a qual
abrange em especifico o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel numero 4 (ODS4: assegurar a
educacéo inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos), o que resultou na elaboracdo da Declaracdo de Incheon, que posteriormente foi
ratificado e intitulado Educacao 2030: Declaracdo de Incheon e Marco de A¢éo para a implementacao
do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 2016).
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organismos internacionais atua como forma de controle das apropriacdes de
conhecimento dos filhos da classe trabalhadora desde a mais tenra idade. Tal projeto
de hegemonizacdo cultural se manifesta potencialmente perigoso, pois no atual
momento de acirramento das contradi¢ces inerentes ao capital e avanco da barbérie
social, manifesto no crescimento exponencial das taxas de desemprego mundial,
inseguranca econdmica, fome e violéncia, a consolidacado de uma ideologia que eleva
a padrao “universal” os valores, habitos e comportamentos de um determinado grupo
social — o burgués —, progressivamente destr6i a nocdo de solidariedade e
hominidade universal e favorece a adeséo de jovens, sem esperanca em relacdo ao
seu futuro na sociedade, a discursos xenofdbicos e racistas de grupos fascistas e
nazistas.

Em suma, a atuacdo do Banco Mundial — pretensamente a partir de critérios
técnico e cientificos “neutros” e orientado ao “bem-comum” — revela uma anélise
simpldria, manipulatéria e ideoldgica das contradi¢cdes da sociedade contemporanea,
gue considera as mazelas sociais como produto direto da falta de oportunidade de
acesso a educacdao escolar, oculta as reais determinacdes das contradicdes sociais
— propriedade privada dos meios de producao e subsuncéo do trabalho ao capital —
e sustenta a ampliacdo do acesso a educacdo basica - no moldes do projeto burgués
de educacdo — como “solugcdo magica” para as desigualdades sociais.

A partir da andlise critica desta posicdo do Banco Mundial, argumentamos que
a permanéncia da nocao de educacdo compensatéria presente na origem historica da
educacao escolar infantil, articulada ao discurso neoliberal que reduz a educacéao para
as criancas menores de sete anos a um “investimento que produz excelente
resultados”, desencadeia o rebaixamento desse importante nivel de ensino a uma
politica de apoio e assisténcia aos “grupos marginalizados”, e dissimula o projeto
educacional especifico da atual fase do capital para a crianga pobre: de recomposicéo
das forma ideomediativas hegeménicas da burguesia por meio da promocdo de
competéncias e habilidades especificas necessarias para a formacao do trabalhador
polivalente adequado e conformado as formas sociometabolicas do capital.

Conclusivamente, entendemos que a consequéncia direta desse projeto do
Banco Mundial, ao estabelecer uma série de condicionalidades em temos das politicas
educacionais a serem adotadas pelos paises periféricos, combinado com sua
assessoria técnica na implementacdo, promoveu no plano econdémico e politico

desses paises a destruicdo do seu precario Estado de bem-estar social e a
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“‘liberalizagao” da economia nacional por meio de privatizagdes das empresas
publicas. Os efeitos dessa politica sobre a educacao escolar se materializaram no
avanco do setor privado, na precarizacdo da educacgéo escolar publica, na penetragédo
de mecanismos proprios da racionalidade financeira na gestéo e no financiamento da
educacdo e na reformulacdo dos curriculos e das avaliagbes escolares em
conformidade com a reducdo do conhecimento a visdo utilitarista neoliberal.
Consequentemente, a classe trabalhadora foi a mais atingida, posto que em geral os
filhos dos trabalhadores tém na escola publica o principal espaco para apropriacdo de
conhecimento, agora, cada vez mais rebaixado.

Dessa maneira, entendemos que, particularmente a partir de 1990, os
organismos internacionais atuaram como uma ferramenta de padronizacdo de
reformas educacionais neoliberais, baseadas no pragmatismo e no tecnicismo que se
configuraram como uma nova estratégia do capital para a manutencéo das formas
ideomediativas e hegemonicas — componentes do complexo de mistificacdes
ideologicas que velam os antagonismos de classe e legitimam valores,
comportamentos e conhecimentos alinhados a reproducéo sociometabdlica da ordem
do capital. Logo, as propostas de reformas educacionais, difundidas e articuladas
pelos principais organismos internacionais nesse periodo, articulam-se em um
processo de continuidades ao complexo de reorganizacdo das relacdes de trabalho
na producao, recomposi¢cao organica do capital e readequacgéo do papel da educacgao
escolar na sociedade ocorridas durante o século XX.

Porém, apesar do evidente direcionamento desses organismos internacionais,
€ importante destacar que os projetos de reformas educacionais financiados e
assessorados pelos oOrgaos multilaterais, ndo determinaram diretamente as
orientacdes educacionais em cada pais. Os impactos e implica¢cdes dessas propostas
na configuracdo das politicas educacionais nacionais sao resultado de um processo
dindmico em que se articulam a particularidade histérico-concreta nacional com as
tensdes mundiais. Logo, podemos afirmar que a totalidade complexa que conforma a
educacao escolar na contemporaneidade, em especial a educacéo infantil, adquire
uma dimensdo particular ao se articular com o0s elementos historicos objetivos
especificos da realidade brasileira. A formagdo e desenvolvimento desse nivel de
ensino no Brasil se articulam no processo de avancos e retrocessos que marcam a
disputa pelo controle do processo de apropriagdo do conhecimento dentro da

sociedade brasileira. Desse modo, o0 objetivo, a selecdo dos contetdos, o papel do
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professor e 0 método de ensino adequados para esse nivel de ensino sao
determinados na dinamica histérico-particular da luta de classes na realidade

brasileira.
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CAPITULO 4 — A SUBSUNCAO DA EDUCACAO INFANTIL BRASILEIRA AO
PROJETO NEOLIBERAL

Seria realmente uma ingenuidade, que so6 os “inocentes” podem fter,
esperar que as classes dominantes pusessem em prética um tipo de
educacao gue as desvelasse mais do que as contradicbes em que se
acham envolvidas ja o fazem (FREIRE, 1984, p. 89).

Como destacamos no capitulo anterior, a partir dos anos 1970, a necessidade
de reorganizacao do capital diante de sua crise estrutural se desdobrou no avanco de
politicas neoliberais fundamentadas no discurso do Estado minimo. Esse movimento
de readequacédo do papel do Estado na dinamica de manutencdo do sistema
sociometabolico do capital desencadeou a operacionalizagdo de uma ampla agenda
de reformas educacionais, entendidas como essenciais para a resolucdo da crise
econdmica. E nesse contexto que organismos multilaterais se arrogam “autoridade
técnico-cientifica”, atuando como importantes ferramentas na constru¢do de um
“senso comum” e de um repertério de argumentos para apoiar decisdes politicas dos
governos neoliberais. Ora, se a capacidade de uma classe tornar seu discurso
hegemonico esté relacionada diretamente ao seu poder no campo de acao politico-
econdmico mais amplo, entdo os desdobramentos dessas orientagbes na
configuragdo da educacao infantil brasileira se relacionam diretamente com os
contornos historicos especificos da luta de classes no Brasil.

Os ultimos 34 anos constituem-se como o periodo em que mais mudancas
aconteceram para a educacéo escolar voltada para a infancia no pais. A Constituicao
Federal de 1988 foi o grande marco histérico, sendo a primeira legislacdo que coloca
as criancas de 0 a 6 anos como sujeitos de direitos e define o dever do Estado para
com a familia trabalhadora, no sentido de garantir o atendimento em creches e pré-
escolas as criangas pequenas. A partir de entdo, foram criadas importantes definicbes
legais e conceituais para a educacao infantil, acompanhadas de significativas
mudancas concretas na configuracdo desse nivel de ensino no pais.

A dindmica neoliberal de descentralizagdo/centralizagéo tornou-se o elemento
central das politicas educacionais implementadas a partir de 1990. Como
argumentamos anteriormente, a descentralizacdo ocorre pela diminuicdo da
interferéncia do Estado, particularmente pela reducdo de sua responsabilidade
financeira ao transferir a jurisdicéo das instituicdes escolares do ambito de atuacao da
esfera federal para estadual e desta para municipal. Por outro lado, a centralizagc&o

realiza-se pela multiplicacdo de mecanismo de controle estatal do processo de tomada
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de decisdes por meio do desenvolvimento de sistemas nacionais de avaliacdo e a
implementacdo de reformas curriculares nacionais. Essa dinamica neoliberal de
descentralizagdo/centralizagdo, articulada com a particularidade histérica da
configuracéo econdmica, politica e social do Brasil, determinou o processo de avancos
e retrocessos que promoveu a expansao da educacao infantil no Brasil no século XXI.
Nesse contexto, uma reflexdo critica sobre os desdobramentos da ofensiva do
discurso neoliberal na educacéo infantil brasileira pressupde a analise dos principais
elementos histérico objetivos que determinaram seu processo de formacdo e

expansao no pais.

41 A FORMAGAO DA EDUCAGAO INFANTIL NO BRASIL: DO DIREITO A
EDUCAGAO INFANTIL A EXPANSAO DO ENSINO

No Brasil, ainda que a historia da educacdo de criangas menores de 5 anos
tenha aproximadamente 150 anos''’, é apenas a partir da década de 1970 que ela
ganha forca e relevancia no ambito das politicas publicas educacionais. Nesse
momento, as novas condi¢cdes econdmicas e politicas no pais criaram a necessidade
da expansao desse nivel de ensino, e consequentemente, a urgéncia por propostas e
regulamentacdes especificas para a educacéo infantil.

Desde os anos de 1970, o Brasil vivia a euforia do “milagre econémico”, periodo
marcado por um grande crescimento econdmico, expansdo da industrializacdo e
aumento da urbanizagédo. Tais mudancas alteraram significativamente a composi¢cao
da classe operaria, que agora contava com a crescente participacdo da mulher no
mercado de trabalho.

Com a insercao da mulher no processo produtivo, ocorreu uma modificagao
nas formas de organizacdo familiar, gerando a necessidade de ampliagcdo de
instituicdes voltadas para a educacao infantil que atendessem aos filhos das méaes
trabalhadoras. Desse modo, essa nova composi¢do organica da classe trabalhadora
desencadeou um marcante crescimento das matriculas na educacdo pré-escolar!*e,

Contudo, essa expansao das instituicbes de atendimento as criangcas com idade entre

117 Para um estudo mais detalhado sobre a histéria da educacéo infantil no século XIX e inico do século
XX, ver Moysés Kuhlmann (2005; 2015).

118 Segundo Rosemberg (1999), o indice de crescimento das matriculas de criancas em instituicdes
pré-escolares, entre 1970 e 1996, aumentou em torno de 1.062,1%.
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0 e 6 anos'!® ndo significou uma maior universalizacdo da educacédo. Ainda que
verifiquemos um crescimento notavel das matriculas para o conjunto da populacao,
independentemente do nivel de renda, localizagédo rural ou urbana, raga ou sexo, 0
que indica uma “democratizagdo” da oferta, esta expansao ocorreu com importantes
diferenciacdes internas quanto a qualidade do atendimento ofertado, marcando desde
a mais tenra idade uma distincdo no que se refere ao direito a educacéo para as
criangas filhas da classe trabalhadora.

Até entdo, a educacéo das criancas de 0 a 6 anos estava vinculada a diferentes
setores governamentais. Em geral, as pré-escolas atendiam criancas de 4 a 6 anos
de idade, em meio periodo diario, e estavam ligadas ao sistema de ensino que
funcionava em classes anexas as escolas primarias ou em unidades proprias de
educacao infantil. Nessas escolas a formacéo das professoras — no feminino, pois
em sua maioria eram e ainda sao mulheres —, limitava-se ao curso de magistério em
nivel secundario — as chamadas professoras normalistas. Por sua vez, as creches
estavam subordinadas aos oOrgados de bem-estar social, administradas pelas
prefeituras, governos estaduais ou em regime de convénio entre o setor privado e
orgaos publicos, que funciinavam em periodo integral e atendendo criancas de 0 a 3
anos de idade. Atrelada ao setor de bem-estar social, a exigéncia de um nivel minimo
de escolaridade ou formacdo prévia era ainda menor. Em geral, as creches eram
dirigidas por médicos, assistentes sociais ou irmas de caridade, e contavam com
“‘educadoras” leigas ou auxiliares, das quais eram requeridos apenas conhecimentos
na area de salde, higiene e puericultura (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006;
VIEIRA, 1999). Desse modo, a educacdo para as criancas dessa faixa etaria era
limitada & compensacdo de caréncias, sustentada por um modelo ndo-formal de
educacdo, 0 que caracterizou a expansao da educacéao infantil nesse periodo pelo
baixo investimento governamental, inadequacdo na formacdo de pessoal,
insuficiéncia de materiais pedagdégicos e precariedade das instalacdes e até mesmo
da alimentacéo fornecida. Esta proposta de educacao, préxima a critica da educacao
assistencialista formulada por Kuhlmann (2015), expressa claramente seu viés
ideologico burgués, que projeta um carater especifico de educacgéo para os filhos da
classe trabalhadora, limitando-a a um atendimento precario, direcionado para a

119 Como discutiremos mais adiante neste capitulo, em atendimento a Lei n° 11.274 (BRASIL, 2006)
de 6 de fevereiro de 2006, ocoreu a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, alterando e
diminuindo o limite da faixa etaria para educacao infantil que antes era até 6 anos para 0 a 5 anos.
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reproducado de um sentimento de resignacao social e caracterizado como uma politica
de apoio fragil as maes trabalhadoras empobrecidas, mantendo e aprofundando as
desigualdades e contradicbes sociais determinadas pela sociedade de classes
capitalista.

As mudancas historicas e sociais, resultantes das novas demandas do sistema
sociometabodlico do capital e das transformacbes socioecondmicas do pais,
favoreceram a ampliacdo do debate cientifico sobre o processo de desenvolvimento
infantil e a importancia desse nivel de ensino no Brasil. Concomitantemente, com a
emergéncia da crise estrutural do capital nos anos 1970 — que se articula com a crise
do projeto econdmico desenvolvimentista imposto pelo regime militar —, a economia
nacional entra em um periodo de estagnacédo'?°, fortalecendo e ampliando os
movimentos sociais organizados contrarios ao regime.

Em decorréncia dessa complexa dinamica histérica e social, instaurou-se um
amplo processo de lutas e conquistas sociais que culminara no que ficou conhecido
como “redemocratizacdo do pais”, impulsionando a ampliacdo do debate sobre os
direitos sociais da crianca e a responsabilidade social sobre ela. Esse acumulo
histérico de experiéncias, demandas, conquistas e reivindicacdes atingiu seu apogeu
na promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988. Por meio dela, foi reconhecido o
direito a educacéo das criancas de 0 a 6 anos e o dever do Estado de oferecer creches
e pré-escolas para tornar fato esse direito; conforme o Art. 208, “O dever do Estado
com a educacao sera efetivado mediante garantia de: (...) IV-atendimento em creche
e pré-escola as criancas e 0 a 6 (seis) anos de idade”?! (BRASIL, 1988).

Além disso, em relacdo ao financiamento da Educacdo, a Constituicao
Federal ampliou o percentual minimo a ser aplicado pela Unido para 18%. Todavia,
elevou o ensino fundamental a direito publico subjetivo exigivel do Poder Publico
pelo cidadao, deixando claro uma prioridade em favor do ensino obrigatdrio em
detrimento da educacao infantii que se apresentava apenas como direito

programatico.

120 Uma analise sobre os rumos da economia do pais nesse periodo é encontrada em FIORI (2001,
1990).

121 Aqui é importante destacar que em 2006, com a emenda constitucional n°53, sera dada uma nova
redacdo para esse inciso |IV: “educacéo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos
de idade”. Mais adiante, neste capitulo, analisaremos as motivac8es e repercussdes dessa emenda
cosntitucional na educacéo infantil.
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Entretanto, agora que a educacao infantil se inseria juridicamente dentro da
educacao basica enquanto direito publico subjetivo, as familias tiveram a possibilidade
de exigir da administracdo publica o cumprimento de prestacfes educacionais,
asseguradas por norma juridica. Tal reconhecimento do dever do Estado para com o
atendimento a crianca pequena no pais obrigou o Estado a disponibilizar as vagas
demandadas pelas familias em instituicbes educacionais para todas as criancas
desde seu nascimento, enquanto direito da crianca (GOMES, 2004; BARRETO,
2003). Desse modo, esta nova realidade objetiva, em que as criancas de 0 a 6 anos

se tornam sujeitos de direito, colocou inUmeros desafios para sua realizacao concreta.

4.2 O AVANCO DAS REFORMAS NEOLIBERAIS NA EDUCACAO

No Brasil, as reformas neoliberais foram primeiramente introduzidas no governo
de Fernando Collor, tendo continuidade no governo de Fernando Henrique Cardoso
(FHC), muitas vezes sob a bandeira da “modernizagdo”, contribuindo para o
desenvolvimento de um momento histdrico marcado pela politica social sem direitos
sociais (VIEIRA, 2001). No campo da educacgdo, alinhado as recomendacdes
internacionais, foi destacada a importancia do desenvolvimento de competéncias
necessarias ao mercado de trabalho, resultando em mudancas no curriculo, assim
como na implementacdo de mecanismos de financiamento que priorizavam 0 ensino
fundamental. Em razéo disto, as reformas neoliberais buscaram flexibilizar ao maximo
a legislacéao por meio da privatizacao do setor, permitindo a entrada de conglomerados
financeiros internacionais no “mercado escolar’. Além disso, estabeleceram-se
diversas medidas relacionadas ao volume de recursos disponibilizados para a
educacao, inviabilizando uma politica de financiamento adequada as demandas
especificas da educacao infantil.

Dentro dessa processualidade, as propostas e orientacdes do Banco Mundial
para a educagdo em geral — e em particular para a educacgéao infantil — adentram o
pais e se ampliam. O discurso da necessidade de se ajustar as politicas educacionais
as politicas de desenvolvimento econdémico, congruente a nova fase de recomposicao
do sistema do capital, afetou principalmente o financiamento desse nivel de ensino no
pais, reforgando o modelo de programas “n&o formais” oferecidos pelo setor privado,
articulados ao baixo investimento publico para o atendimento as criangas pobres.
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Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
promulgada em 1996, representou um marco regulatorio para a educacéo escolar,
exigindo a criagdo de um conjunto de legislagbes complementares para garantir sua
aplicacdo. Em relagédo a educacéo infantil, a LDB reafirmou as posi¢cdes tomadas na
Constituicao Federal de 1988 e estabeleceu as bases para uma nova composicao dos
niveis escolares no artigo 21 e 29, inserindo a educacéo infantil como primeira etapa

da Educacéo Bésica:

Art. 21. A educacdo escolar compde-se de: Educacdo Bésica,
formada pela Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Art. 29. A educagéo infantil, primeira etapa da educacédo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade” (BRASIL,
19964, p. 11).

Essa alteracdo representou um marco para a educacao infantil no pais, pois,
ao trazer as instituicdes de educacéo infantil — creches e pré-escola — para o sistema
educacional, essas instituicbes deixaram de estar atreladas as secretarias de
assisténcia social. Essa mudanca foi um avanco para a educacao infantil, na medida
em que se inicia um processo de reconhecimento da importancia do carater
pedagdgico da educacdo voltada para as criancas dessa faixa etaria. Ao mesmo
tempo, a LDB proclamou a necessidade de formacdo em nivel superior para os
professores desse nivel de ensino, que até aquele momento era composto por
professores com baixa formacgédo escolar, muitas vezes sequer possuindo o ensino
fundamental completo (ROSEMBERG, 1999). Com a exigéncia legal de formacéo das
professoras, foram utilizadas diversas estratégias para a qualificagédo dos profissionais
atuantes nessa area: organizagao de cursos supletivos para as educadoras leigas que
ja trabalhavam nas creches; substituicdo desses adultos por professores formados em
nivel superior; utilizacdo de duplas de adultos em cada turma de crianca, compostas
por uma professora e uma auxiliar etc. (VIEIRA, L. 1999). Todavia, observou-se que
a maior exigéncia de formacao ocorreu para as turmas de criangas na faixa etaria mais
proximas de 6 anos e menor exigéncia para as criancas atendidas pelas creches. Essa
dindmica se desdobrou na tendéncia das professoras com maior formagéo preferirem
assumir turma de criangcas com idades maiores, reforcando a permanéncia da

precarizacdo do professor da creche.
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No entanto, essa integracéo da educacéo infantil dentro da educacéo basica foi
acompanhada da ofensiva do setor privado sobre a educacéo escolar no pais. Como
vimos, enquanto territorio de luta de classes, a educacao escolar se apresenta como
um campo em disputa, de modo que a dindmica historico particular da luta de classes
da realidade brasileira determinou dificeis negociacdes no campo das politicas
educacionais durante os oito anos de tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL, 1996) no Congresso Nacional.

O processo de elaboracédo da lei foi longo, contraditério e marcado pelos
embates entre as visdées de mundo conflitantes dos representantes vinculados aos
partidarios do ensino publico e gratuito e do ensino privado (BRZEZINSKI, 1997).

Nesse periodo, as transformacdes econbmicas e sociais no capitalismo
brasileiro, articuladas a ofensiva do neoliberalismo no campo educacional
internacional, conduziram a ampliacdo das escolas privadas laicas no cenario
educacional, pautadas pela compreensao das instituicdes de ensino como “empresas
de ensino” orientadas pela légica do lucro. Nessa diregédo, Florestan Fernandes, ao

analisar a reconfiguracdo da educacéo brasileira no periodo, ressaltou que ocorreu:

Um fortalecimento generalizado e energético do privatismo escolar e
do “neoliberalismo” econémico, como propulsores da articulacdo de
diversos tipos de empresa. As probabilidades de éxito sao relativas.
Mas é necessario avalia-las a luz das agéncias de financiamento
internacional e norte-americanas, que pretendem incrementar
rapidamente a privatizagdo e destruir um sistema de instituicbes
publicas que opdem o Estado e a Nacdo a dominagéo imperialista e a
internacionalizagdo dos nossos recursos materiais e humanos
(FERNANDES, 2021, p. 109).

Assim, € nesse contexto de ofensiva neoliberal, marcado pela disputa
ideologica entre publico e privado, que a tramitacdo da LDB revela o embate entre os
movimentos sociais — que em geral defendiam a escola publica, laica, gratuita e de
gualidade para todos — e 0s grupos do ensino privado — administrado por
empresarios movidos pela légica de acumulacdo de capital, que avancam
violentamente sobre quaisquer obstaculos que os impecam de transformar o direito a
educacao, estabelecido na Constituicdo de 1988, em mercadoria. Essa disputa ja
estava presente desde a Constituicdo de 1988, que apesar de assegurar o0 principio
da gratuidade do ensino (Art. 206, 1V), admite a possibilidade de convivéncia entre 0
publico e o privado, ao determinar que, embora a destina¢cdo dos recursos publicos

seja orientada para a educacao publica, os recursos também poderiam ser dirigidos a
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outras modalidades de escolas como se estabelece no Art. 213: “Os recursos publicos
serdo destinados as escolas publicas, podendo ser dirigidos a escolas comunitarias,
confessionais ou filantropicas”.

Ao longo dos oito anos de negociacdes tensas, articulacdes legislativas e
conciliagcdes, a hegemonia neoliberal no campo educacional — representada pelos
proprietarios de escolas particulares e seus lobistas — ganha forca e opera o
“enxugamento” e esvaziamento da lei'?2. Desse modo, em sintonia com a brecha
presente na Constituicdo, a LDB, ao definir os principios-base do ensino, reiterou o
principio da “coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino” (Art. 3, V).
Além disso, estabeleceu que “o ensino é livre a iniciativa privada”, desde que
atendidas as condi¢des de “cumprimento das normas gerais da educagao nacional e
do respectivo sistema de ensino”, de “autorizacdo de funcionamento e avaliagao de
qualidade pelo Poder Publico” e de “capacidade de autofinanciamento, ressalvado o
previsto no Art. 213” (Art. 7, 1, Il e 1ll). Nessa mesma direcéo, classificou as instituicbes
de ensino em duas categorias administrativas: as publicas, “assim entendidas as
criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo Poder Publico”, e as privadas,
que constituem as “mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de
direito privado” (Art.19, | e Il). Em sentido estrito, enquadram-se na categorias de
escola particular as comunitarias, as confessionais e as filantropicas. Contudo, os
termos que definem essas categorias de instituicbes privadas, em especial as

comunitarias e confessionais, carecem de precisao no documento:

| — particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sédo
instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de
direito privado, que ndo apresentem as caracteristicas dos incisos
abaixo;

Il — comunitarias, assim entendidas as que sao instituidas por grupos
de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive
cooperativas educacionais, sem fins lucrativos, que incluam na sua
entidade mantenedora representantes da comunidade;

Il — confessionais, assim entendidas as que sao instituidas por grupos
de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem
a orientagdo confessional e ideologia especificas e ao disposto no
inciso anterior;

122 Uma importante analise sobre o tortuoso caminho até a aprovacédo da LDB em 20 de dezembro de
1996 foi realizada por diversos pesquisadores: Iria Brzezinski, Iria , na obra LDB interpretada: diversos
olhares se entrecruzam.(1997); Florestan Fernandes, em Diretrizes e bases: conciliagdo aberta,e;
>Tensoes na Educacdo (2021) e Dermeval Saviani, em A nova Lei da Educacdo, LDB Trajetéria,
Limites e Perspecivas (1998),
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IV — filantrépicas, na forma da lei.

Essa imprecisdo se apresenta particularmente importante, pois a LDB também
reitera a possibilidade de destinacdo dos recursos publicos a escolas comunitarias,
confessionais e filantropicas (Art. 77, 1 a V e § 1° e 2°), de modo que, nesse ponto,
observa-se que a possibilidade de abertura a disponibilizacdo de recursos publicos é
bastante flexivel, posto que a definicdo de escolas comunitérias e confessionais, ao
se apresentarem vagas e maleaveis, torna, ao limite, qualquer instituicdo passivel de
receber recursos publicos.

N&o obstante, se por um lado a LDB destacou a importancia da educacao
infantil na totalidade da educacéo basica, por outro reiterou a possibilidade da atuacéo
de diferentes agentes para ofertar seu atendimento, particularmente para as criancas
de 0 a 3 anos. No artigo 30, no qual dispde sobre a oferta da educacéo infantil, coloca
gue para as criancas de 0 a 3 anos a educacao se dara em “creches ou entidades
equivalentes”, reafirmando as formas de atendimento historicamente assistencialistas
como creches filantrépicas e domiciliares.

Aqui, é importante deixar claro que as “inversdes” e “confusdes” presentes na
LDB foram intencionalmente elaboradas como exigéncias do setor privado que
expandia seus interesse mercadoldgicos sobre a educacdo. Em outras palavras, as
contradi¢Bes presentes na LDB ndo constituem meros enganos juridicos, mas fazem
parte do projeto burgués de educacao que estava sendo construido nesse periodo.

O favorecimento da entrada do setor privado no sistema educacional fica ainda
mais evidente com as modificacées nas regras do financiamento publico voltado para
a educacdo infanti. A LDB, aproximando-se da dinamica neoliberal de
descentralizagdo, definiu os municipios como a esfera publica responsavel por essa
etapa escolar, ou seja, diminuiu a responsabilidade financeira da esfera federal. Ao
mesmo tempo, determinou a prioridade do ensino fundamental, o que favoreceu o
direcionamento dos recursos publicos para essa etapa escolar em detrimento da
educacéo infantil. Em seu Titulo IV, Da Organizacdo da Educagédo Nacional, Art. 11,

incisos Il e V, define que os municipios devem:

| — organizar, manter e desenvolver os érgaos e instituicées oficiais
dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Uniao e dos Estados;

Il — exercer acao redistributiva em relacédo as suas escolas;
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Il — baixar normas complementares para o0 seu sistema de ensino;

IV — autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu
sistema de ensino;

V — oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atua¢cdo em outros niveis
de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutencéao e desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1996, p. 05, grifos
Nossos).

Nesse aspecto, podemos verificar que a LDB impulsionou um processo de
hierarquizacdo de prioridades entre os niveis de ensino e acentuou O processo
acelerado de municipalizagdo da educacao infantil, desdobrando-se em um forte
impacto sobre a responsabilidade de seu financiamento pelos municipios?3. Os
municipios tiveram que equacionar a demanda nos diferentes niveis de ensino, infantil
e fundamental, priorizando os recursos financeiros ao ensino fundamental obrigatorio.
Assim, apesar de reconhecida como parte da educac¢éo basica, ao estabelecer que a
prioridade do municipio é o ensino fundamental, a educacé&o infantil foi colocada em
segundo plano, gerando desigualdades no financiamento da educacdo em seus
diferentes niveis de ensino, creche e pré-escola, e obstaculizando a execucédo de
acOes concretas para a efetivagcdo dos objetivos prescritos para a educacéao infantil
pela Constituicdo de 1988.

Em sintese, esse periodo foi marcado por avancos e retrocessos na luta pela
universalizacdo da educacdo infantil para os filhos da classe trabalhadora. A
valorizacdo desse nivel de ensino, e seu reconhecimento como parte da educacéo
basica no contexto nacional, articulado a um modelo de financiamento da educacéo,
direcionado principalmente para o ensino fundamental, resultou em uma expansao da
educacado infantil marcada pela precarizagcdo e ofensivas privatistas a partir da
ampliacdo de convénios com instituicbes comunitarias, filantropicas, domiciliares e
confessionais que, em geral, reforcaram o carater historico assistencialista da
educacéo infantil e as reagdes clientelistas historico-particulares proprias da formacao
social brasileira.

Uma vez que a politica nacional de educacdo de um pais € mais abrangente

do que a legislacdo proposta para organizar a area, realizando-se também pelo

123 Conforme aponta Guimaraes e Pinto (2001) observa-se que de 1987 a 1999, as matriculas na pré-
escola da rede municipal aumentaram de 60% para 88% do total da rede publica.
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planejamento pedagogico e pelo financiamento para garanti-la, desse documento se
desdobraram medidas regulamentadoras complementares centradas na formulacéo e
implementag&o da politica educacional basica. Deter-nos-emos, especialmente, na
andlise daquelas medidas regulamentadoras que incidiram diretamente sobre a
organizacédo e funcionamento da educacéao infantil no pais e seus impactos sobre a

educacao das criancas pertencentes a classe trabalhadora.

4.2 FINANCIAMENTO E EXPANSAO DO ATENDIMENTO ESCOLAR: A DISPUTA
PUBLICO X PRIVADO

Como discutido anteriormente, o processo de municipalizacao se insere dentro
de uma dindmica neoliberal de descentralizacdo que visa reduzir a responsabilidade
do Estado com o financiamento da educacdo. No entanto, a transferéncia da
responsabilidade do governo federal em relagdo as funcbes educacionais para 0s
estados e municipios — sem, porém, a devida transferéncia de recurso financeiros —
desdobrou-se em um distanciamento entre as intencdes professadas nas legislactes
e as acodes concretas implementadas pelo governo para a expansdo e manutencao
da educacéo infantil no pais.

Na década de 1990, o governo de FHC estava fortemente alinhado aos
organismos internacionais, em especial o Banco Mundial, e sua politica
governamental direcionada para a priorizacdo do ensino fundamental e a
descentralizacdo do sistema educacional. Essa orientacdo consubstanciou-se na
criagdo do Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), com vigéncia de 10 anos. O FUNDEF foi
implementado nacionalmente, inaugurando uma nova sistematica de redistribuicdo de
recursos para a educacao publica e determinando uma mudanc¢a na estrutura de
financiamento do ensino fundamental no pais. Para a criacdo desse fundo, de
natureza contabil, foram subvinculados 15% da receita oriunda de impostos ja
existentes, acrescido de uma parcela de recursos novos, originarios da Unido: Fundo
de Participacdo de Estados (FPE) e Fundo de Participacdo de Municipios (FPM)1%;
Imposto sobre Circulagéo de Mercadorias e Servigos (ICMS); Imposto sobre Produtos
Industrializados proporcional as exportacdes (IPl-exp), e compensagédo financeira da
Lei Complementar n. 87, de 1996 (Lei Kandir). Os recursos eram distribuidos tendo

124 FPE e FPM sdo uma das modalidades de transferéncia de recursos financeiros da Unido para os
estados e municipios, prevista no art. 159 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988).
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como parametro o nimero de alunos matriculados no ensino fundamental no ano
anterior e o valor minimo nacional e anual — valor per capita —, definido pelo MEC,
gue deveria ser investido por aluno. O objetivo central da criacdo desse fundo foi o de
redistribuir, no &mbito de cada estado e de seus municipios, 0s recursos vinculados
constitucionalmente para o ensino fundamental.

A implementacdo desse fundo ocasionou uma profunda alteracdo na
distribuicdo de responsabilidades pela educacdo basica entre Unido, estados e
municipios. De acordo com os dados do Censo Escolar do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no periodo que antecede
a implementacdo do fundo (1991-1996), as matriculas municipais respondiam por
cerca de 37% do total da rede publica; com a entrada em vigor do fundo a partir de
1997, verificou-se um progressivo aumento da participagcdo da rede municipal,
atendendo em 2006, a 52% das matriculas publicas.

Esse crescimento da responsabilidade dos municipios no atendimento
educacional resultou no desequilibrio entre sua capacidade financeira e o nimero de
alunos atendidos. Diante da dupla responsabilidade imposta pela LDB — que
responsabilizou os municipios pela oferta da educacéo infantil e pela necessidade em
priorizar o ensino fundamental — o numero de matriculas na educacao basica nos
municipios foi maior do que nos estados'?®; sua receita liquida de impostos, no
entanto, era bem inferior aquela obtida pelos estados, cerca de trés quartos (PINTO,
2007). Assim, uma vez que 0s municipios foram obrigados a priorizar os investimentos
dos recursos da educacdo no ensino fundamental, os demais niveis da educacéao
basica — educacdo infantil e de jovens e adultos — acabaram sendo profundamente
prejudicados.

O impacto dessa definicdo no destino dos recursos publicos para a educacao
impactou também, profundamente, o atendimento em creches e pré-escolas ofertados
pelas diferentes esferas administrativas, publica e privada. Dados obtidos através do
Censo Escolar realizado pelo INEP entre 1997 e 2003 mostram que o percentual de
matriculas na educacéo infantil nos muncipios — particularmente nas creches —

sofreu uma reducdo, enquanto na esfera privada ocorreu um aumento!?®. Esta

125 Em 2003, segundo censo escolar do INEP, do total de matriculas na educacdo basica, na area
urbana, 44,71% perteciam aos municipios e 42,55% aos estados.

126 De acordo com as sinopses estatisticas dos censos escolares do INEP 1997-2003, entre 1997 e
2003, as matriculas em creche na rede municipal diminuiram de 62,3% para 60,5%, enquanto na rede
particular ocorreu o aumento de matriculas na pré-escola de 32,9% para 37,9%.
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dindmica indica que frente a limitacédo da receita para a educacdao infantil imposta pela
implementacdo do FUNDEF os municipios procuraram compensar sua perda
reduzindo sua participagao no financiamento da educacéao infantil, particularmente a
creche, o que favoreceu o crescimento da participagao das instituicdes privadas nesse
nivel de ensino (GUIMARAES; PINTO, 2001). Logo, nesse processo de
descentralizacdo da educacéo e priorizacdo do financiamento do ensino fundamental,
a educacéo infantil sofreu uma asfixia financeira.

O efeito mais perverso dessa politica de financiamento foi a manutencéo e o
aprofundamento das desigualdades sociais determinadas pelas relacdes
sociometabolicas do capital. Na l6gica de distribuicdo dos recursos desse fundo, os
municipios de pequeno porte demografico, justamente os que em sua maioria séo de
base rural e, portanto, mais pobres, possuem menor nimero de alunos matriculados
e apresentavam um valor “per capita” proporcionalmente mais elevado que o daqueles
de maior populacdo — em geral os mais ricos!?’. Como resultado, esses municipios
recebiam menos recursos financeiros, ainda que responsaveis por 100% das
matriculas no seu municipio. Logo, a politica de financiamento implementada pelo
FUNDEF, fundamentada na distribuicdo desigual dos recursos financeiros entre as
regides, reforcou as desigualdades e contradicbes da sociedade de classes no
capitalismo (BREMAEKER, 2007).

A partir de 2003, durante o governo Lula, foram criadas uma série de politicas
publicas e reformas municipais envoltas no discurso de ampliar e assegurar o direito
a educacéo, especialmente quanto a universaliza¢do da educacédo basica. Ainda que
marcado por um conjunto de expectativas de grandes mudancas econbmicas e
sociais, as politicas elaboradas durante o governo petista se alinharam as orientacdes
e propostas dos organismos internacionais, em especial do Banco Mundial. Como
argumentamos previamente, nas primeiras décadas do século XXI, a educacéao infantil
adquiriu progressivo destaque nas analises e orientagcbes dos oOrgdos de
financiamento internacionais e sua expansao foi considerada o instrumento principal

para o alivio da pobreza e para o desenvolvimento econémico e social. Nessa direcao,

127 Os municipios de base econdmica rural apresentaram uma receita tributaria bastante limitada, visto
que sao repassados aos municipios impostos de natureza iminentemente urbana. Desse modo, sua
receita principal vem das transferéncias da Unido propiciadas pelo Fundo de Participacdo dos
Municipios (FPM). Segundo Pinto (2007), em relacdo a balanca de créditos e deducfes da conta do
FUNDEF em 2005, 32,6% dos municipios brasileiros perderam recursos, principalmente aqueles de
pequeno porte demografio, que representa 74,8 desse conjunto.
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principalmente durante o segundo mandato de Lula (2006-2010), foram
implementadas reformas educacionais em todo o sistema educacional que
provocaram profundas alteragbes na organizagao e gestdo educacional de nosso
pais.

Em relacdo ao destino dos recursos publicos para a educacéo infantil, podemos
destacar trés medidas regulamentares que incidiram de maneira contraditoria sobre a
ampliagcdo do atendimento da educacéo infantil no pais:

1) alLein® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que alterou a redacéo dos artigos
29, 30,32 e 87 da LDB e disp6s sobre a duracéo de 9 anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatdria a partir dos 6 anos de idade;

2) a Emenda Constitucional n°® 53/2006, regulamentada pela Lei n°® 11.494
(BRASIL, 2007b) e pelo Decreto n° 6.253/2007, que implementou a substituicdo do
FUNDEF pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica, o
FUNDEB, e

3) a Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009 (BRASIL,
2009a), que deu nova redacao aos incisos | e VII do Art. 208 da CF (BRASIL 1988),
de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliou
a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da educacao
béasica.

A promulgacgédo da Lei n® 11.274, em 6 de fevereiro de 2006, regulamentou o
ensino fundamental obrigatério com duracéo de nove anos, gratuito na escola publica,
iniciando-se aos 6 anos de idade. Na pratica essa modificacdo antecipou a entrada
das criangas no ensino fundamental e retirou um ano da educacéao infantil, reduzindo
sua duracéo ao periodo de vida da crianca de 0 a 5 anos de idade. De fato, esse
movimento tatico-estratégico da passagem abrupta das criancas de 6 anos para o
ensino fundamental ja possuia amparo legal previsto na LDB, no art. 87 (BRASIL,
1996), desde gue houvesse vagas disponiveis. Como destacou Lisete Arelaro (2005),
esse maior incentivo em empurrar precocemente as criangas para 0 ensino
fundamental ganhou impulso com o favorecimento do financiamento do ensino

fundamental pelo FUNDEF. Em suas palavras:

Essa sistematica incentivou que as redes publicas de ensino, em
especial as municipais, “inchassem” o niumero de alunos atendidos,
pois quanto maior o numero de alunos matriculados, por suposto, 0
municipio poderia conseguir algum montante de recursos financeiros,
superior ao gque conseguiria se mantivesse a mesma rede com o
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patamar de alunos matriculados no ano anterior, (ARELARO, 2005. p.
31-32).

Articulado a esse cenario, 0 argumento predominante nas justificativas do
Ministério da Educacao (MEC) — impulsionado pelas orienta¢cdes do Banco Mundial
de “viabilizar oportunidades de acesso a educagao basica” — defendia que essa
medida garantiria a ampliacdo do direito a educacdo para as criancas de 6 anos de
idade, em especial as mais pobres, filhas da classe trabalhadora, justamente as que
sofriam diretamente com a escassez e precariedade do atendimento escolar publico
na educacdo infantil, resultado da asfixia financeira nesse nivel de ensino. Este
argumento estad presente nos documentos orientadores dessa politica, os quais
defendem o ensino fundamental de nove anos como uma “estratégia da
democratizagdo e acesso a escola” e uma “oportunidade historica” da crianca de seis
anos, pertencente as classes populares, ser introduzida a “conhecimentos que foram
fruto de um processo sécio-histérico de construcao coletiva” (BRASIL, 2007a, p. 27 e
61-62). Ora, se na CF (BRASIL, 1988) o Art. 208 dispde sobre o dever do Estado em
garantir o atendimento em creche e pré-escola, por que a op¢ao de enfrentar o déficit
de vagas para o atendimento de criancas nas instituicbes de educacao infantil se deu
pela transferéncia dessa crianca a uma nova etapa de ensino, acao que envolve ampla
mudanca no atendimento escolar, ao invés da opcado mais coerente, que seria
estimular técnica e financeiramente 0s municipios para que assumissem sua
responsabilidade constitucional? Em andlise dessa questdo, Lisete Arelaro (2011)
indica que essa solucdo foi condicionada pela intensificacdo do processo de
municipalizacdo e a exclusividade de financiamento para o ensino fundamental com
os recursos do FUNDEF, deixando o0s municipios desprovidos dos recursos
necessarios para a ampliacao de sua rede de ensino, ao mesmo tempo que 0s tornou
responsaveis pela minimizagdo da demanda reprimida por vagas, especialmente, em
creches publicas. Assim, optou-se pelo enfrentamento da inviabilidade financeira dos
municipios em arcar com o0s custos reais do atendimento publico na educacéo infantil
por meio da incorporacao das criancas de 6 anos no 1° ano do ensino fundamental,
etapa amparada financeiramente pelo FUNDEF.

Portanto, a ampliacdo de um ano da escolaridade foi uma politica educacional
economicista e tecnocrata, sem uma ampla consideracdo acerca dos impactos
pedagogicos sobre a formacdo dessas criancas, suas particularidades historico-

sociais em relag&o aos processos de ensino e aprendizagem e sobre os fundamentos
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do seu projeto politico pedagdgico, reforcando o0 modelo precario de atendimento nas
escolas e creches publicas de educacao infantil, marcadas pela baixa qualidade da
formacao dos professores, espacos minusculos e refei¢cdes inadequadas.

Porém, sendo a educacédo escolar territorio de luta de classes, a inclusdo da
educacao infantil no sistema de ensino promoveu o fortalecimento das exigéncias dos
movimentos sociais em defesa da educacéo infantil, e desencadeou o surgimento de
novas demandas nos municipios e estados brasileiros pela formulacdo de politicas
publicas e sistematizacdo de acfes voltadas para a implementacao desse nivel de
ensino’?8,

Como reflexo da pressédo social e da necessidade em responder a caréncias
produzidas pela asfixia financeira dos recursos publicos para a educacdo infantil, foi
promulgada, em 19 de dezembro de 2006, a Emenda Constitucional n. 53 que
impactou profundamente a oferta da educacado infantii no pais. Na tentativa de
aperfeicoar e corrigir questdes colocadas pelo FUNDEF, implementou-se o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo Bésica, o FUNDEB. Como o fundo
anterior, ele é de natureza contabil e, portanto, assim como no FUNDEF, nao trouxe
recursos novos para a educacdo, mas, apenas promoveu uma redistribuicdo de
recursos proveniente de impostos ja vinculados a Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino. No entanto, esse novo fundo representou um grande avanco nas politicas
publicas de financiamento da educacéo ao resgatar o conceito de educacao basica
como direito e incluir nas distribui¢cdes dos recursos a totalidade da educacao basica:
suas diferentes etapas — educacéo infantil, fundamental e médio — e suas diferentes
modalidades — regular, especial, indigena, quilombola, do campo, profissional e de
jovens e adultos.

O fundo, primeiramente com vigéncia entre 2007-2020, além da elevacao
proposta no FUNDEF dos percentuais de 15% para 20%, ampliou as fontes de
recursos, adicionando o Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e Doacdes

(ITCMD), o Imposto sobre Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA) e a cota parte

128 O crescimento da pressao social nesse periodo culminou com o surgimento, em 1999, do Movimento
Interféruns de Educacéo Infantil do Brasil (MIEIB), que teve atuacdo importante na mobilizacdo, em
2005, do movimento“Fraldas pintadas: educagdo comega no bergo”, que exigia a inclusdo do segmento
de criancas de 0 a 3 anos no repasse de recursos publicos, o que, como veremos mais adiante, foi
conquistado com a criagdo do fundo publico FUNDEB.
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de 50% do Imposto Territorial Rural (ITR) devida aos municipios; além disso, previa
em seu texto o aumento do papel da Unido através de complementacéo fixal?®.

A grande mudanca implementada por esse fundo esta na maneira como 0s
recursos sao redistribuidos entre os estados e municipios. Com a intencgédo de realizar
uma distribuicdo mais equitativa dos recursos entre as regides, foram estabelecidos o
calculo do valor aluno/ano — utilizado na distribuicdo dos recursos do FUNDEB entre
o governo estadual e seus municipios!*® — e do valor minimo nacional por aluno/ano
— valor determinado pelo governo federal'3!. A definigdo de um valor minimo por
aluno ao ano, que no FUNDEF era um referencial fixo, passou a ser o resultado do
calculo dos recursos minimos disponiveis em cada estado acrescido da participacéo
da Unido, pelo menos 10% do total do fundo. De modo que, primeiramente, deveriam
ser contabilizadas as necessidades e demandas previstas para garantir uma
educacado de qualidade, os insumos, para s6 entdo se obter o montante de recursos
gue deveriam ser repassados. Assim, 0s estados que nao apresentassem recursos
suficientes, ou seja, que ndo alcancassem o valor aluno minimo definido
nacionalmente, receberiam uma complementacdo do governo federal. Essa maior
participacdo do governo federal permitiu uma distribuicdo mais equitativa dos
recursos, favorecendo principalmente os estados das regides Norte e Nordeste que
tendiam a receber recursos significativamente inferiores em relacdo aos demais
estados (PINTO, 2007; 2012, 2016).

A defini¢do do coeficiente de distribuigdo dos recursos é realizada com base na
estimativa de receita do FUNDEB?!®?; no total de matriculas validas'®® — conforme

altimo Censo Escolar realizado pelo INEP —; nos fatores de ponderacao

129 O governo federal complementa os fundos estaduais que ndo alcancam o valor minimo por aluno-
ano estabelecido nacionalmente.

130 O valor aluno/ano é calculado com base no total de recursos do respectivo fundo estadual e o
numero de matriculas presenciais efetivas, multiplicado pelas ponderacdes aplicaveis naquele ano a
cada etapa, modalidade e tipo de estabelecimento de educacéo basica. Esse valor por aluno/ano é
utilizado na distribuicdo dos recursos do FUNDEB entre o governo estadual e seus municipios.

131 O valor minimo nacional por aluno/ano considera os dados do Censo Escolar do INEP e a estimativa
do total de recursos que compdem o FUNDEB, incluindo as contribui¢cdes de estados, Distrito Federal
e municipios e também a complementacao da Unido. Como destaca Pinto (2015), ainda que a intencao
seja de garantir um padrdo minimo de qualidade de ensino, esse valor é definido sem qualquer base
em custos reais, considerando tdo somente o valor possivel de se obter a partir da complementacéo
da Unido ao fundo, que corresponde a 10% do total das contribuicBes a ele destinadas por estados e
municipios.

132 E jmportante destacar que a arrecadacéo das receitas que comp&em o fundo varia de acordo com
a atividade econdmica de cada estado anualmente.

133 Matriculas na educacédo basica regular, especial, EJA, integral, indigena e quilombola das redes
publicas de ensino estaduais e municipais.
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estabelecidos para cada etapa, modalidade e tipo de estabelecimento de ensino
determinados anualmente pela Comissao Intergovernamental de Financiamento para
a Educacéo Basica de Qualidade!34; na garantia do valor aluno/ano por estado, e na
garantia do valor aluno/ano minimo nacional e na apropriacdo de no maximo 15% dos
recursos do Fundo em cada estado para a educacado de jovens e adultos (BRASIL,
2009a).

De modo geral, podemos afirmar que o FUNDEB representou um avango em
relacdo ao FUNDEF, pois, ao incluir todas as etapas da educac¢éo bésica, o fundo
buscou materializar o conceito de educacdo basica como formacdo minima,
necessaria e integral do cidadéo brasileiro como vigora na LDB'3®, Na medida em que
a priorizagdo do ensino fundamental pelo FUNDEF impediu a concretizacdo desse
principio legal e gerou desigualdades no financiamento da educagdo basica, a
complementacdo do governo federal pelo FUNDEB possibilitou uma reducdo na
distribuicdo desigual dos recursos educacionais entre as diferentes regifes do pais
(GASPAR, 2012).

Assim, verificamos que a constituicdo desse fundo representou uma conquista
importante para a educacédo basica em geral, e, em especial, para a educacéao infantil,
pois ainda que reconhecida como a primeira etapa da educacéo basica na LDB, até
aguele momento néo havia recursos subvinculados para a sua manutencéo. Contudo,
os fatores de ponderacédo aplicaveis a distribuicdo proporcional dos recursos do fundo
se apresentavam muito inferiores ao custo real da manutencdo dos alunos nessa
etapa de ensino. Objetivamente, os custos na educacao infantil sdo superiores ao
custo das demais etapas da educacdo basica, posto que essa etapa da educacgao
requer, aléem dos custos com profissionais, que 0s materiais para higiene, seguranca,

alimentacdo e infraestrutura — sobretudo das creches — sejam bastante especificos.

134 Com formacéo e atribuigBes previstas nos Arts. 12 e 13 da Lei do FUNDEB (BRASIL, 2007),
objetivando refletir sobre as diferencas de custo para a manutencao dos alunos, com padrdo minimo
de qualidade para cada segmento da educagdo basica, essa comissdo € composta de um
representante do MEC; um representante estadual, de cada uma das cinco regides politico-
administrativas brasileiras, indicado pelas seccionais do Conselho Nacional de Secretarios de
Educacgdo, e um representante municipal de cada uma das cinco regides politico-administrativas
brasileiras, indicado pelas seccionais da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo —
Undime.

135 Além de uma nova distribuicdo dos recursos, o FUNDEB também determinou as quotas municipais
do salario-educacéo (Art. 212 8 5°) e ampliou sua aplicacdo para toda a educacgéo basica (Art. 212 §
6°), assim como o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) (Art. 206, inc. VIII), medidas que tiveram
de impacto positivo no financiamento da educacdo na perspectiva da equalizacéo de oportunidades e
da valorizacéo dos profissionais da educacéo.
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Logo, ao estabelecer valores baixos dos fatores de ponderacéo para distribuicdo de
recursos para a educacdo infantil, a situacdo de asfixia financeira nesse nivel de
ensino nao foi enfrentada vigorosamente.

No contexto de avanco das politicas neoliberais e ampliacdo do processo de
municipalizacdo do ensino, as redes publicas estaduais se tornam responsaveis pela
quase totalidade das matriculas de ensino médio, enquanto os municipios as da
educacao infantil. Desse modo, a incongruéncia entre os fatores de ponderacéo e os
custos reais das diferentes etapas e modalidades de ensino, particularmente da
educacao infantil — e dentro desta entre creche e pré-escola —, revela a tendéncia
da definicdo dos fatores de ponderacédo como resultado de decisdes politicas, reféns
do jogo de interesses e forcas entre estados e municipios. Assim, a pressdo dos
governos estaduais sobre os municipios dificultou que os critérios para a definicdo dos
fatores de ponderacéo se aproximassem das diferencas reais de custo aluno/etapa,
ocasionando menor distribuicdo de recursos para a educacdo infantil. Como
discutiremos, a consequéncia direta dessa situacao foi a expansao do setor privado
sobre esse nivel de ensino.

A partir de 2007, a ampliacdo do financiamento para a educacao infantil através
do FUNDEB, apesar do subdimensionamento dos fatores de ponderacdo, foi
fundamental para a ampliacdo na oferta de creches e pré-escolas publicas no pais.
Aqui, é importante destacar que, além dos alunos das redes publicas, também entram
no computo do fundo as matriculas em instituicbes comunitérias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, que oferecem creches e pré-escolas conveniadas
com o poder publico. Desse modo, as prefeituras, insufladas pelo discurso neoliberal
de reducéo de gastos sociais e diante do elevado custo de manutencéo das creches
publicas e da responsabilidade em atender a demanda crescente da populagéo pela
educacao infantil, foram continuamente aumentando 0s investimentos na expansao
dos convénios com o setor privado — menos dispendioso para suas receitas3¢. Nos
convénios, as prefeituras ndo eram obrigadas a repassar integralmente o valor/aluno
disponibilizado pelo fundo para essas instituicdes, devendo investir a diferenca entre

o valor recebido e o repassado na ampliacdo de sua rede propria. Em face a essa

136 A lei ndo determina um valor fixo para as prefeituras repassarem as instituicGes particulares
conveniadas, mas, na maioria das vezes, o valor repassado é bastante inferior ao valor por aluno
recebido do FUNDEB. Em municipios mais ricos, como S&o Paulo, o valor repassado é bem maior do
que o per capita estimado pelo fundo; no entanto, € bem abaixo do valor gasto com creches diretas do
municipio (PINTO, 2016).
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guestao, nota-se uma tendéncia dos municipios em ampliar a oferta na educacao
infantil pela via dos convénios diante do baixo fator de ponderacao para as creches
do FUNDEB, o que implica em um valor muito abaixo do custo real de manutencao do
aluno. Desse modo, o atendimento em creche foi 0 que mais sofreu com a reducao
dos recursos e, para garantir sua expansao, as prefeituras recorreram a modelos
incompletos, precarios e emergenciais, atingindo diretamente o atendimento a crianca
pobre de 0 a 3 anos (PINTO, 2016).

Outra medida de grande impacto sobre a educacéo infantil no pais foia Emenda
Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009 (BRASIL, 2009), que ampliou a
obrigatoriedade do ensino a partir dos quatro anos de idade. Esta alteracdo produziu
impactos significativos na organizacao e gestado da educacao infantil, pois nao previu
nenhuma fonte adicional de recursos para viabilizar a necessaria ampliacdo do
atendimento educacional, ao mesmo tempo que desencadeou a valorizacédo da pré-
escola em detrimento da creche. Assim, a nova demanda por ampliacdo do
atendimento a partir dos 4 anos — desvinculada de suporte financeiro maior —
provocou uma distribuicdo desigual dos recursos entre a creche e a pré-escola.

Como consequéncia, para garantir a expansao do atendimento escolar publico
nas creches e pré-escolas, os municipios aprofundaram ainda mais o processo de
privatizacdo e precarizacdo desse nivel de ensino. Por um lado, a limitacdo dos
recursos financeiros destinados a creche impulsionou ainda mais a participacdo da
rede privada nessa etapa de ensino por meio das creches conveniadas, que nos
dados do Censo Escolar/Inep de 2008 a 2020 apresentaram crescimento de 108%?*3.
Por outro, a expansao da educacéo pré-escolar, que segundo Censo Escolar do INEP
de 2018 atingiu 91,8 % do total da populacdo de 4 e 5 anos, foi assegurada
principalmente, por meio do acréscimo de criangcas em sala e/ou pela ampliacdo das
escolas conveniadas, comprometendo gravemente a qualidade do ensino,

Em suma, o FUNDEB néo resolveu o problema da insuficiéncia e da
desigualdade de condicfes entre estados e, principalmente, entre 0os municipios para

financiar suas politicas publicas educacionais. Portanto, diante do desafio em ampliar

137 Esse processo pode ser verificado no municipio de Sdo Paulo, onde a rede parceira — que pode
ser indireta, nos casos em que o imével é da prefeitura, mas a unidade é gerida por uma organizacao
da sociedade civil; e particular (antes chamadas de “conveniadas”), com repasse de recursos por
crianca matriculada — é responsavel por gerir mais de 85% das creches da rede municipal (dados
disponiveis em: <http://patiodigital.prefeitura.sp.gov.br/parcerias/>. Acessado em 01 dez. 2022).
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o atendimento em creche e universalizar a pré-escola, o projeto de expansao da
educacao infantil no pais foi realizado primordialmente por meio da precarizacao e
privatizacao do atendimento escolar publico, fato que atingiu diretamente a formacao
dos filhos da classe trabalhadora.

Em 2020, o financiamento da educacéo basica, particularmente a educacéo
infantil, ganhou um novo impulso com a aprovacéo da Emenda Constitucional n°108
(BRASIL, 2020), que instituiu o FUNDEB Permanente. A tramitacdo dessa emenda
ocorreu em um contexto tenso no campo dos direitos constitucionais, instaurado
desde o golpe de Estado em 2016, que destituiu a presidente Dilma Rousseff, e o
fortalecimento dos grupos liberais e conservadores, com a eleicdo do governo
Bolsonaro em 2018. Além disso, sua promulgacéo se deu apés a implementacédo de
um Novo Regime Fiscal por meio da Emenda Constitucional n. 95 (BRASIL, 2016),
conhecida como a Lei do Teto de Gastos!38, que congelou os gastos sociais da Unido
por 20 anos e tornou inviavel a ampliacdo do investimento publico em educacéo, tal
qual estabelecido na meta 20 do Plano Nacional de Educagédo aprovado em 201439,

Nesse contexto a aprovacdo da permanéncia do fundo representou uma
importante conquista social, pois além de possibilitar maior estabilidade ao
planejamento das politicas publicas educacionais, também estabeleceu novas regras
para a complementacdo da Unido, aumentando progressivamente de 10% para 23%
o total de recursos do fundo até 2026. No entanto, como detalharemos brevemente, o
fundo sofreu diversas modificagcdes nas regras e critérios de redistribuicdo dos
recursos, reflexo do fortalecimento dos grupos alinhados ao discurso gerencialista
neoliberal.

A instituicdo do modelo hibrido de distribuicdo foi uma relevante modificacao
nas regras de repasse dos recursos complementares da Unido, visando corrigir
distor¢gBes entre as diferentes condigdes entre os estado e municipios. Agora, para
além dos recursos que compdem o FUNDEB, sdo consideradas também as demais
receitas vinculadas a Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE) que o0s

municipios e estados dispdem para gerir suas redes. Desse modo, o fundo passa a

138 Este Novo Regime fiscal teve inicio em 2017 e determinou, para os préximos vinte exercicios
financeiros, limites individualizados para as despesas primarias em diversas areas do governo.

139 A meta 20 do PNE visa “ampliar o investimento publico em educacéao publica de forma a atingir, no
minimo, o patamar de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do Pais no 52 (quinto) ano de vigéncia desta
Lei e, no minimo, o equivalente a 10% do PIB ao final do decénio” (BRASIL, 2014). Ainda que os
repasses da Unido nao entrem no teto de gastos, eles representam apenas 10-23% do FUNDEB; os
outros recursos vém de impostos coletados nos &mbitos estadual e municipal.
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transferir recursos diretamente aos municipios que nao atingirem o valor do Valor
Aluno Ano Total (VAAT) minimo a ser estabelecido anualmente por meio de portaria
interministerial'*®. Além disso, foi conferida a educacdo infantil prioridade ao
estabelecer que 50% dos recursos globais da complementagéo devem ser destinados
a educacéo infantil pelo VAAT#1, Outra alteragdo importante foi a revisdo dos fatores
de ponderacédo, que eram deficitarios em relacdo aos reais custos dessa etapa. Em
sintese, houve uma ampliacdo da contribuicdo da Unido e uma maior redistribuicao
dos recursos destinado para a educagéo infantil.

Todavia, apesar dessa “aparente” concessdo do FUNDEB Permanente as
demandas da classe trabalhadora por melhores condi¢cdes do ensino publico, ao ir
além de sua aparéncia fenoménica “benéfica”’, notamos que sua esséncia revela um
alinhamento com a ldgica neoliberal e destrutiva do capitalismo discutida
anteriormente.

Entre os novos critérios de distribuicdo dos recursos do fundo, foi introduzido
aspectos meritocraticos por meio da complementacdo do Valor de Aluno Ano
Resultado (VAAR). Composta por 2,5% dos 23% total de recurso, o Art. 14 determina

as seguintes a condicionalidades para essa complementacao:

I) provimento do cargo ou funcdo de gestor escolar, de acordo com
critérios técnicos de mérito e desempenho, ou a partir de escolha
realizada com a participacdo da comunidade escolar dentre
candidatos aprovados previamente em avaliagdo de mérito e
desempenho;

Il) participacdo de pelo menos 80% dos estudantes de cada ano
escolar, periodicamente avaliado em cada rede de ensino por meio
dos exames nacionais do sistema nacional de avaliacdo da Educacao
Basica;

III) redugdo das desigualdades educacionais socioeconfmicas e
raciais, medidas nos exames nacionais do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb), respeitadas as especificidades
da educacao escolar indigena e suas realidades;

IV) regime de colaboragéo entre Estado e Municipio, formalizado na
legislacdo estadual e em execugdo, nos termos do inciso Il do

140 O artigo 212-A, inciso V, estabelece as seguintes modalidades de complementacéo: (1) pelo valor
aluno ano dos fundos (VAAF); 10 pontos percentuais dos 23%; (2) pelo valor aluno ano total (VAAT),
10,5 pontos percentuais dos 23%, e (3) por evidéncias de melhoria de gestdo de evolucdo em
indicadores de atendimento e de melhoria da aprendizagem com reducdo das desigualdades, nos
termos do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Sinaeb), 2,5 pontos percentuais dos
23%.

141 Segundo Nota Técnica, elaborada pela Fineduca em 2021, essa complementacdo esta estimada
em R$ 3,2 bilhdes, dos quais R$ 1,6 bilhdes deveriam ser aplicados pelos municipios beneficiarios
dessa complementacgéo na educacéo infantil (BRASIL, 2021).
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paragrafo Unico do Art. 158 da Constituicdo Federal e do Art. 3° da
Emenda Constitucional n® 108, de 26 de agosto de 2020;

Y

V) referenciais curriculares alinhados a Base Nacional Comum
Curricular, aprovados nos termos do respectivo sistema de ensino.
(Brasil, 2020, grifos nosso).

Nesse aspecto, verificamos a presenca do Banco Mundial por meio do
alinhamento do fundo com suas orientacbes de carater gerencialista neoliberal,
apontadas no capitulo anterior, ao condicionar a distribuicdo de parte dos recursos do
fundo aos “resultados” e “desempenho” das escolas, medidos por meio de avaliacdes
externas e de larga escala. Imerso no discurso tedrico tecnicista, que subestima as
condi¢des objetivas em que a escola esta inserida, os indicadores de desempenho da
escola (gestao/professores/alunos), aferidos em avaliagcdes de larga escala como o
SAEB, tornam-se critérios para determinar o destino dos recursos e financiamentos
disponiveis. Como desdobramento imediato dessa politica, ocorre 0 aumento da
pressao nas escolas para alcancarem maiores indices, o que afeta diretamente o
trabalho docente, que se torna cada vez mais competitivo e 0 ensino mais
padronizado.

Além disso, ainda que o FUNDEB Permanente represente uma conquista
social, a medida que amplia os recursos federais destinados a educacéo infantil, ele
mantém, em seu Art. 43, o repasse financeiro de recursos publicos para instituicoes
privadas, conveniadas com o poder publico. Aqui, notamos a continuidade da politica
privatista dos anos anteriores, que alinhadas as orientacdes dos érgaos internacionais
incentivam a participacao do setor privado nos sistemas educacionais nacionais por
meio de “parceiras estratégicas”, no caso brasileiro, principalmente, por meio das
creches conveniadas.

As instabilidades desse cenéario, somou-se a Pandemia do Coronavirus
(COVID-19) iniciada em 2020. Os orgaos de controle da educacao nacional tomaram
a decisdo de suspender as aulas presenciais em todas as escolas como medida de
contencdo da pandemia. Frente a essa situacéo inusitada para todos, as criancas de
0 a 3 anos que frequentavam as creches, e as de 4 e 5 anos que frequentavam a pré-
escola, permaneceram em seus lares. Essa situacao afetou principalmente as familias
trabalhadoras, que contam com a escola como rede de apoio nos cuidados de seus
filhos, principalmente na sua alimentacéo.

Para além do impacto imediato na saude, muitos trabalhadores perderam seu

emprego e/ou tiveram sua renda muito reduzida, o que afetou profundamente suas



197

condicbes de vida, aumentando a situacao de pobreza e marginalidade da populacéo
brasileira. Com a diminui¢cdo ou auséncia de renda para comprar alimentos, 0 aumento
da dependéncia de escassas doagOes e a auséncia de merenda escolar, a fome se
tornou realidade de muitas familias brasileiras'42.

Nesse sentido, as condi¢cdes em que essas criancas permaneceram em casa,
o tipo de cuidados sob os quais estiveram, o tipo de alimentacao que receberam, e as
brincadeiras e interagdes de que participaram foi condicionada pela situacdo de classe
de sua familia, o que, portanto, determinou contextos bastante desiguais e
especialmente precérios para as familias mais pobres.

Diante desse contexto, a garantia do direito a educacao se tornou um desafio
ainda maior, pois, durante esse periodo, foi adotado o ensino remoto e os canais de
comunicacao/informacdo com a escola foram restritos a meios virtuais. Como sabido,
a desigualdade no padréo de vida e distribuicdo de renda no Brasil é bastante alto,
sendo o pais um dos mais desiguais do mundo!*3. Desse modo, a desigualdade na
oferta e acesso ao ensino remoto — com destaque para disponibilidade de tecnologia
adequada ao estudo em casa —, assim como as desigualdades nas condi¢Oes
sanitarias das escolas para o retorno as aulas em 2021, se apresentaram como
elementos que impactaram profundamente a educacdo dos filhos da classe
trabalhadora — e ainda terdo desdobramentos no futuro.

Como apontam os dados do IBGE (2021), a maioria dos estudantes da
educacédo basica, em especial os mais vulneraveis, dependem da rede publica para
ter acesso ao ensino. Todavia, a medida que a capacidade do sistema de ensino em
planejar e implementar acdes educativas em carater de urgéncia € condicionada por
um conjunto de fatores — pelas condic¢des de trabalho dos professores, infraestrutura
e recursos pedagaogicos e tecnologicos da escola, a complexidade logistica da regiao
a ser atendida, entre outros—, a oferta do ensino remoto foi extremamente desigual

entre as redes publica e privadal#.

142 Segundo dados do “2°Inquérito Nacional sobre Inseguranga Alimentar no Contexto da Pandemia da
Covid-19 no Brasil”, realizado pela Rede Brasileira de Pesquisa em Soberania e Seguranca Alimentar
e Nutricional (Rede PENSSAN) entre novembro de 2021 e abril de 2022, mais da metade (58,7%) da
populacao brasileira convive com a inseguranca alimentar em algum grau — leve, moderado ou grave
(fome).

143 Dados presentes no documento “Sintese de indicadores sociais uma analise das condi¢des de vida
da populacgéo brasileira” (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2021).

144 Segundo pesquisa do IBGE, das 42,6% das escolas que realizaram aulas ao vivo mediadas pela
internet e com interacao direta entre professor e aluno, 35,5% eram da rede publica, enquanto 69,8%,
da rede privada (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2021).
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No caso das criancas de 0 a 5 anos, essa desigualdade socioecondmica se
agravou ainda mais devido a dificuldade em transformar as atividades didatico-
pedagdgicas em atividades remotas alternativas, que atendessem as especificidades
de ensino e aprendizagem desse periodo da infancia. Como discutido no capitulo 2,
na atividade do brincar, o mundo social descortina-se para a crianca, pois, na
brincadeira, a crianca se apropria das formas de uso social dos diferentes objetos e
comega a vivenciar conscientemente as relagdes sociais e as regras da vida em
sociedade. Desse modo, a media¢édo do professor é essencial para a construcao de
condicBes para a crianca ir além de sua percepcéo espontanea da vida social a seu
redor. Porém, as barreiras na oferta e acesso do ensino remoto publico —
potencialmente maior na educacdo infantil, posto que alunos dessa faixa etaria
necessitam de auxilio na execucdo de diversas tarefas e, na maioria das vezes,
estavam sob cuidados de adultos sem formacéo para auxilid-la, ou sem tempo para
isso, ou até mesmo cuidadas por criancas com mais idade — contribuiu
profundamente para a evasdo escolar. Isso significa que as criancas dessa faixa
etaria, especialmente da rede publica, foram abandonadas ao imediatismo de suas
vidas cotidianas alienadas e alienantes.

Como desdobramento imediato dessa situacdo, podemos destacar o avanco
de propostas educacionais distorcidas e comprometidas com o mercado, a retirada da
responsabilidade do Estado do seu dever de ofertar a educacao infantil, ressaltando
as “vantagens” da educagao domiciliar conhecida como homeschooling, e a adocéo
de sistemas apostilados para creches e pré-escolas.

Assim, como sintese aproximativa, entendemos que o reconhecimento da
importancia da educacdo infanti como primeira etapa da educacdo basica
representou um enorme avanco para a educacdo brasileira, pois ao tornar o
atendimento escolar nessa etapa um direito da crianga e um dever do Estado, gerou
a necessidade da criagdo de condi¢cdes concretas para sua expansao. Porém,
conforme discutido anteriormente, no atual momento de acirramento das contradi¢cdes
estruturais do capital, a disputa pelo controle do processo de escolarizacédo se tornou
ainda mais estratégico, contribuindo para o avanco das politicas neoliberais sobre esta
etapa de ensino conduzidas pelas orientagbes impostas pelos organismos
internacionais. Desse modo, o campo de disputas entre publico e privado, entre a
ideologia ultraliberal mercadoldgica e privatista, versus a defesa da educacdo como

politica publica, intensificou-se cada vez mais.
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Como verificamos, em conformidade com as orientacbes dos organismos
internacionais, o atendimento escolar voltado para a primeira infancia apresentou
grande expansédo. No entanto, a maior disponibilizacdo de recursos financeiros
destinados a ampliacdo da educacao infantil ocorreu de maneira fragil e precéria, o
que potencializou a ofensiva da privatizacdo nessa etapa. A consequéncia desta
asfixia financeira para a manutencdo e expansdo do atendimento escolar atingiu
diretamente a qualidade do ensino dentro das escolas publicas, aprofundando ainda
mais o controle e monopdlio do conhecimento pela burguesia. Nesse ponto, evidencia-
se a forma mais perversa desse processo, ao submeter as criancas de 0 a 5 anos,
filhas da classe trabalhadora — em geral as que mais necessitam do atendimento
escolar da rede publica — a um atendimento escolar restrito e com sua qualidade
comprometida.

Entendemos que a dificuldade no acesso ao processo de escolarizacdo se
articula em um conjunto de acdes que 0s representantes da classe dominante
engendram, com a intencao de controlar o processo de apropriacdo do conhecimento,
preservando sua forca hegemonica na sociedade. No embate politico ideoldgico que
determina a configuracdo da educacdo escolar, esse conjunto de acdes envolve,
como discutimos, a precarizacdo do atendimento escolar publico por meio da
descentralizagcdo — a transferéncia das responsabilidades do governo federal aos
governos locais sem a devida transferéncia dos recursos —, com O que
demonstraremos a seguir, a intensificacdo da funcdo do Estado em normatizar e
controlar o conteudo escolar basico através do curriculo nacional, por meio da
centralizacdo do processo de tomada de decisdes voltadas a definicdo de um

conhecimento oficial.

4.3 PRATICA PEDAGOGICA COMO CAMPO DE DISPUTA: CURRICULO
NACIONAL

O aprofundamento das reformas neoliberais sobre a educacgéo infantil,
manifesto na precarizacdo do atendimento escolar para as criangas pertencentes as
classes trabalhadoras e pela expanséo das orientagdes educacionais centradas na
valorizagdo do conhecimento pragmatico, atingiu diretamente a dindmica concreta das
praticas pedagdgicas desenvolvidas dentro das instituicbes escolares de educacao

infantil. Uma vez que a educacéo néo se explica a si mesma isoladamente, mas sim
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em conexao com a totalidade social determinada na producéo da vida material pelo
ser social, entendemos que a organizacdo e o0s proprios procedimentos didaticos
desenvolvidos no ambiente escolar manifestam a dinamica das relagbes
sociometabolicas do capital. Nessa direcao, as ac¢des implementadas no cotidiano
escolar se apresentam como importantes instrumentos de padronizacdo e
regulamentacao das relacdes entre as criancas e delas com os adultos, de modo que
“0 que se ensina as criangas, de forma explicita ou ndo, revela o conjunto de valores
que predomina na sociedade” (CHAVES, 2015, p. 57).

Como discutimos anteriormente, as reformas neoliberais da educacéo
envolvem um processo de centralizacdo do controle das tomadas de decisdo pelo
Estado, principalmente por meio da intensificacdo de suas responsabilidades na
definicdo dos parametros e contetdos basicos do curriculo escolar. Nesse processo,
as orientacbes dos organismos de financiamento internacionais atuam como
ferramentas de imposicdo de modelos curriculares alinhados ao ideéario neoliberal,
promovendo a readequacao dos curriculos escolares nacionais de diferentes paises.
Segundo as andlises falaciosas desses organismos, somente os melhores resultados
educacionais favoreceriam o desenvolvimento econémico e social dos paises, o0 que
justificaria a realizacdo de reformas curriculares para promover um “melhor
desempenho educacional dos paises”. Aqui n6s nos propomos, portanto, refletir
criticamente sobre o curriculo nacional brasileiro para a educacdo infantil,
estabelecendo conexdes com o discurso pedagdgico hegemodnico discutido no
capitulo 2 e seu alinhamento com as orientacdes e concepc¢des neoliberais impostas
pelos organismos internacionais apresentadas no capitulo 3, para entdo apontar suas
implicacdes sobre a formacao do ser humano, em especial aos pertencentes a classe
trabalhadora.

Conforme a educacéo infantil se expandiu no Brasil, foram elaborados diversos
documentos que avancaram na proposicao curricular para essa etapa escolar4. Além
de responder as novas demandas da crescente expanséao e valorizacdo dessa etapa

de ensino, a elaboracéo de diretrizes e orientagdes nacionais também se configurou

145 Dentre os varios documentos elabordos, destacamos alguns dos mais revelevantes: Propostas
Pedagdgicas e Curriculo em Educacéo Infantil (BRASIL, 1996b), Critérios para um atendimento em
creche que respeite os direitos fundamentais das criangcas (CAMPOS, 1995), Referencial Curricular
Nacional para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1998b), as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1999), Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2006), Politica
Nacional de Educacado Infantil (BRASIL, 2006), Indicadores da Qualidade na Educacado Infantil
(BRASIL, 2009b), entre outros.
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como estratégia politica de centralizacdo do processo de tomada de decisfes nas
maos do Estado. Essa estratégia atua no sentido de garantir a difusdo e legitimacao
oficial do discurso ideoldgico hegemdnico a favor de reformas educacionais, as quais,
conforme analisamos, visam responder as novas demandas da organizacdo da
producdo capitalista por meio da intensificacdo da exploracdo e captura da
subjetividade dos trabalhadores.

O conjunto desses documentos oficiais se apresenta como orientador de toda
a organizacdo da atividade educativa na escola, sendo elemento estratégico
importante na reproducdo do complexo de representacfes do ideario educacional
hegemonico neoliberal. Assumindo um falso contorno universalizante, posto que
vinculado aos interesses especificos da classe burguesa, o complexo de
representacfes presente nos documentos oficiais nacionais € prescrito para todos
como 0 meio mais adequado de compreensao do real e como orientacdo geral das
praticas pedagdgicas nas escolas. Em outras palavras, os interesses particulares da
classe dominante se elevam ao plano universal-coagulado e difundem o modo de agir
e pensar burgués como se fossem normas gerais.

Ao analisar criticamente o0s desdobramentos desses documentos na
organizacdo da educacéo infantil no pais e seu impacto sobre a educacéo escolar
publica, destacamos trés documentos em particular: o Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil (RCNEI) de 1998; as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéao Infantil (DCNEI) de 2009, e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
de 2017, por serem documentos centrais na orientacao curricular nacional para todas

as instituicdes publicas e privadas de educacao infantil no pais.

4.3.1 RCNEI e 0 esvaziamento da atividade da brincadeira

No contexto das reformas neoliberais que se intensificam desde os anos 1990
com o governo de FHC, o MEC produziu, em 1998, o documento Referencial
Curricular Nacional para a Educacado Infantii (RCNEI), que integra a série de
documentos Parametros Curriculares Nacionais e atua como referencial curricular, de
competéncia federal, para a organizagdo de todos as redes de ensino e escolas dos
estados e municipios. Sua publicagdo foi um marco para a educacéo infantil no pais,
pois foi a primeira proposta curricular direcionada especificamente para orientar o

trabalho docente nessa etapa escolar. O documento € dividido em trés volumes, que,
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em linhas gerais, explicitam a concepcdo de crianca, o perfil necessario para o
professor desse nivel de ensino e, por fim, destaca a maneira como 0 conhecimento
deve ser considerado pelos profissionais e construido pelas criangcas na educacgéo
infantil. Além disso, o volume introdutério discorre sobre o0s objetivos e os contelddos
dos componentes curriculares, as orientacdes didaticas, a organizacéo do espaco e a
selecdo dos materiais, e a importancia da observacao, do registro e da avaliacéo
formativa na pratica do professor. Em suma, este documento traz uma série de temas
e questbes com o objetivo de instrumentalizar os educadores de creches e pré-
escolas na realizacédo de seu trabalho junto as criangas. Destacamos particularmente
a maneira como o documento articula a concepcdo de crianca, brincadeira,
conhecimento e a funcdo do professor para determinar suas implicacdes na
configuracéo da educacdo infantil no pais.

No documento, a definicdo de crianca apresenta um grande esforco
interpretativo, definindo a crianga como um “um sujeito social e historico”, “parte de
uma organizacéo familiar inserida em uma sociedade”, com uma “determinada cultura,
em um determinado momento historico” (BRASIL, 1998b, p. 21). Contudo, logo em
seguida notamos que se aproxima das propostas da abordagem Reggio Emilia, e,
portanto, dos limites inerentes a essa abordagem pedagodgica.

De acordo com o RCNEI, as criangas sao possuidoras de uma “natureza
singular que as caracteriza como seres que sentem e pensam 0 mundo de um jeito
muito proprio” (BRASIL, 1998a, p. 21). A atividade da brincadeira é considerada a
linguagem principal da infancia, “agao que ocorre no plano da imaginag¢ao”, na qual a
crianca se apropriaria de elementos da realidade imediata e atribuir-lhes-ia novos
significados. A brincadeira se configuraria como uma “imitagao transformada, no plano
das emocgbes e das ideias, de uma realidade anteriormente vivenciada” (BRASIL,
1998a, p. 27). Aqui, é importante destacar que a brincadeira a qual o documento
enaltece sdo aquelas experimentadas de maneira espontanea, sem intervencao do
adulto, a ndo ser na oferta de materiais e ambientes para a realizagéo da brincadeira.
Por isso, 0 conhecimento seria resultado de um processo subjetivo de construcao
pelas criangas, através de suas proprias interacdes com outras pessoas e com 0 meio
em que vivem, ou seja, por meio do brincar, a crianca construiria o conhecimento como
“fruto de um intenso trabalho de criagéo, significacdo e ressignificagcdo” (BRASIL,
1998a, p. 22). Nessa direcao, enfatiza que a construcdo do conhecimento ocorreria

por meio das experiéncias na inter-relacdo entre diferentes eixos de trabalho:
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Identidade e Autonomia; Movimento; Artes Visuais; Musica; Linguagem Oral e Escrita;
Natureza e Sociedade, e Matematica (BRASIL, 1998a, p. 33).

Essa formulagcdo construtivista, que tem como nulcleo epistemoldgico as
formulacbes de Piaget, atribui a crianga a “capacidade autbnoma” de extrair
significado de suas proprias experiéncias cotidianas individuais. Nesse ponto,
apresenta-se 0 aspecto mais nocivo desse documento oficial, seu alinhamento com a
concepcao pos-moderna de negacao irracionalista da dindmica ontolégica e objetiva
da realidade. Com orientacées que se aproximam explicitamente das proposi¢coes
tedricas da abordagem Reggio Emilia e que retomam o0s principais conceitos de
Froebel, Dewey e Piaget, esse documento impde uma concepc¢ao idealizada de
crianca, que teria a capacidade “natural” de aprender autonomamente por meio de
suas experiéncias individuais imediatas, enaltecendo o conhecimento como resultado
de processos subjetivos de cada individuo.

Como desdobramento imediato dessa concepcéo, a brincadeira espontanea é
elevada a elemento central do trabalho pedagdégico e a funcao do professor, orientado
a nao intervir nessa atividade espontanea, é reduzida a oferta e organizacdo dos
recursos e ambientes adequados para que as experiéncias nas brincadeiras ocorram

de maneira mais diversificada. Conforme apresentado no documento:

Nessa perspectiva, o professor € mediador entre as criancas e 0s
objetos de conhecimento, organizando e propiciando espacos e
situacdes de aprendizagens que articulem os recursos e capacidades
afetivas, emocionais, sociais e cognitivas de cada crianca aos seus
conhecimentos prévios e aos conteldos referentes aos diferentes
campos de conhecimento humano. Na instituicdo de educagéo infantil,
0 professor constitui-se, portanto, no parceiro mais experiente, por
exceléncia, cuja funcdo € propiciar e garantir um ambiente rico,
prazeroso, saudavel e ndo discriminatério de experiéncias educativas
e sociais variadas (BRASIL, 1998a, p. 30, grifos nossos).

Como discutimos anteriormente no capitulo 2, para Vigotski, a atividade da
brincadeira se manifesta como aquela que propicia as mudancas qualitativas
fundamentais para o desenvolvimento da crianca. Porém, essas mudancas
qualitativas somente se tonam possiveis por meio da a¢cdo mediatizada do professor,
ou seja, é 0 ensino que amplia a percepcao das relagbes humanas interpretadas nas
brincadeiras pelas criancas, criando condi¢cdes para elas irem além da sua percepcao
espontanea e imediata da vida social ao seu redor. Além disso, como destacado por

Elkonin, a natureza da brincadeira ndo é instintiva e inata, mas social e histérica, e,
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portanto, o conteudo da brincadeira, 0 meio em que ela ocorre, 0s sentimentos, 0s
valores e 0os conhecimentos da crianca acerca da realidade variam de acordo com as
condic¢des sociais e histéricas na qual a crianca esté inserida. Assim, o contexto ndo
€ apenas um cenario no qual a crianga vivencia experiéncias ou, como coloca a
abordagem Reggio Emilia, um lugar “de encontros e dialogos”. O meio social é
resultado das experiéncias socio-histéricas acumuladas, condensadas e objetivadas
nos objetos e fendbmenos da cultura e, portanto, a totalidade social € composta por
complexos de media¢Bes que se ampliam com o acumulo histérico da praxis social.
Logo, toda afirmacdo de que o conhecimento pode ser apreendido de maneira
espontanea, sem a articulacdo de elementos mediativos, revela de fato uma proposta
educacional que solipsiza o processo de aprendizagem da crianga, reduzindo a
aprendizagem ao mundo da pseudoconcretude, isto €, da aparéncia fenoménica dos
objetos, processos e relagbes presentes no real. Portanto, o ponto que devemos
considerar é que “lugares de encontros e dialogos” s6 ocorrem no ambito histoérico-
concreto, enquanto sinteses de multiplas determinacdes.

Dentro do contexto histérico da configuracdo da educacgédo infantil no pais, o
RCNEI, por se constituir no primeiro documento curricular de ambito nacional,
expressou 0 maior reconhecimento da importancia e necessidade de organizacéo do
ensino nessa etapa escolar. Todavia, seu conteddo revela uma concepc¢ao de crianca,
brincadeira, conhecimento e fun¢céo do professor imersa nas bases epistemoldgicas e
equivocos tedricos préoprios do discurso pedagdgico que, como discutido
anteriormente, tornou-se hegemaonico no século XX.

Nesse sentido, o RCNEI, ao legitimar e difundir nacionalmente essas
orientacdes curriculares, promoveu a ampliacdo de um discurso antiescolar pos-
moderno, fundamentado na desvalorizacdo e/ou na negacdo de conceitos ou
expressoes relacionadas ao assim chamado modelo escolar, tais como ensino, aluno,
professor, aula, contetdo, curriculo entre outros. Nessa perspectiva, defende que as
creches e pré-escolas sejam espacos educativos, porém néo escolares, afastando a
pratica pedagodgica na educacao infantil da concepcédo de educacéo escolar e do
préprio ato de ensinar.

Nesse mesmo periodo, emergiu no campo tedrico da Educacao Infantil no pais
um grupo de pesquisadores, fortemente inspirados nas experiéncias de Reggio

Emilia, que defendem a necessidade de constru¢cdo de uma Pedagogia da Infancia



205

(ou Pedagogia da Educacdo Infantil)146, A producéo tedrica desses pesquisadores
ganhou hegemonia no meio académico'#’ e se apresenta como representante no pais
das bases epistemoldgicas presentes no discurso pedagdgico hegeménico construido
ao longo do século XX, que abordamos no capitulo 2. Consequentemente, o discurso
contido nos documentos oficiais se assemelha cada vez mais aos pressupostos
tedricos da Pedagogia da Infancia, influenciando fortemente o pensar e agir
pedagdgico na educacédo infantil no Brasil.

Em linhas gerais, os pesquisadores da Pedagogia da Infancia defendem que a
educacéo infantil “faz parte da Educacéao basica, mas nao tem como objetivo o ‘ensino’
e, sim, a ‘educagao’ das criangas pequenas”, que “as criancas devem permanecer
sendo tratadas como criangas € nao como alunos”, que o elemento central ndo deve
ser 0s processos de ensino-aprendizagem, e sim as “relagdes educativo-pedagdgicas”
(CERISARA, 2004, p. 9). Em suma, defendem que a creche e a pré-escola ndo devem
ser “consideradas, tratadas ou organizadas como escolas”, consideram o ensino como
algo “prejudicial a crianga menor de 6 anos” e tratar a crianga como aluno
representaria um “desrespeito a sua infancia” (PASQUALINI; MARTINS, 2008, p. 83).

Ainda que muitos dos intelectuais alinhados a essa corrente pedagdgica sejam
importantes defensores da educacdo infantil pudblica de qualidade no pais, a
implicacdo direta do distanciamento da pratica pedagdgica na educacao infantil do ato
de ensinar é a reducdo do conhecimento a um processo subjetivo e fragmentario.

Isso posto, por um lado, a educacao infantil no Brasil sofria duros golpes dos
organismos internacionais que impunham uma padroniza¢éo de reformas neoliberais
tecnocratas, gerenciais e privatistas para sua organizacéo pelo Estado; por outro, as
normas e orientacdes curriculares oficiais do pais para essa etapa escolar se
alinhavam cada vez mais ao discurso educacional hegemonico burgués. Nesse
processo coercitivo, 0 ensino publico, principal espaco de socializacdo de

conhecimento para a classe trabalhadora, foi progressivamente esvaziado e

146A denominagdo Pedagogia da Infancia foi atribuida por Eloisa Acires Candal Rocha (1999), que é
um dos principalis nomes entre os pesquisadoress dessa corrente tedrica junto a Ana Lucia Goulart
Faria (1999), Ana Beatriz Cerisara (2004), Julia Oliveira-Formosinho (2007),Tizuko Morchida Kishimoto
e Mdnica Apezzato Pinazza (2007), entre outros.

147 Estudo como o de Lamare (2016), sobre os trabalhos apresentados na ANPED, em especial o Grupo
des Trabalho Educacao de Criancas de 0 a 6 anos, GT07, entre 2003-2013, e Prado (2011) sobre a
formacao de professores de Educacédo Infantil, apresentados no GT07 da ANPED, entre 2000-2009,
indicam o aumento significativo das pesquisas no campo da Pedagogia da Infancia, tendo a Sociologia
da Infancia e a abordagem educacional das escolas da regido de Reggio Emilia como principais
interlocutoras.
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precarizado, intensificando-se as formas de controle do capital sobre o processo de

apropriacdo do conhecimento desde a primeira infancia.

4.3.2 DCNEI: experiéncias, conhecimento e pseudoconcretude

A partir dos anos 2000, a expanséo do atendimento escolar na educacéo infantil
desencadeou o aprofundamento da centralizagcdo do controle do Estado sobre o
processo de tomada de decisbes relacionados a educacdo infantil por meio da
promulgacdo de parametros, normas e diretrizes curriculares mais especificas para
essa etapa escolar.

Como discutido previamente, a partir do Governo de Luis Inacio Lula da Silva,
em 2003, ocorreram diversas mudancgas importantes na legislacdo e financiamento
relacionados a organizacdo da rede de ensino da educacéo infantil no pais, que
favorecerem a expansdo do atendimento escolar das criancas menores de 6 anos.
Em 2009, com a expansao do atendimento nas escolas de educacao infantil, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), primeiramente
homologadas em 1999, foram revisadas e reeditadas, resultando no Parecer
CNE/CEB n° 20 e na Resolucdo CNE\CEB n° 5 de 17 de dezembro de 2009, que
aprovaram as novas Diretrizes, documento mandatario que estabeleceu um conjunto
de principios, fundamentos e procedimentos com o objetivo de orientar o
planejamento, execucédo e avaliacdo das propostas pedagdgicas e curriculares para a
educacao infantil no pais. Diferentemente da estrutura do RCNEI, esse documento
nao apresenta areas de conhecimento nem os conteldos a serem ensinados, mas
anuncia treze diretrizes gerais que devem orientar todo o trabalho educativo
desenvolvido na escola de educacgdo infantil. Aléem de reafirmar a importancia da
brincadeira como apresentada no RCNEI, estabelecendo as interagdes e brincadeiras
como eixos norteadores das praticas pedagodgicas na educacao infantil, o aspecto
marcante do parecer que estabeleceu as novas DCNEI foi a influéncia do
pragmatismo de John Dewey na emergéncia do conceito de experiéncias como central

no curriculo, definido como:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criangcas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos
de idade (BRASIL, 2010, p. 12, grifos nossos).



207

Segundo o parecer que apresentou a revisdo e fixou as diretrizes, “desde o
nascimento, a crianca busca atribuir significado a sua experiéncia e nesse processo
volta-se para conhecer o mundo material e social” (BRASIL, 2009b, p. 07), de modo
gue as experiéncias no espaco da educacéo infantil deveriam promover a construcao
pelas criangas de explicagdes sobre “o que ocorre a sua volta e consigo mesma
enquanto desenvolvem formas de agir, sentir e pensar” (BRASIL, 2009b, p. 14). Ora,
tal valorizacdo da experiéncia pratica imediata-individual, como condi¢cdo para a
aquisi¢ao do conhecimento incorre nos mesmos equivocos espontaneistas da teoria
pedagodgica pragmatica de Dewey, discutidas anteriormente. E mais, fundamenta-se
no conceito esvaziado de experiéncia que, como analisado, emerge da articulagao
entre o desenvolvimento técnico-cientifico e as novas formas de reestruturagao da
produgcao no século XX, que desencadearam um processo de empobrecimento das
experiéncias, esgarcando os elos que as vinculava ao patrimdénio sdécio-historico
construido pela praxis humana e reduzindo-as a vivéncias pessoais imediatas dos
individuos, aproximando-se do conceito de Erlebnis (vivéncias) analisado por Walter
Benjamin (2012).

Nesse sentido, o documento se baseia na no¢gao de conhecimento reduzido a
um conjunto de saberes uteis e pragmaticos que a crianga constroi espontaneamente
em suas vivéncias pessoais, reduzindo o processo cognoscivel do individuo a
imediatez do cotidiano. Na medida em que a articulagdo dialética entre acao-
pensamento-acdo ndo ocorre espontaneamente na relagdo imediata do ser humano
com a natureza, mas por meio da passagem do empirico ao meditativo — pensamento
cientifico —, que possibilita a elevagao do conhecimento para além da aparéncia
fenoménica da esfera da cotidianidade, o documento, na senda do pragmatismo
filosofico de Dewey, torna oficial e normatiza no curriculo escolar da educacgao infantil
a restricao da crianca a pseudoconcreticidade da manifestagcdo fenoménica.

Essa supervalorizacdo da experiéncia pessoal imediata presente no
documento explicita sua vinculagdo com as concepgodes pés-modernas irracionalistas
e contrarias a escola como espago de socializagdo do saber objetivo produzido
historicamente pela praxis social. Nessa dire¢do, o parecer coloca que a funcao dos
professores nessa etapa escolar centra-se na organizagcdo de experiéncias de

aprendizagem. Nas palavras do proprio documento:

Cabe a professora e ao professor criar oportunidade para que a
crianca, no processo de elaborar sentidos pessoais, se aproprie de
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elementos significativos de sua cultura ndo como verdades absolutas,
mas como elabora¢des dindmicas e provisorias. Trabalha-se com os
saberes da préatica que as criangas vao construindo ao mesmo tempo
em que se garante a apropriagdo ou construcao por elas de novos
conhecimentos. Para tanto, a professora e o professor observam as
acOes infantis, individuais e coletivas, acolhe suas perguntas e suas
respostas, busca compreender o significado de sua conduta (BRASIL,
2009b, p. 15).

Nesse aspecto, ao supervalorizar o processo de aprendizagem, entendido
como um processo “natural e espontaneo realizado subjetivamente” — préximo as
formulagcbes de Piaget —, a acdo do professor é reduzida ao acompanhamento e
‘enriquecimento” desse processo por meio da selecdo de materiais e organizacao de
tempos e ambientes “acolhedores e desafiadores”, nos quais as criangas possam
partilhar suas “interagdes, exploracdes e descobertas” com outras criangas e com o
professor (BRASIL, 2009b, p. 12). Aqui, estas afirmacdes padecem das mesmas
debilidades apresentados pela abordagem Reggio Emilia, que esvazia a acdo
educativa do professor e rebaixa a intencionalidade da préatica docente com as
criancas a mera observacao, organizacao, proposicao de experiéncias — desprovidas
das necessarias mediacdes — e contextos “acolhedores e instigantes”.

A partir dessa concepcéo de experiéncia e conhecimento, as novas DCNEI
determinam na diretriz n°® 11 que as praticas pedagdgicas, norteadas pelos eixos das
interacbes e brincadeiras, devem garantir experiéncias que “promovam o
conhecimento de si e do mundo®, "possibilitem situagbes de aprendizagem”,
favoregcam a “imersao das criangas nas diferentes linguagens”, “possibilitem vivéncias
éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais”, promovam o
relacionamento e a interagdo das criangas com diversificadas manifestacdes
artisticas, entre outras. Essa supervalorizacdo dos processos individuais de
aprendizagem por meio das experiéncias imediatas, nucleo das concepcdes que
configuram o discurso educacional hegemonico que marcou o século XX, revela uma
concepgao naturalizante do processo de aprendizagem da crianca que exalta a ideia
de que todas tém a mesma possibilidade de aprender, independentemente das
condic¢des socioecondmicas concretas em que estdo inseridas. Dai a énfase dada ao
papel do professor na selecdo de materiais e preparacdo dos ambientes de
aprendizagem, como se a mera organizacdo dos espacos fosse suficiente para
suprimir as desigualdades sociais no processo de apropriacdo de conhecimento entre

os individuos. No entanto, como discutimos anteriormente, a aprendizagem da
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crianca, entendida como ser social ndo € uma “capacidade” ou “dom” natural, mas sim
determinada pelas condi¢des histérico-concretas na quais a crianca esta inserida
dentro das relagbes sociometabodlicas entre o homem e natureza em determinado
periodo historico. Logo, na sociedade capitalista, os diferentes processos de
aprendizagem estdo relacionados as desigualdades sociais produzidas pelo modo
como as relacbes de producdo sdo organizadas socialmente, e, portanto, sao
determinadas pelas condi¢cfes de classe em que a crianca estéa inserida.

Desse modo, ao descolar o plano individual de suas determinac¢des sociais, as
DCNEI velam a verdadeira raiz das desigualdades dos processos de apropriacao de
conhecimento entre as criancas, alinham-se as analises mistificadoras dos 6rgaos
internacionais que atribuem a educacao infantil o poder de amenizar as desigualdades
sociais, esvaziam a fungcdo da escola de socializar o conhecimento historicamente
produzido pela praxis humana e contribuem para a manutencdo do monopdlio do
conhecimento nas maos do capital em detrimento da formacdo da classe

trabalhadora.

4.3.3 BNCC: padronizacéo e rebaixamento do saber escolar

A mais recente e importante manifestacao concreta do processo que articula a
centralizacdo do controle das decisOes pelo Estado, marcado pela ampliacdo das
reformas neoliberais e a difusdo de um pensamento Unico sobre a Educacao, ocorreu
com a homologacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 20 de dezembro
de 2017 (BRASIL, 2017).

Como politica publica, a BNCC foi uma exigéncia dos organismos
internacionais — desde a Conferéncia Mundial de Educac¢éo para Todos, em Jomtien
e intensificada em todas as orienta¢des do Banco Mundial —, da Constituicéo Federal
de 1988, da LDB (BRASIL, 1996), das DCNEI e das estratégias para alcancar trés das
metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014/2024 — metas 2, 3 e 7. Esse
documento, de carater normatizador, estabelece os contelldos minimos e o conjunto
de aprendizagens essenciais que devem ser oferecidos a todos os alunos durante a
educagéo béasica no pais. Por ser um documento de carater normativo, com o papel
de nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas,

assim como as propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas de
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educacao infantil e ensino fundamental no pais, ela expressa as principais ideias e
concepcOes de educacédo na contemporaneidade.

A primeira versao da BNCC foi divulgada em 2015, no governo de Dilma
Rousseff, quando o MEC estava sob o comando de Renato Janine Ribeiro. Apds um
periodo de seminarios e féruns pelo pais e consulta publica online, o MEC, entédo sob
comando de Aloizio Mercadante, disponibilizou a segunda versdo da BNCC. Durante
0 processo de producéo e organizacdo do documento, participaram membros de
associacfes cientificas representativas das diversas areas do conhecimento de
Universidades Publicas, o Conselho Nacional dos Secretarios de Educacao (Consed),
a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educacédo (Undime) e representantes
dos aparelhos privados de hegemonia de grupos empresariais que compdem a ONG
“Movimento pela Base Nacional Comum” (MBNC).

O surgimento da MBNC expressa o aumento da influéncia do setor privado na
definicdo do curriculo nacional. Formado em 2013, esse grupo € composto por
grandes instituicoes privadas ligadas ao Banco Mundial e articuladas com instituicoes
educacionais globais, que atuam na promoc¢do de mudancas na educagdo em
diversos paises, especialmente no curriculo, avaliacdo, formacdo de professores,
entre outros. Dentre as diversas instituicbes que compdem esse grupo, podemos
destacar a Fundacdo Lemann como principal apoiadora e articuladora, além do
Instituto Natura, Instituto Ayrton Senna, Itatu-Unibanco, Fundagdo Roberto Marinho
entre outros. Além disso, ainda que nao nomeado abertamente, o Movimento se
articula a outras instituicbes por meio da participacdo de pessoas fisicas que sao
ligadas diretamente a instituicées publicas e privadas, como o MEC; o CNE; o Inep; o
Servigo Social do Comércio (Sesc); o Instituto de Ensino e Pesquisa (Insper); a
Confederacéo Nacional dos Municipios (CNM); o Centro de Exceléncia e Inovagédo em
Politicas Educacionais da Fundacdo Getulio Vargas (Ceipe/FGV); as Secretarias
Municipais e Estaduais; os Cargos Politicos eletivos; o Instituto Inspirare; o Grupo
Mathema, que pesquisa e desenvolve métodos pedagodgicos para ensino de
Matematica; o Instituto Rodrigo Mendes; o Instituto Singularidades, de formacéo de
professores; o Centro de Selecédo de Candidatos ao Ensino Superior do Grande Rio
(Cesgranrio), que oferece também consultoria para capacitagdo de professores; a
Abrelivros; a Cidade Escola Aprendiz; o Laboratorio de Educacao e Rede Integrada
de Escolas Publicas do Rio Grande do Sul. Esse grupo de instituicbes — em sua

maioria ligada ao capital financeiro — , se apresenta em seu site como uma “rede nao
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governamental e apartidaria de pessoas e instituicdes” que se dedica a “apoiar a
construcédo e implementacdo de qualidade da BNCC e do Novo Ensino Médio”
(MBNC, site).

Envolto no discurso “filantropico”, essas instituicdbes atuam como
representantes das classes dominantes e promovem a disseminag¢do de um projeto
de educacéao alinhado aos seus interesses mercadologicos. Tendo como referéncias
as experiéncias de reformas curriculares implementadas nos Estados Unidos,
Australia, Reino Unido e Chile, constituem-se em um grupo hegeménico que atua na
implementacdo de reformas educacionais alinhadas a um projeto educacional
neoliberal para o pais.

Com o golpe de Estado em 2016, no qual a presidente Dilma Roussef foi
destituida do seu cargo, ocorreu uma mudanca no aparelho governamental, e 0s
cargos estratégicos do MEC foram ocupados por quadros ligados aos partidos PSDB
e DEM — repetindo-se a alianca dos tempos do governo de FHC —, o que levou a
uma maior readequacéo do documento aos interesses dos representantes da classe
dirigente. Desse modo, com Michel Temer na presidéncia, ganha forca um projeto
liberal de nacdo, que visa inserir o0 Brasil dentro da divisao internacional do trabalho a
partir da subalternizacdo ao capital financeiro e monopdlios internacionais. Nesse
contexto, 0s representantes dos interesses mercadolégicos, reacionarios e
conservadores, fortalecem-se e ampliam rapidamente sua participagao na elaboracao
do documento (MARSIGLIA et al., 2017). O Ministro da Educacéo passa a ser entéao
Mendonca Filho, e como Secretaria Executiva assume Maria Helena Guimaraes de
Castro'8, que passa a presidir o Comité Gestor responsavel pela elaboracédo da
BNCC e seleciona especialistas internacionais, como The Curriculum Foundation
(Reino Unido), Fundagdo ACARA (Australia), e Phil Daro e Susan Pimentel (Stanford
University), que atuaram na elaboracdo do Common Core State Standards, a base
nacional implementada nos Estados Unidos, para revisar a terceira versao do

documento.

148 Maria Helena exerceu diversos cargos publicos na area de educacdo no governos do PSDB no
estado de S&o Paulo e no governo FHC. Ela faz parte do conselho cientifico da Abave e foi membro do
Comite Técnico do "Todos pela Educacao", e da “Associacao Parceiros da Educacao”; do Instituto
Natura; do Instituto Braudel; do Conselho da Fundacao Padre Anchieta e, finalmente, Presidente do
Conselho da Fundacao BUNGE. Ela foi umas das principais responsaveis pela elaboracédo e
implementacao das principais reformas educacionais no Governo FHC, como a reorganizacéo do Saeb
e a criacdo do Enem.
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Nesse contexto politicamente favoravel, o Movimento pela Base passou a
administrar a elaboracdo do documento curricular, inserindo mudancas na versao
final, como a nocédo de desenvolvimento de competéncias gerais como 0 objetivo
maior da educacdo, e reproduzindo o discurso tecnicista presente, conforme
destacamos anteriormente, no relatério Delors e nas orientacdes educacionais feitas
pelo Banco Mundial. Todavia, ainda que pesem certas alteracdes importantes entre
as versdes anteriores e a terceira e ultima versédo aprovada em 2017, todas estdo em
plena sintonia com o ideario hegeménico neoliberal, apresentando uma continuidade
em relacdo ao referencial teérico-metodoldgico, sua estrutura e principios utilizados.
De fato, a medida que a BNCC incorporou as principais bandeiras do capital
financeiro, a Educacao basica se tornou um vantajoso negdcio para estas instituicdes
empresariais. Articulado ao processo de asfixia dos recursos publicos para a
educacao, o setor privado se apresentou como o “salvador” da qualidade da educacéo
publica e se torna grande prestador de servicos para a educacao, oferecendo
“parcerias”, especialmente para a rede escolar publica, na forma de materiais
didaticos e assessorias especializadas e adequadas a BNCC para “facilitar” a
implementacgdo da Base nas escolas*?,

Concomitantemente, também ganharam forca no cenario politico nacional
setores das fracdes de classe mais reacionarias da burguesia, assentados sobre o0s
argumentos moralistas e retrogrados do reacionarismo e conservadorismo
contemporaneo, tais como a defesa da familia e de valores tradicionais e a oposicao
a partidos e concepcdes de mundo de esquerda, inclusive as concepcdes liberais mais
adequadas a contemporaneidade. Frentes parlamentares ligadas a instituicbes
religiosas e conservadoras ganharam espag¢o e introduziram suas pautas
conservadoras na agenda politica educacional, tornando-se um dos interlocutores do
MEC na formulagdo da BNCC. A expressdo concreta mais emblematica desse

fenbmeno no campo da educacgéo ocorreu com a emergéncia, em 2004, do Movimento

149 Como exemplos dessa dinamica, destacamos, em 2017, a parceria da Nova Escola, revista dirigida
pela Fundacédo Lemann, com a Google, na producao e oferta a professores de uma plataforma digital
com recursos pedagdgicos estruturados e alinhados a BNCC, que envolve também a producéo de
contelido educacional. O Instituto Airton Senna criou, em 2015, o laboratério eduLab21, para estudar
as competéncias socioemocionais e desenvolver programas, metodologias e propostas pedagdgicas.
Estas sdo implementadas em parcerias diretas com secretarias estaduais € municipais de ensino com
as quais realizam assessoria técnica, formacao de educadores, producédo de materiais e estratégias de
gestdo e implementacao.



213

Escola sem Partido!®®, que, primeiramente, buscou judicializar a relacdo entre
professores e alunos, passando, em seguida, a pressionar as assembleias estaduais
e municipais por projetos de leis que legitimassem suas ideias.

As demandas desse movimento foram pontuais e focaram, principalmente,
naquilo que deveria ser excluido do curriculo escolar. De maneira geral, as exclusdes
exigidas se referem a qualquer forma de contetddos que abordem questdes de classe,
género e sexualidade, afirmando que a BNCC deveria ser apenas um conjunto de
conteudos a serem ensinados, sem nenhum tipo de “doutrinagéo politica, religiosa,
ideoldgica ou de género” (MACEDO, 2017). Arecusa ao tratar o diferente de si baseia-
se, segundo o proéprio site do movimento, na defesa de que “os pais tém direito a que
seus filhos recebam a educacéo religiosa e moral que esteja de acordo com suas
proprias convic¢des"”, demonstrando uma clara tendéncia a imposicdo de valores
alinhados a uma Uunica concep¢do de mundo — ao modelo de familia tradicional
burguesa e a uma visdo conservadora e acritica centralizada em um “tipo” de
cristianismo, com viés fundamentalista.

Como ja discutimos, a ideologia tem sua génese determinada pela praxis social
dos homens, e, portanto, ideologia e existéncia social sao inseparaveis. Desse modo,
na sociedade capitalista — erigida sobre contradicdes e conflitos de classes — o
fenbmeno da ideologia se manifesta como instrumento ideal utilizado pelos homens
na luta de classes. Esse movimento, envolto em argumentos de que os conteludos
escolares e os professores deveriam ser neutros do ponto de vista politico e ético,
dissimula um ataque obscurantista e reacionario a qualquer esforco de analise critica
da realidade que exponha as desigualdades sociais geradas pela l6gica destrutiva do
capital. Ora, se ideologia e existéncia social se articulam dialeticamente, a suposta
neutralidade defendida por esse movimento revela de fato a intengéo de transformar
a educacdo em reprodutora do complexo de representagfes vinculados a burguesia.
Esse ataque atinge diretamente o sistema escolar publico, que se torna amordacgado
e impedido de atuar em direc&o a socializagdo do conhecimento sistematizado. Logo,
ao buscar limitar a socializacdo do conhecimento, restringindo a liberdade das

instituicbes escolares e da atividade educativa do professor, as a¢des politicas desse

150 Segundo a prépria definicdo encontrada no site do movimento, o grupo: trata-se de “uma iniciativa
conjunta de estudantes e pais preocupados com o0 grau de contaminacdo politico-ideoldgica das
escolas brasileiras, em todos os niveis: do ensino basico ao superior” (Disponivel em:
<http://www.escolasempartido.org/quem-somos>. Acessado em 01 dez. 2022).
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movimento se inserem num complexo de acdes objetivas que buscam a reproducao
de elementos ideossocietais que atenuam e eternizam as contradicbes socio-
historicas do capital, consequentemente, universalizando e legitimando uma Unica
visdo de mundo, a capitalista.

Nesse percurso, também destacamos que, inicialmente, a inclusdo da
educacao infantil na BNCC foi tema controverso em virtude da hegemonia no debate
académico de concepcbes pedagogicas antiescolares pos-modernas, que
consideravam prejudicial a ideia de curriculo na educacéo infantil, argumentando que
aproximaria esse nivel de ensino de “modelos escolares”. Como desdobramento
desse debate, a introducdo da educacao infantil na BNCC assimilou as principais
concepcdes de crianca e educacdo presentes nesse discurso pedagdgico
hegeméonico e as tornou orientacdes normativas gerais em nivel nacional.

Ainda que a BNCC nao seja um curriculo, ela se apresenta como uma
“referéncia nacional obrigatéria” para que as redes de ensino, instituicbes publicas e
particulares elaborem os curriculos e propostas pedagogicas das escolas. Desse
modo, a BNCC tem um papel de orientacdo geral em relacdo ao conteddo dos
curriculos elaborados pelas escolas, relacionados imediatamente ao plano da acao
efetiva praticado na realidade escolar. No entanto, ao definir como esses curriculos
devem ser organizados, estruturados, e quais os conteudos selecionados, a BNCC,
inevitavelmente, determina sua configuracdo, intencbes e implicacbes para o
processo de educacdo escolar. Logo, o surgimento da BNCC resultou em uma
reconfiguracdo da educacdo escolar formal no pais, impactando diretamente o0s
curriculos das escolas e, consequentemente, delimitando ideologicamente o conjunto
de conhecimento sistematizado em saber escolar minimo socializado na escola
(MALANCHEN, MATOS e ORSO, 2020).

Conforme discutido, na sociedade de classes capitalista a educagéo escolar €
condicionada pela dindmica da luta de classes e disputa por hegemonia. Portanto,
ainda que a BNCC se apresente, falaciosamente, como universal, suas orientacdes
impactam a educacao escolar de maneira diferente para cada classe social. Como
discutiremos adiante, o documento reproduz as bases epistemoldgicas do discurso
pedagdgico hegemdnico do capital no século XX e as principais recomendacdes dos
orgaos de financiamento mundial, atingindo especialmente a classe trabalhadora ao
rebaixar a qualidade da apropriagcdo do conhecimento sistematizado por meio do

esvaziamento da funcdo da educagéo escolar.
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4.3.3.1 Fundamentos tedricos da BNCC

A homologacdo da BNCC, em 2017, tornou esse documento o referencial
principal para a educacédo escolar no Brasil. No entanto, este documento nao rompeu
com as limitagBes e equivocos presentes no RCNEI e nas DCNEI; pelo contrario,
manteve o conceito esvaziado de brincadeira como eixo estruturante, assim como a
compreensao naturalizante do processo de aprendizagem, o rebaixamento da acéo
mediatizada do professor e a valorizacdo do conhecimento pragmatico.

Com a pretensédo de ser um documento universal, voltado para o “bem comum?”,
a BNCC se autodefine como “um documento plural e contemporaneo”, que visa
assegurar os “direitos de aprendizagem e desenvolvimento a que todos tém direito”,
por meio da definicdo do conjunto de “aprendizagens essenciais e indispensaveis que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidade da Educacéo
Bésica”. Estas aprendizagens essenciais deveriam promover o desenvolvimento de
dez competéncias gerais, definidas como a consubstanciacdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 2017, p. 5).

Em primeiro lugar, o conceito de direitos de aprendizagem e desenvolvimento
nado tem fundamento cientifico, posto que, ontologicamente, a formacéo do ser social
envolve um processo de aprendizagem permanente que se consubstancia na praxis
humana. Logo, todo processo educativo envolve um processo de aprendizagem
construido socialmente. Opera-se aqui a reducao do direito a educacédo, como se o
processo de aprendizagem envolvesse apenas a relagéo professor-aluno, suprimindo
as contradicbes de classe social que efetivamente determinam os diferentes
processos educativos entre os alunos. Esse deslocamento do “direito a educacao”
para o “direito a aprendizagem” oculta a transferéncia da responsabilidade da
qualidade do ensino para os professores, no caso das escolas em que o0s alunos néo
atinjam um desempenho adequado nas avaliacbes de larga escala. Em outras
palavras, enfraquece a responsabilidade do Estado de assegurar escolas publicas de
qualidade, com professores, curriculo e infraestrutura adequada, que proporcionem
condi¢cbes concretas para a realizacado de um processo educativo de qualidade. Essa
distorcdo atinge especialmente a classe trabalhadora, pois a rede publica de ensino

se torna ainda mais desamparada pelo poder publico.
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Outro aspecto nocivo para a qualidade da educacao publica € a introducéo do
“conceito” de competéncias na base. Na BNCC, o conceito de competéncias é
entendido como o principal articulador do processo de aprendizagem, sendo central
na organizacdo didatica proposta para cada etapa da educacdo basica. Como

expresso no documento:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisGes pedagdgicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por
meio da indicacdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitagdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de a¢bes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL,
2017, p.13).

Ao enfatizar este “conceito”, o discurso presente na BNCC se aproxima da
pedagogia tecnicista do “aprender a aprender”, revelando a conexado dessa proposta
de organizacdo curricular com a perspectiva alienante de adaptacdo do aluno as
demandas do mercado de trabalho. Como discutido, a énfase no aprendizado de
competéncias — erigida a partir das demandas da produc¢édo toyotista que emergiram
na fase da acumulacédo flexivel do capital e difundida nas orientacbes dos 6rgaos
internacionais — carrega uma compreensdo de conhecimento reduzido a sua
dimensédo tacita o que implica a desvalorizacdo, no plano pedagdégico, do ensino
estruturado sobre um conjunto de conteudos cientificos.

Essa valorizacdo do conhecimento pragmatico, articulada a visdo negativa
sobre o papel do ensino escolar no discurso pedagdgico hegeménico na educacao
infantil, atingiu devastadoramente as orienta¢cdes propostas pela BNCC para esse
nivel de ensino. Retomando e aprofundando o conceito de experiéncias desenvolvido
nas DCNEI, a organizacé&o curricular proposta para a educacéo infantil no documento
suprime a nogdo de conteudos de ensino e reorganiza o curriculo em cinco campos
de experiéncias: 0 eu, 0 outro e o nds; corpo, gestos e movimentos; tracos, sons, cores
e formas; escuta fala pensamento e acao; espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformacoes (Anexo A).

Esse novo arranjo curricular estabelece que cada campo envolve as “situagdes
e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes,

entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural” (BRASIL,
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2017, p. 38). Ainda que a BNCC néo apresente qualquer referéncia bibliogréafica, aqui
€ possivel notar uma vinculacdo direta com as formulacbes da abordagem Reggio
Emilia. Como discutimos no capitulo 2, a organizacdo da estrutura curricular em
campos de experiéncias, proposta por essa abordagem, esta vinculada a valoracao
das experiéncias pessoais imediatas — entendidas como vivéncias (Erlebnis) — em
detrimento da organizac&o do curriculo em disciplinas e conteddo de ensino. Como
consequéncia, a BNCC para a educacdo infantil padece dos mesmos equivocos
tedricos dessa abordagem, com o agravante de que o documento torna tais equivocos
uma politica publica.

Conforme detalhado no Anexo A, a configuracdo desses campos de
experiéncias rompe com a forma escolar de curriculo organizado por contetdos e
eixos de trabalho, estabelecendo as experiéncias sensiveis imediatas como
determinantes para a construcdo do conhecimento. Cada campo possui objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento préprios, identificados com codigos alfanuméricos,
que se diferenciam de acordo com o grupo por faixa etaria: bebés (zero a1 ano e 6
meses); criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas
pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses) (Anexo B). Essa organizacdo dos objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento por faixa etaria revela uma aproximacdo do
documento com a Taxonomia de Bloom, um sistema de classificacdo de objetivos
educacionais que parte do pressuposto de que 0 processo cognitivo envolve um
conjunto de habilidades mentais essenciais que se estruturam em niveis de
complexidade crescente'®l. Para esta teoria, as determinacfes histéricas e
contraditorias do objeto que se quer conhecer sdo desconsideradas, pois 0 objeto de
conhecimento é entendido como uma “realidade dada” e, portanto, o ato de conhecer
se limitaria a se apropriar progressivamente de seu funcionamento.

Como discutimos no capitulo anterior, as avaliagbes externas e padronizadas
em larga escala, impostas pelo Banco Mundial, que se estruturam em torno desse

sistema de classificacéo de objetivos de aprendizagem, operam o enquadramento dos

151 Em 1956, um grupo de pesquisadores da Associagdo Americana de Psicologia, liderados por
Benjamin S. Bloom, assumiu a tarefa de classificar os diferentes niveis de cognicdo que fundamentaram
o desenvolvimento de um sistema de classificacdo hieraquica dos objetivos de aprendizagem no
processo educacional. A utilizacdo desse sistema de classificacao se apresentou como uma ferramenta
no planejamento das aulas e, principalmente, na avaliagcdo da aprendizagem dos alunos Esse sistema
foi revisitado em 2001, por diversos pesquisadores, mas ainda que, com algumas mudancas, manteve
a esséncia do modelo original. A Taxonomia é amplamente utilizada nas avaliacdes de larga escala
internacionais (Pisa) e, agora, cada vez mais no contexto nacional (Enem, Saeb).
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curriculos nacionais de diversos paises por meio do controle e selecdo dos conteudos
de ensino escolar exigidos e avaliados “positivamente” por essas provas.
Considerando que a qualidade do ensino foi reduzida a afericdo do desemprenho dos
alunos por meio dessas avaliagbes de larga escala, e seus resultados se tornam
condicdo para o financiamento externo, podemos verificar a completa conformacao
da BNCC ao modelo educacional definido pelo Banco Mundial. Na busca pela
maximizacao dos resultados nessas avaliagbes, a BNCC opera a padronizacao e o
controle dos conteldos escolares necessarios aos ditames das avaliagbes em larga
escala, visivel na organizacdo dos objetivos de aprendizagem em codigos
alfanuméricos, como apresentado no Anexo B.

Desse modo, a articulacao entre a pedagogia das competéncias e a Taxonomia
de Bloom, ndo apenas potencializou a no¢cdo de conhecimento como “saber fazer”,
reproduzindo as concepc¢des tecnicistas superficiais de aprendizagem presentes nas
orientacdes do Banco Mundial, como também estabeleceu o sistema de classificacao
de objetivos de aprendizagem como padréao para a afericdo da qualidade do ensino
por meio das avaliagdes de larga escala.

Nessa direcdo, verificamos que a BNCC aprofunda as limitacdes tedricas
presentes no RCNEI e nas DCNEI e ndo apresenta propostas para o desenvolvimento
de formas mediativas que superem o pensamento pseudoconcreto proprio do
cotidiano. Pelo contrério, ao se apresentar como documento oficial normativo dos
curriculos escolares no pais, padroniza, homogeniza e regula, de maneira rebaixada,
os conhecimentos, objetivos, competéncias e habilidades considerados apropriados
para cada etapa da educacao escolar basica.

E mais, ao se apresentar como politica publica, cria a ilusdo de que regula a
educacao escolar de todas as criancas, independentemente de sua classe social. No
entanto, por mais que a retérica do documento defenda que a base se estrutura sobre
uma parte comum e uma parte diversificada, que leva em conta as caracteristicas
regionais e locais da sociedade, ele desconsidera as diferencas brutais entre a
realidade objetiva das escolas publicas e privadas, entre as de regides mais pobres e
as de regibes mais ricas, entre as rurais e as de bairros burgueses. Em suma, nao
sdo levadas em consideracdo as diferengcas concretas de recursos e poder,
determinadas pelas relacdes sociometabolicas do capital. Consequentemente, o que
se verifica é a padronizacdo de um conjunto de conhecimentos minimos, esvaziados

de toda reflexdo racional-meditativa do mundo, como parte de um projeto de
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rebaixamento da qualidade meditativa da educacéo escolar que tem como alvo direto
0 ensino publico, atingindo duramente a funcdo de socializacdo dos conhecimentos
cientificos, culturais e artisticos produzidos coletivamente ao longo da histéria —
essencial no processo de a formacéo critica e criativa dos trabalhadores.

Isso significa dizer que a padronizacéo, o controle e rebaixamento da qualidade
da educacéo escolar, impostos pela BNCC, se articulam com a necessidade historica
do capital de manter o monopdlio do conhecimento e garantir que seu acesso seja
limitado e ndo promova oportunidades para a classe trabalhadora contestar sua

hegemonia.
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CONSIDERACOES FINAIS
Considerados os pressupostos ontognoseoldgicos do materialismo historico-

dialético, que argumentam que o modo como a praxis humana é realizada e
organizada historica e socialmente determina todas as manifestages da existéncia,
a presente pesquisa colocou em questédo os desdobramentos da ofensiva neoliberal
sobre a educacao escolar voltada aos anos iniciais de vida do ser social, em particular
das criancas pertencentes a classe proletaria.

Nessa direcdo, ao longo de nossa pesquisa, argumentamos que a educacao
infantil, como parte do fendmeno histérico-social da educac¢éo escolar, carrega em si
as contradic6es que a escola manifesta na sociedade de classes capitalista. A partir
de nossos referenciais teérico-metodologicos, demostramos que a educag¢ao nao é
um processo abstrato, mas sim um fendmeno histérico-social constituido em
conformidade com as condi¢cdes materiais e objetivas, ou seja, € determinado pelo
grau de desenvolvimento das forcas produtivas e pelo modo em que a préaxis social é
organizada.

O processo de reproducédo do ser social pela praxis — acado transformadora do
ser humano sobre o meio através da articulacdo dialética entre acdo-pensamento-
acao — exige certa construcdo, acumulacdo e apropriacdo de conhecimento sobre o
mundo exterior a fim de que haja a producéo de um efetivo dominio e transformacéo
da natureza pelo ser. Esse processo, dialeticamente, condiciona e determina a criagdo
de novos elementos historico-morfolégicos de sociabilidade, de modo que o processo
educativo, pelo qual o ser social se apropria deste acumulo de conhecimento
socialmente produzido, se apresenta como elemento permanente na producdo e
reproducao da totalidade social.

Em outras palavras, 0s modos como a praxis social se organiza nas diferentes
formacdes sociais na historia condiciona e determina a forma concreta que o
fenbmeno educativo assume em cada sociabilidade. Logo, a forma educacéo escolar,
tal qual se apresenta nos dias de hoje, resulta de um largo processo histérico de
transformacdes econdmicas, politicas e culturais ao longo da histéria e de suas
diferentes formacdes sociais.

A formagédo do modo de producédo capitalista, marcado pela centralidade da
producéo para a troca, constituiu uma nova forma de sociabilidade. Em um processo
de rupturas e continuidades, a0 mesmo tempo que promoveu a desagregacdo das

relacdes de producéao feudais, aprofundou a expropriacéo do trabalhador individual do
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solo e dos demais meios de producéo e provocou a transformacéo destes ultimos em
meios de producéo social concentrado nas maos de poucos proprietarios. A expansao
e universalizacdo dessa forma sociometabdlica, fundamentada na propriedade
privada dos meios de producédo e na exploragéo da forca de trabalho assalariada,
determinou o aprofundamento violento das desigualdades sociais — que se tornaram
0 elemento estrutural dessa nova sociabilidade.

Desse processo emergiu a sociedade de classes capitalista, dividida em duas
classes fundamentais em confronto direto de interesses: a burguesia, classe dos
proprietarios dos meios de producdo, e o proletariado, classe dos trabalhadores
obrigados a vender sua forca de trabalho. O desenvolvimento histérico do confronto
dindmico entre essas duas classes antagonicas € marcado pela disputa — consciente
ou intuitiva — por hegemonia no controle e organizagcdo do processo material de
producao da existéncia social. Porém, a disputa pelo controle e dominio na conduc¢éo
e orientacdo da préaxis social ndo se limita ao processo produtivo, pois envolve também
0os modos de pensar e as orientacdes ideoldgicas dos individuo. Isso significa que a
luta de classes envolve a disputa pelo controle do processo de apropriagdo do
conhecimento historicamente produzido pela praxis humana, de modo que o0 processo
educativo permanente — condicdo para a realizacdo do trabalho pelo ser —assume um
carater historico particular na ordem sociometabdlica do capital.

A revolucdo da base técnica possibilitou a ilimitada ampliacdo das forcas
produtivas, ampliando a necessidade formativa do ser social no processo produtivo.
Uma vez que o desenvolvimento histérico da praxis social produziu uma ampliacao
dos processos mediativos levando, portanto, a uma maior heterogeneidade dos
complexos de complexos, a experiéncia individual do individuo ja ndo é mais suficiente
para a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos na praxis social.
Surge, dessa forma, a necessidade de garantir a socializacdo de um conhecimento
minimo entre os trabalhadores que participam do processo produtivo capitalista. No
entanto, essa necessidade de socializacdo de conhecimento para garantir a
manutencdo do processo produtivo se confronta com a necessidade da classe
burguesa assegurar a reproducédo dos complexos de representagdes que legitimam
seu controle sobre a produgdo. Por sua vez, a educacédo escolar moderna se
apresenta como fendmeno educativo historico-particular, resultado de uma
contradicdo dialética interna essencial: ao mesmo tempo que se constitui como

espaco de socializacéo e apropriacdo do conhecimento historicamente produzido na
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praxis humana por todos os individuos — e, portanto, de ameaca a ordem do capital
— € também reprodutora do conjunto de valores, comportamentos e habitos
particulares que legitimam ideologicamente as contradicbes objetivas estruturais da
sociedade de classes e o dominio hegemdnico da burguesia.

Aqui se apresenta 0 argumento central utilizado em nossa pesquisa: a dindmica

histérica da luta de classes determinada pelo confronto entre interesses de classes
antagonicos, condiciona o movimento dessa contradicdo interna essencial na
educacdo escolar. E a partir dessa duplicidade que podemos apontar o potencial
progressista da escola. Ao mesmo tempo que, no plano historico, a exploracdo da
classe trabalhadora se reflete em uma escolarizagao precaria, simploria e reprodutora
da ideologia burguesa, antiteticamente, o fortalecimento e organiza¢ao do proletariado
na luta de classes impulsiona a escola como espaco de socializagdo da ciéncia,
potencializando a ampliacéo e ascensdo da consciéncia de cada individuo em direcao
aos niveis mais elevados de dominio consciente do real alcancados pelo género
humano. Em outras palavras, a contradigao principal manifesta na educacgéo escolar
revela que somente quando os trabalhadores se constituem como forca hegemonica
€ gue a escola concretamente promove a socializa¢cdo do conhecimento.

E dentro dessa totalidade complexa que sdo formados os elementos historico-
concretos que constituem a educacao infantil na sociedade contemporanea. Assim, a
educacao infantil, como parte do todo, carrega em si a contradicdo essencial da
educacdo escolar. No entanto a origem e desenvolvimento da educacgéo infantil
contém elementos histérico especificos que atribuem caracteristicas particularidades
a essa contradicdo. A crianga — enquanto ser social — adquire uma nova condigao de
existéncia dentro da sociabilidade capitalista. Na sociedade de classes capitalista, a
condicéo de vida da classe social e do género ao qual a crianca pertence determina
distintos processos educacionais para os filhos e filhas da familia burguesa e da
familia trabalhadora, de modo que, na dindmica da lutas de classes, a burguesia
procura impor sua hegemonia pelo controle do processo de apropriagdo do
conhecimento desde a mais tenra idade do ser social. Como consequéncia, desde
sua origem, a educacao infantil se caracterizou por fazer parte do projeto educacional
burgués de controle e manutencdo do complexo de representacdes hegemonico na
sociedade.

Nessa direcdo, a ampliacdo das desigualdades sociais provocadas pelas

transformacdes econdmicas e sociais do capitalismo no século XIX manifesta-se na



223

intensificacdo da exploracdo da classe trabalhadora. O aumento exponencial do
contingente da populagdo pobre e marginalizada nos centros urbanos resultou no
surgimento das primeiras formas de instituicdes educacionais para criangas menores
de 6 anos na Europa. O carater assistencialista dessas instituicbes, marcado pela
educacado de baixa qualidade, mais moral que intelectual e voltado especificamente
para as criancas pobres filhas da classe trabalhadora, evidenciaram um projeto
burgués de educacdo para a infancia pobre que almejava um controle do
conhecimento socializado, a0 mesmo tempo em que promovia na crianga um
sentimento de resignagcao em relagdo a sua condigdo social. Assim, a origem da
educacao infantil se articulou com a ofensiva burguesa em restringir o conhecimento
socializado pela educagédo escolar, e em difundir um conjunto de mistificagbes e
generalizagdes de valores e comportamentos proprios da sociedade burguesa como
regras universais.

A hegemonia da classe burguesa durante esse processo promoveu O
desenvolvimento e generalizagdo de um discurso pedagdgico especifico para a
educacéo infantil. Conforme discutido, a partir de argumentos filoséficos abstratos,
fundamentados em uma concepgao subjetivista e espontaneista do processo
cognitivo, que supervaloriza a aprendizagem a partir de experiéncias em detrimento
do ensino intencional dirigido para o desenvolvimento do pensamento tedrico e
cientifico, erigiu-se um quadro tedérico mistificante da educacéo infantil. Nesse sentido,
tanto a origem, quanto o posterior desenvolvimento das instituicbes escolares voltados
para criancas menores de 6 anos — especialmente no mundo ocidental —, se articula
com o movimento de socializacdo e internalizacdo de valores que legitimam a
uniformidade ideologica burguesa na sociedade manifesta pelo senso comum.

O discurso pedagdgico voltado para a educacdo infantii somente ganha
dimensao critica e emancipadora com um conjunto de elaboragdes tedricas
desenvolvidas desde a Revolugdo Russa em 1917. Frente a ruptura e critica radical
da sociabilidade burguesa realizada nesse momento histérico, o proletariado assume
posicdo hegemobnica na sociedade revolucionaria, tornando possivel um salto
ontolégico na direcao do desenvolvimento de um conjunto de reflexdes sobre a
educacéao realmente emancipadora. Nesse contexto, a educacgéo infantil adquire uma
nova qualidade com as experiéncias educacionais soviéticas e o conjunto de reflexdes
elaboradas nesse processo. A partir desse momento, torna-se possivel compreender

os dois polos que compdem a contradigdo interna da educagao escolar em sua
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plenitude e distinguir as formas concretas em que estabelecem relagbes de
interdependéncia e relagbes de contradicdo com seu conjunto. Dessa maneira, a
pléiade de reflexdes elaborada pelos pesquisadores da Teoria Histérico-cultural nos
permite realizar a critica radical da ofensiva neoliberal sobre a educacgao infantil na
atualidade e apontar suas implicagbes concretas para a formagédo da crianga
pertencente a classe trabalhadora.

A necessidade de responder ao agravamento da crise estrutural do capital no
final do século XX desencadeou um processo de recomposi¢do organica do capital,
marcado pela reestruturacao produtiva nos moldes do sistema toyotista de producéo,
e a difusdo do pensamento neoliberal. Nesse processo, a educacao escolar assumiu
papel estratégico para a classe burguesa assegurar sua hegemonia na conducao e
orientagdo da praxis social por meio do monopdlio da ciéncia e do controle do
conhecimento socializado na escola.

Por um lado, a imposicdo de uma pseudorracionalidade pragmatico-produtiva,
propria do sistema toyotista de producdo promoveu a readequacao da organizagéo do
ensino escolar para atender as novas demandas histéricas especificas da formacéo
do trabalhador para a producdo. A fragmentacdo entre conceito, teoria e reflexdo
(trabalho intelectual) e prética, aplicacdo e experimentacdo (trabalho manual),
intensificada no modelo produtivo toyotista, e agora transposta para a escola, reduziu
a natureza histérico-abstrata do conhecimento a uma dimens&o meramente tacita. Por
outro, a difusdo do pensamento neoliberal, expressao ideolégica desse novo processo
de reestruturacdo produtiva, impulsionou a absorcdo do discurso gerencialista e
tecnicista pela educacéo, justificando a “necessidade” de reformas educacionais
imersas no pragmatismo e favorecendo a entrada do setor privado —liderado pelo
capital financeiro — no campo educacional. A articulacdo desses elementos historico-
especificos revela um projeto de educacdo escolar que afasta a escola do papel de
socializagdo do conhecimento cientifico, cultural e artistico, socialmente produzido ao
longo da histéria pela praxis humana, e reforgca a concepcgéo de escola como mero
espaco de desenvolvimento de competéncias e habilidades adequadas a novas
demandas do processo produtivo capitalista. Assim, o conhecimento foi reduzido a
sua dimensao de utilidade pratica no mundo cotidiano.

Ora, ainda que o pensamento cotidiano seja a fonte do conhecimento cientifico,
somente a mediacdo do ensino possibilita ao ser social desvelar as mediagcdes

existentes na realidade concreta e atuar sobre elas de maneira consciente. No mesmo
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sentido, o dominio da realidade exige o conhecimento do ser sobre ela, e para isso, é
essencial a passagem do empirico ao pensamento mediativo. Porém, uma vez que o
conhecimento na cotidianidade — o senso comum — se limita ao aspecto pragmatico
relativo a acdo imediata do homem, o conhecimento restrito & aparéncia fenoménica
dos objetos e processos nessa esfera é reduzido exclusivamente a simples
manutencao do funcionamento dessa cotidianidade.

Diante disso, a atuagdo dos principais organismos de financiamento
internacional na promog¢ao da entrada do setor privado nos sistemas de ensino
nacionais, assim como o esvaziamento curricular imposto por suas “recomendacdes”
na selecdo e organizacdo dos conteudos escolares, expressam a perversidade da
ofensiva neoliberal contra a educacéo escolar. A promogéo de um ensino centrado na
internalizagao de saberes, valores e padrdes necessarios a manutencao das relacdes
sociometabdlicas do capital, revela uma redugcdo da nogao de universalidade a um
elemento particular-universalizado, isto €, o universal € reduzido aos interesses
particulares da classe burguesa, a manutengéo de sua hegemonia na luta de classes.

Em contrapartida, esse processo de recomposicao das formas de controle e
monopolio do conhecimento pelo capital resultou no rebaixamento da complexidade
meditativa da educacdo escolar, atingindo de maneira mais cruel a classe
trabalhadora que tem na escola publica um dos poucos espacos de socializacdo de
conhecimento na sociedade. Tendo em vista que o desenvolvimento do processo de
captacdo perceptivo-analitica do real é condicionado e determinado pela elevacéo do
pensamento empirico em direcdo ao pensamento tedrico abstrato, a imposicdo de um
ensino escolar limitado ao conhecimento pragmatico impossibilita a formacao do
pensamento baseado em conceitos cientificos.

Dentro dessa totalidade complexa, podemos afirmar que a atual ofensiva
neoliberal contra a educacao infantil imp6e limitagcdes ao processo de formacao da
crianga — especialmente a pertencente a classe trabalhadora. Sendo a crianga um
sujeito historico-concreto, as relagdes sociais estabelecidas no mundo objetivo séo a
base do desenvolvimento do comportamento complexo do ser humano. Um processo
que ndo ocorre de maneira natural e espontanea, mas por meio da interiorizacao que
converte as relagdes sociais nos fundamentos da personalidade do individuo. Desse
modo, o0 ensino, entendido como atividade orientada intencionalmente a transmissao

para a crianca do conjunto de conhecimento humano produzido histérica e
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socialmente, apresenta-se como acdo mediatizada essencial para a formacao integral
do ser social.

Nessa mesma dire¢cao, argumentamos que na sociedade de classes capitalista,
marcada por condi¢cdes sociais desiguais, 0 processo de interiorizagdo dessas
relacBes também ocorre de maneira desigual. Quer dizer, o processo de apropriacao
pela classe trabalhadora é condicionado pela qualidade do processo mediatizado do
ensino. De maneira que o discurso antiescolar que emerge com 0 pensamento
neoliberal e p6s-moderno desfigura o papel do ensino, transformando-o em processo
secundario e subsumido as percepcdes sensoriais imediatas da crianca ao mundo ao
seu redor. A intencionalidade do ensino € reduzida a dimenséo pratica da acédo do
professor — observacao, escuta, coleta dos processos realizados, organizacao e
proposicédo de experiéncias e contextos instigantes. Esse empobrecimento do carater
mediatizado do ensino desconsidera e oculta a luta de classes na sociedade
capitalista e promove a captacédo imediata possivel do real pela crianca a status de
conhecimento, ou seja, opera a reducao desse conceito. Como consequéncia, as
condi¢cbes objetivas desiguais nas quais as criancas de cada classe social estao
inseridas determinam condi¢cBes de aprendizagem desiguais que ndo podem ser
superadas, mesmo que o professor crie os mais diversificados e plurais “contextos de
aprendizagens”. Logo, a superacgao entre os desiguais processos de aprendizagem
somente pode ser alcancada pela transformacao radical das condi¢cdes objetivas da
classe social da qual a crianca faz parte.

Como desdobramento dessa totalidade complexa, a ofensiva do pensamento
neoliberal articulada aos elementos histéricos objetivos especificos da realidade
brasileira, desencadeou um processo de readequacdo do papel do Estado na
educacao escolar — em especial na educacao infantil. A expansao desse nivel escolar
no Brasil foi resultado de continuo processo de diminuicdo da responsabilidade do
financiamento publico e favorecimento da participagdo do setor privado —
hegemonizado pelo capital financeiro — no sistema educacional do pais, articulado
com um crescente controle dos conteudos escolares minimos exigidos por meio da
padronizacdo imposta pela Base Nacional Curricular. Desse modo, a progressiva
precarizacdo do atendimento escolar e reducdo do ensino escolar ao mundo
pseudoconcreto, alienado da esfera cotidiana, tornam-se elementos estratégicos
essenciais na luta de classes como forma de assegurar o monopélio e controle do

processo de apropriacdo de conhecimento pela burguesia brasileira. Assim, os filhos
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da classe trabalhadora sdo aprisionados ao senso comum proprio do cotidiano
alienado e alienante da sociedade capitalista desde seus anos iniciais de vida

Em relagdo ao objetivo de nossa pesquisa, argumentamos que o potencial
formativo do ser social na educacgédo infantil depende diretamente do movimento
contraditorio da luta de classes na sociedade capitalista. Logo, a atual maneira como
se configura a educacao escolar voltada para as criancas menores de 6 anos filhas e
filhos da classe trabalhadora, em especial no Brasil, limita o desenvolvimento de suas
potencialidades enquanto ser social.

Diante dessas constatacdes, e apontando para além dessas reflexdes,
consideramos gue se coloca a necessidade de se aprofundar as questdes referentes
as formas de resisténcia e luta da classe trabalhadora no sentido de ampliar o carater
emancipatoério da educacao. Entendemos que a luta por uma escola emancipatéria €

uma_acdo coletiva que ndo pode ser reduzida a luta politicista pela expansao da

interferéncia social dos Estados, e nem deixar nas maos dos governos burgueses a
organizagéo e controle do conhecimento socializado na educacao escolar.

Com o intuito de contribuir para futura discussdes, concluimos com a
fundamental reflexdo de Marx (2012) em relacdo a oferta de educacédo universal e

gratuita no Programa de Gotha:

Absolutamente condenavel €é uma “educacdo popular sob
incumbéncia do Estado”. Uma coisa é estabelecer, por uma lei geral,
0s recursos das escolas publicas, a qualificacdo do pessoal docente,
os curriculos etc. e, como ocorre nos Estados Unidos, controlar a
execucdo dessas prescri¢cdes legais por meio de inspetores estatais,
outra muito diferente é conferir ao Estado o papel de educador do
povo! O governo e a Igreja devem antes ser excluidos de qualquer
influéncia sobre a escola. No Império prussiano-aleméo (e ndo se
escapa da questdo com o comodo subterflgio de que se trata de um
“Estado futuro”; ja vimos no que este consiste), é o Estado que, ao
contrario, necessita receber do povo uma educag¢do muito rigorosa.
(MARX, 2012, p. 45-46).
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ANEXO A

CAMPOS DE EXPERIENCIAS

O EU, O OUTRO E O NOS

E na interacdo com os pares e com adultos que as criangas vao constituindo um
modo préprio de agir, sentir e pensar e vao descobrindo que existem outros modos de vida,
pessoas diferentes, com outros pontos de vista. Conforme vivem suas primeiras
experiéncias sociais (na familia, na instituicdo escolar, na coletividade), constroem
percepcbes e questionamentos sobre si e sobre os outros, diferenciando-se e,
simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais. AO mesmo tempo em
que participam de relagbes sociais e de cuidados pessoais, as criangcas constroem sua
autonomia e senso de autocuidado, de reciprocidade e de interdependéncia com o meio.
Por sua vez, na Educacao Infantil, € preciso criar oportunidades para que as crian¢as entrem
em contato com outros grupos sociais e culturais, outros modos de vida, diferentes atitudes,
técnicas e rituais de cuidados pessoais e do grupo, costumes, celebracdes e narrativas.
Nessas experiéncias, elas podem ampliar o modo de perceber a si mesmas e ao outro,
valorizar sua identidade, respeitar os outros e reconhecer as diferencas que nos constituem
como seres humanos.

CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS

Com o corpo, por meio dos sentidos, gestos, movimentos impulsivos ou intencionais,
coordenados ou espontaneos, as criancas, desde cedo, exploram o mundo, 0 espago e 0s
objetos do seu entorno, estabelecem relacBes, expressam-se, brincam e produzem
conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural, tornando-se,
progressivamente, conscientes dessa corporeidade. Por meio das diferentes linguagens,
como a musica, a danca, o teatro, as brincadeiras de faz de conta, elas se comunicam e se
expressam no entrelacamento entre corpo, emocao e linguagem. As criangcas conhecem e
reconhecem as sensacgfes e fungbes de seu corpo e, com seus gestos e movimentos,
identificam suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a
consciéncia sobre o que é seguro e 0 que pode ser um risco a sua integridade fisica. Na
Educacdo Infantil, o corpo das criancas ganha centralidade, pois ele é o participe
privilegiado das praticas pedagdgicas de cuidado fisico, orientadas para a emancipagéo e a
liberdade, e ndo para a submissdo. Assim, a instituicAo escolar precisa promover
oportunidades ricas para que as criangas possam, na interacdo com seus pares e sempre
animadas pelo espirito ludico, explorar e vivenciar um amplo repertério de movimentos,
gestos, olhares, sons e mimicas com o corpo, para descobrir variados modos de ocupacao
e uso do espaco com 0 corpo, tais como sentar com apoio; rastejar; engatinhar; escorregatr;
caminhar apoiando-se em bercos, mesas e cordas; saltar; escalar; equilibrar-se; correr; dar
cambalhotas; alongar-se etc.

TRACOS, SONS, CORES E FORMAS

Conviver com diferentes manifestacdes artisticas, culturais e cientificas, locais e
universais, no cotidiano da instituicAo escolar, possibilita as criancas, por meio de
experiéncias diversificadas, vivenciar diversas formas de expresséao e linguagens, como as
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artes visuais (pintura, modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danca e o
audiovisual, entre outras. Com base nessas experiéncias, elas se expressam por varias
linguagens, criando suas proéprias producdes artisticas ou culturais, exercitando a autoria
(coletiva e individual) com sons, tracos, gestos, dancas, mimicas, encenacdes, cangoes,
desenhos, modelagens, manipulacédo de diversos materiais e recursos tecnoldgicos. Essas
experiéncias contribuem para que, desde muito pequenas, as criancas desenvolvam senso
estético e critico e o conhecimento de si mesmas, dos outros e da realidade que as cerca.
Portanto, a Educacéo Infantil precisa promover a participa¢do das criancas em tempos e
espacos para a producdo, manifestacdo e apreciacao artistica, de modo a favorecer o
desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da expressao pessoal das criancas,
permitindo que se apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e potencializem
suas singularidades, ao ampliar repertorios e interpretar suas experiéncias e vivéncias
artisticas.

ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO

Desde o nascimento, as criancas participam de situacées comunicativas cotidianas
com as pessoas com as quais interagem. As primeiras formas de interacdo do bebé séo os
movimentos do seu corpo, o olhar, a postura corporal, o sorriso, 0 choro e outros recursos
vocais, que ganham sentido com a interpretacdo do outro. Progressivamente, as criangas
vao ampliando e enriquecendo seu vocabulario e demais recursos de expressdo e de
compreensao, apropriando-se da lingua materna — que se torna, pouco a pouco, seu veiculo
privilegiado de interacdo. Na Educacao Infantil, € importante promover experiéncias nas
quais as criangas possam falar e ouvir, potencializando sua participag¢ao na cultura oral, pois
€ na escuta de histérias, na participacdo em conversas, nas descricdes, nas narrativas
elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicacdes com as multiplas linguagens que
a crianca se constitui ativamente como sujeito singular e pertencente a um grupo social.

ESPACOS, TEMPOS, QUANTIDADES, RELACOES E TRANSFORMACOES

As criangas vivem inseridas em espacos e tempos de diferentes dimensdes, em um
mundo constituido de fenbmenos naturais e socioculturais. Desde muito pequenas, elas
procuram se situar em diversos espacos (rua, bairro, cidade etc.) e tempos (dia e noite; hoje,
ontem e amanha etc.). Demonstram também curiosidade sobre o mundo fisico (seu proprio
corpo, os fendbmenos atmosféricos, os animais, as plantas, as transformacdes da natureza,
os diferentes tipos de materiais e possibilidades de serem manipulados etc.) e o mundo
sociocultural (as relagdes sociais e de parentesco entre as pessoas que conhecem; a forma
COMO essas pessoas vivem e como trabalham; quais as suas tradigcdes e 0s seus costumes;
a diversidade entre elas etc.). Aléem disso, nessas experiéncias e em muitas outras, as
criangas também se deparam, frequentemente, com conhecimentos matematicos
(contagem, ordenacéo, relacdes entre quantidades, dimensdes, medidas, comparacéo de
pesos e de comprimentos, avaliacédo de distancias, reconhecimento de formas geométricas,
conhecimento e reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.) que igualmente
agucam a curiosidade. Portanto, a Educacgéo Infantil precisa promover experiéncias nas
quais as criancas possam fazer observagdes, manipular objetos, investigar e explorar seu
entorno, levantar hipoteses e consultar fontes de informacéo para buscar respostas as suas
curiosidades e indagacdes. Assim, a instituicdo escolar esta criando oportunidades para que
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as criancas ampliem seus conhecimentos do mundo fisico e sociocultural e possam utiliza-
los em seu cotidiano.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 38-41).
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OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO POR CAMPO DE

EXPERIENCIA

CAMPO DE EXPERIENCIAS “O EU, O OUTRO E O NOS”

Bebés (zeroal anoe 6
meses)

(EI0OLEOO01) Perceber que suas
acOes tém efeitos nas outras
criangas e nos adultos.

(EIOLEOO02) Perceber as
possibilidades e os limites de
seu corpo nas brincadeiras e
interacBes das quais participa.

(EIO1EOO03) Interagir com

criangas da mesma faixa etéria
e adultos ao explorar espacos,
materiais, objetos, brinquedos.

(EI0O1EOO04) Comunicar
necessidades, desejos e
emocOes, utilizando gestos,
balbucios, palavras.

Criancas bem
pequenas (1 ano e 7
meses a 3anos e 11
meses)

(EI02EO01)
Demonstrar atitudes
de cuidado e
solidariedade na
interacdo com
criancas e adultos.

(EI02EO02)
Demonstrar imagem
positiva de si e
confianga em sua
capacidade para
enfrentar dificuldades
e desafios.

(EI02EO03)
Compartilhar os
objetos e os espacos
com criancas da
mesma faixa etéria e
adultos.

(EI02EO04)
Comunicar-se com 0s
colegas e os adultos,
buscando
compreendé-los e

Criangas pequenas (4
anosabS5anose 11
meses)

(EIO3EOO01) Demonstrar
empatia pelos outros,
percebendo que as
pessoas tém diferentes
sentimentos,
necessidades e
maneiras de pensar e
agir.

(EIO3EOO02) Agir de
maneira independente,
com confianca em suas
capacidades,
reconhecendo suas
conquistas e limitagdes.

(EIO3EOO03) Ampliar as
relagdes interpessoais,
desenvolvendo atitudes
de participacdo e
cooperagao.

(EIO3EO04) Comunicar
suas ideias e
sentimentos a pessoas e
grupos diversos.
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Bebés (zeroa 1l ano e 6
meses)

(EI0OLEOO5)Reconhecer seu
COrpo e expressar suas

sensacgdes em momentos de

alimentacéo, higiene,
brincadeira e descanso.

(EIOLEOO06) Interagir com
outras criangas da mesma
faixa etéria e adultos,
adaptando-se ao convivio
social.

Criangas bem
pequenas (1 ano e 7
meses a 3 anos e 11
meses)

fazendo-se
compreender.

(EI02EOQ5) Perceber
que as pessoas tém
caracteristicas fisicas
diferentes,
respeitando essas
diferencas.

(EI02EO06)
Respeitar regras
béasicas de convivio
social nas interagdes
e brincadeiras.

(EIO2EOOQ7) Resolver
conflitos nas
interagdes e
brincadeiras, com a
orientagdo de um
adulto.

Criangas pequenas (4
anosab5anose 11
meses)

(EIO3EOO05) Demonstrar
valorizagdo das
caracteristicas de seu
COrpo e respeitar as
caracteristicas dos
outros (criangas e
adultos) com os quais
convive.

(EIO3EO06) Manifestar
interesse e respeito por
diferentes culturas e
modos de vida.

(EIO3EOOQ7) Usar
estratégias pautadas no
respeito matuo para lidar
com conflitos nas
interacbes com criancas
e adultos.
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CAMPO DE EXPERIENCIAS “CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS”

Bebés (zeroa 1 ano e
6 meses)

(EI01CGO01)
Movimentar as partes
do corpo para exprimir
corporalmente
emocoes,
necessidades e
desejos.

(EI01CG02)
Experimentar as
possibilidades
corporais nas
brincadeiras e
interacbes em
ambientes
acolhedores e
desafiantes.

(EI01CGO03) Imitar
gestos e movimentos
de outras criancas,
adultos e animais.

(EI01CGO04) Participar
do cuidado do seu
corpo e da promocao
do seu bem-estar.

(EI01CGO05) Utilizar os
movimentos de
preensao, encaixe e

Criangas bem pequenas (1
anoe 7mesesa3anose 11
meses)

(EI02CGO01) Apropriar-se de
gestos e movimentos de sua
cultura no cuidado de si e
nos jogos e brincadeiras.

(EI02CG02) Deslocar seu
COrpo no espaco, orientando-
se por no¢des como em
frente, atras, no alto,
embaixo, dentro, fora etc., ao
se envolver em brincadeiras
e atividades de diferentes
naturezas.

(EI02CGO03) Explorar formas
de deslocamento no espago
(pular, saltar, dancar),
combinando movimentos e
seguindo orientagdes.

(EI02CG04) Demonstrar
progressiva independéncia
no cuidado do seu corpo.

(EI02CGO05) Desenvolver
progressivamente as
habilidades manuais,

Criangas pequenas (4
anosa5anose 11
meses)

(EI03CGO01) Criar com o
corpo formas
diversificadas de
expressao de
sentimentos, sensacdes
e emogdes, tanto nas
situacgdes do cotidiano,
guanto em brincadeiras,
danca, teatro, musica.

(EI03CG02) Demonstrar
controle e adequacéo do
uso de seu corpo em
brincadeiras e jogos,
escuta e reconto de
historias, atividades
artisticas, entre outras
possibilidades.

(EI03CGO03) Criar
movimentos, gestos,
olhares e mimicas em
brincadeiras, jogos e
atividades artisticas,
como danca, teatro e
musica.

(EI03CG04) Adotar
habitos de autocuidado
relacionados a higiene,
alimentacgé&o, conforto e
aparéncia.

(EI03CGO05) Coordenar
suas habilidades manuais
no atendimento
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Bebés (zeroa 1 ano e
6 meses)

lancamento,
ampliando suas
possibilidades de
manuseio de
diferentes materiais e
objetos.

Criangas bem pequenas (1

anoe 7mesesa3danose 11

meses)

adquirindo controle para
desenhar, pintar, rasgar,
folhear, entre outros.

Criangas pequenas (4
anos a5 anos e 11
meses)

adequado a seus
interesses e
necessidades em
situacdes diversas.

CAMPO DE EXPERIENCIAS “TRAGOS, SONS, CORES E FORMAS”

Bebés (zero a 1 ano
e 6 meses)

(EI01TSO01) Explorar
sons produzidos com
0 préprio corpo e com
objetos do ambiente.

(EI01TSO02) Tracar
marcas graficas, em
diferentes suportes,
usando instrumentos
riscantes e tintas.

(EI01TSO03) Explorar
diferentes fontes
sonoras e materiais
para acompanhar
brincadeiras

Criangas bem pequenas (1
anoe 7mesesa3anosell
meses)

(EI02TS01) Criar sons com
materiais, objetos e
instrumentos musicais, para
acompanhar diversos ritmos
de musica.

(EI02TS02) Utilizar materiais
variados com possibilidades
de manipulacéo (argila,
massa de modelar),
explorando cores, texturas,
superficies, planos, formas e
volumes ao criar objetos
tridimensionais.

(EI02TS03) Utilizar diferentes
fontes sonoras disponiveis no
ambiente em brincadeiras

Criangas pequenas (4
anosa5anose 11
meses)

(EI03TSO01) Utilizar sons
produzidos por materiais,
objetos e instrumentos
musicais durante
brincadeiras de faz de
conta, encenagoes,
criagbes musicais, festas.

(EIO3TS02) Expressar-se
livremente por meio de
desenho, pintura,
colagem, dobradura e
escultura, criando
producdes bidimensionais
e tridimensionais.

(EIO3TS03) Reconhecer
as qualidades do som
(intensidade, duracéo,
altura e timbre), utilizando-
as em suas producodes
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Bebés (zero a 1 ano
e 6 meses)

cantadas, cancoes,
musicas e melodias.

Criangas bem pequenas (1
anoe 7 mesesa3anose 11
meses)

cantadas, cancgfes, musicas
e melodias.

Criangas pequenas (4
anosab5anose 11
meses)

sonoras e ao ouvir
musicas e sons.

CAMPO DE EXPERIENCIAS “ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO”

Bebés (zeroa 1 ano e
6 meses)

(EIO1EFO01)
Reconhecer quando é
chamado por seu
nome e reconhecer 0s
nomes de pessoas
com quem convive.

(EIOLEF02)
Demonstrar interesse
ao ouvir a leitura de
poemas e a
apresentacao de
musicas.

(EI01EF03)
Demonstrar interesse
ao ouvir histérias lidas
ou contadas,
observando ilustracdes
e 0s movimentos de
leitura do adulto-leitor
(modo de segurar o

Criancas bem pequenas (1
anoe 7mesesa3anose 11
meses)

(EI02EF01) Dialogar com
criangas e adultos,
expressando seus desejos,
necessidades, sentimentos e
opinides.

(EI02EF02) Identificar e criar
diferentes sons e reconhecer
rimas e aliteracbes em
cantigas de roda e textos
poéticos.

(EIO2EF03) Demonstrar
interesse e atencdo ao ouvir
a leitura de historias e outros
textos, diferenciando escrita
de ilustracoes, e
acompanhando, com
orientacdo do adulto-leitor, a
direcdo da leitura (de cima

Criancas pequenas (4
anosabS5anose 1l
meses)

(EIO3EF01) Expressar
ideias, desejos e
sentimentos sobre suas
vivéncias, por meio da
linguagem oral e escrita
(escrita espontanea), de
fotos, desenhos e outras
formas de expresséo.

(EIO3EF02) Inventar
brincadeiras cantadas,
poemas e cancgodes,
criando rimas, aliteracdes
e ritmos.

(EIO3EF03) Escolher e
folhear livros, procurando
orientar-se por temas e
ilustracdes e tentando
identificar palavras
conhecidas.
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Bebés (zeroa 1 ano e
6 meses)

portador e de virar as
paginas).

(EIO1EF04)
Reconhecer elementos
das ilustracdes de
histérias, apontando-
0s, a pedido do adulto-
leitor.

(EIOLEFO5) Imitar as
variagdes de
entonacao e gestos
realizados pelos
adultos, ao ler historias
e ao cantar.

(EI01EF06)
Comunicar-se com
outras pessoas,
usando movimentos,
gestos, balbucios, fala
e outras formas de
expressao.

(EIO1EFQ7) Conhecer
e manipular materiais
impressos e
audiovisuais em
diferentes portadores
(livro, revista, gibi,
jornal, cartaz, CD,
tablet etc.).

(EIOLEFQ08) Participar
de situacfes de escuta

Criangas bem pequenas (1
anoe 7mesesa3anose 1l
meses)

para baixo, da esquerda
para a direita).

(EI0O2EF04) Formular e
responder perguntas sobre
fatos da histéria narrada,
identificando cenarios,
personagens e principais
acontecimentos.

(EIO2EF05) Relatar
experiéncias e fatos
acontecidos, historias
ouvidas, filmes ou pecas
teatrais assistidos etc.

(EIO2EF06) Criar e contar
historias oralmente, com
base em imagens ou temas
sugeridos.

(EIO2EFQ7) Manusear
diferentes portadores
textuais, demonstrando
reconhecer seus usos
sociais.

(EI02EF08) Manipular textos
e participar de situacdes de

Criangas pequenas (4
anosab5anose 11
meses)

(EIO3EF04) Recontar
histérias ouvidas e
planejar coletivamente
roteiros de videos e de
encenacoes, definindo os
contextos, 0s
personagens, a estrutura
da histoéria.

(EIO3EF05) Recontar
histérias ouvidas para
producéo de reconto
escrito, tendo o professor
como escriba.

(EIO3EF06) Produzir suas
préprias histérias orais e
escritas (escrita
espontanea), em
situagcbes com fungéo
social significativa.

(EIO3EFQ7) Levantar
hipoteses sobre géneros
textuais veiculados em
portadores conhecidos,
recorrendo a estratégias
de observacao gréafica
e/ou de leitura.

(EIO3EF08) Selecionar
livros e textos de géneros
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Bebés (zeroa 1 ano e
6 meses)

de textos em diferentes
géneros textuais
(poemas, fabulas,
contos, receitas,
guadrinhos, andncios
etc.).

(EIO1EFQ9) Conhecer
e manipular diferentes
instrumentos e
suportes de escrita.

Criangas bem pequenas (1

anoe 7mesesa3danose 11

meses)

escuta para ampliar seu
contato com diferentes
géneros textuais (parlendas,
historias de aventura,
tirinhas, cartazes de sala,
cardapios, noticias etc.).

(EIO2EF09) Manusear
diferentes instrumentos e
suportes de escrita para
desenhar, tracar letras e
outros sinais gréficos.

Criangas pequenas (4
anosab5anose 11
meses)

conhecidos para a leitura
de um adulto e/ou para
sua propria leitura
(partindo de seu
repertorio sobre esses
textos, como a
recuperacao pela
memoria, pela leitura das
ilustragdes etc.).

(EIO3EFQ9) Levantar
hipoteses em relagéo a
linguagem escrita,
realizando registros de
palavras e textos, por
meio de escrita
espontanea.

CAMPO DE EXPERIENCIAS “ESPACOS, TEMPOS, QUANTIDADES, RELACOES E
TRANSFORMACOES”

Bebés (zeroa 1 ano e 6
meses)

(EIO1ETO1) Explorar e
descobrir as
propriedades de objetos
e materiais (odor, cor,
sabor, temperatura).

(EIOLETO02) Explorar
relacbes de causa e

Criancas bem pequenas
(Lanoe 7 meses a3
anos e 11 meses)

(EIO2ETO1) Explorar e
descrever semelhancgas e
diferencas entre as
caracteristicas e
propriedades dos objetos
(textura, massa,
tamanho).

(EI02ET02) Observar,
relatar e descrever

Criancas pequenas (4 anos
a 5 anos e 11 meses)

(EIO3ETO1) Estabelecer
relacbes de comparacédo
entre objetos, observando
suas propriedades.

(EIO3ET02) Observar e
descrever mudancas em
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Bebés (zeroa 1l ano e 6
meses)

efeito (transbordar,
tingir, misturar, mover e
remover etc.) na
interagdo com o mundo
fisico.

(EIOLETO3) Explorar o
ambiente pela acéo e
observacao,
manipulando,
experimentando e
fazendo descobertas.

(EIOLETO04) Manipular,
experimentar, arrumar e
explorar o espaco por
meio de experiéncias de
deslocamentos de si e
dos objetos.

(EIOLETO5) Manipular
materiais diversos e
variados para comparar
as diferencas e
semelhancgas entre eles.

(EIO1ETO6) Vivenciar
diferentes ritmos,
velocidades e fluxos
nas interacoes e
brincadeiras (em
dancas, balancos,
escorregadores etc.).

Criangas bem pequenas
(anoe 7mesesa3
anos e 11 meses)

incidentes do cotidiano e
fendbmenos naturais (luz
solar, vento, chuva etc.).

(EI02ET03) Compartilhar,
com outras criancas,
situagOes de cuidado de
plantas e animais nos
espacos da instituicdo e
fora dela.

(EIO2ETO04) Identificar
relagbes espaciais
(dentro e fora, em cima,
embaixo, acima, abaixo,
entre e do lado) e
temporais (antes, durante
e depois).

(EIO2ETO05) Classificar
objetos, considerando
determinado atributo
(tamanho, peso, cor,
forma etc.).

(EIO2ETO06) Utilizar
conceitos basicos de
tempo (agora, antes,
durante, depois, ontem,
hoje, amanh4, lento,
rapido, depressa,
devagar).

Criangas pequenas (4 anos
a 5 anos e 11 meses)

diferentes materiais,
resultantes de acdes sobre
eles, em experimentos
envolvendo fenbmenos
naturais e artificiais.

(EIO3ETO03) Identificar e
selecionar fontes de
informac®es, para
responder a questdes sobre
a natureza, seus
fendbmenos, sua
conservacao.

(EIO3ETO04) Registrar
observacdes, manipulacdes
e medidas, usando
multiplas linguagens
(desenho, registro por
nameros ou escrita
espontanea), em diferentes
suportes.

(EIO3ETO05) Classificar
objetos e figuras de acordo
com suas semelhancas e
diferencas.

(EIO3ETO06) Relatar fatos
importantes sobre seu
nascimento e
desenvolvimento, a histéria
dos seus familiares e da
sua comunidade.
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Bebés (zeroa 1l ano e 6
meses)

Criangas bem pequenas
(anoe 7mesesa3
anos e 11 meses)

(EIO2ETOQ7) Contar
oralmente objetos,
pessoas, livros etc., em
contextos diversos.

(EIO2ETO08) Registrar com
ndameros a quantidade de
criangas (meninas e
meninos, presentes e
ausentes) e a quantidade
de objetos da mesma
natureza (bonecas, bolas,
livros etc.).

Criangas pequenas (4 anos
a 5 anos e 11 meses)

(EIO3ETO7) Relacionar
nameros as suas
respectivas quantidades e
identificar o antes, o depois
€ 0 entre em uma
sequéncia.

(EIO3ETO08) Expressar
medidas (peso, altura etc.),
construindo graficos
basicos.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 45-52).



