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RESUMO

A presente dissertacdo tem por objetivos investigar a condicdo infantil e o papel do educador com base
na construcdo tedrica do filésofo e educador norte americano John Dewey. O problema de investigacdo
configurou-se da seguinte forma: Qual é a nocdo de infancia em Dewey e que papel ele atribui ao
educador? Para este estudo nos utilizamos da pesquisa qualitativa, de natureza bibliogréafica e com apoio
na hermenéutica do texto. O primeiro capitulo trata da educagdo cléssica, visando constatar como era a
educacdo da infancia nos &mbitos familiar, escolar e na propria sociedade do século XX. Examina-se
nele também as possiveis influéncias herdadas por Dewey, bem como as referéncias para fundamentar
a sua teoria progressiva. Dewey, mesmo contrdrio a muitos aspectos da educacdo tradicional,
especialmente sua perspectiva escolastica, entendendo-a como livresca, autoritaria e autocratica,
apropriou-se de certas nuances dessa tradi¢do, considerando-as fundamentais para a educacgdo nova. No
segundo capitulo investiga-se a condicdo infantil. Dewey afirma, a esse respeito, que a crianca €
considerada um ser imaturo, mas também entende que é a propria imaturidade que Ihe permite crescer,
porgue sé é possivel seu desenvolvimento em alguma dimensao em que este ainda ndo aconteceu. Para
tanto, as experiéncias formativas devem ser encadeadas hum continuum experiencial, mediante o qual a
crianga coloca em jogo cada experiéncia vivida, avaliando-a de tal modo que a experiéncia seguinte seja
diferente da anterior. As sugestdes, neste sentido, precisam ser adequadas e coerentes para cada etapa
da vida, respeitando as especificidades do ser infantil como ponto de partida para o aprendizado. O
respeito a tais especificidades envolve levar em conta aspectos como seus interesses, desejos e a
realidade em que vive. Para que o crescimento ocorra de forma exitosa, é fundamental e insubstituivel
a conducdo capacitada do adulto/educador, de modo a tirar proveito dos recursos espontaneos do ser
infantil, possibilitando seu crescimento. O papel do educador foi objeto de investigacdo no terceiro
capitulo. Sendo o adulto/educador o responsavel pela conducéo infantil, tem de estar atento aos eixos-
principios pedag6gicos que assegurem a participacdo ativa da crianca, o que implica condutas, praticas
e intencionalidades coerentes para a construcdo de um curriculo que almeja ser democratico. Em sintese,
a investigagéo deixa claro o quanto John Dewey acentuou o papel intelectual do educador no sentido de

contribuir para a formacao ampla do aluno.

Palavras-chave: 1. Crianca. 2. Educador. 3. Experiéncia. 4. John Dewey.



ABSTRACT

The goal of this dissertation is to investigate the child condition and the role of the educator
based on the theoretical construction of the American philosopher and educator John Dewey. The
investigation problem was configured as follows: What is the notion of infancy according to Dewey and
what role does he attribute to the educator? For this study a qualitative bibliographical research
supported by text hermeneutics was used. The first chapter deals with classical education, and verifies
how the education of infancy was in the environments of school, family and the very society of the 20™"
century. In this chapter the possible influences inherited by Dewey are also examined, as well as the
influences which funded his progressive theory. Dewey, even contrary to many aspects of the traditional
education, especially its scholastic perspective, understanding it as booky, authoritarian and autocratic,
has taken some traits of this tradition, considering them fundamental to the new education. In the second
chapter, the child's condition is investigated. Dewey states, regarding this, that the child is considered
an immature being, but also understands that the very immaturity which allows them to grow, because
it is only possible to develop in any dimension in which it hasn't happened yet. For that, the formative
experiences must be chained in an experiential continuum, upon which the child puts into play every
experience lived, evaluating it s6 that the following experience is different from the previous. The
suggestions, in this sense, need to be coherent for each step of life, respecting the specificities of the
infantile being as a starting point for learning. The respect for those specificities involves taking into
account aspects such as their interests, desires and the reality in which they live. So that the growth
occurs successfully, it is fundamental and irreplaceable of the capacitated conduction of the
adult/educator, so as to take advantage of the spontaneous resources from the intatile being, allowing
their growth. The role of the educator was the object of investigation in the third chapter. Being the
adult/educator the responsible for the infantile conduction, they must be attentive to the pedagogical
axis-principles which assure the active participation of the child, which implies coherent conducts,
practices and intentionalities for a curriculum which intends to be democratic. In summary, the
investigation makes clear how much John Dewey has enhanced the intellectual role of the educator in

the sense of contributing for the wide formation of the student.

Keywords: 1. Child. 2. Educator. 3. Experience. 4. John Dewey.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A presente investigagdo versa sobre o tema da infancia no pensamento de John Dewey,
filésofo e pedagogo norte americano, que se tornou referéncia para este estudo por sua
preocupacdo com a educacao infantil. No tempo em que o autor elaborou seu estudo, ja era
notério que a crianca recebia na escola uma formacdo tendenciosa, que convergia
exclusivamente ao preparo para a vida adulta, ou seja: para 0 mundo do trabalho. Hoje, o cenério
nos parece semelhante; desde cedo conferem a crianca excessiva responsabilidade com o futuro;
interferem na sua trajetdria educativa com o propdsito de formar capital humano e, por essa
razdo, a educacao muitas vezes € convertida em ensino dogmatico, transmissivo e isolado da
vida, muito préximo ao que Dewey criticou com veeméncia em sua época. Desta forma, ao
examinar os contributos do autor, é possivel compreender melhor os problemas atuais,
conferindo postura e atitude diferentes na acdo educativa, como forma de resisténcia e
preservacdo da sociedade democratica.

O primeiro capitulo deste estudo objetiva investigar a concepc¢ao tradicional de infancia
com o proposito de apresentar elementos da educacdo da crianga no contexto familiar, escolar
e na sociedade do passado. Buscamos evidenciar que John Dewey apoiou-se em outros autores
e carregou consigo herancas da tradicdo para elaborar a sua construcao tedrica.

No segundo capitulo pesquisamos sobre o ser infantil, objetivando esclarecer o que
Dewey entende por crianga e por condicdo infantil, e como determinadas no¢Bes construidas
por ele implicam no crescimento do ser humano imaturo. No primeiro tépico tratamos sobre
duas nocdes basilares, a plasticidade da crianca e o papel do interesse, evidenciando o sentido
e a importancia pedagogico-formativa. Na segunda secdo tratamos da experiéncia como ponto
de partida da aprendizagem infantil, considerando que esta nocao é central e decisiva porque se
entrelaca com a curiosidade e o pensamento. No ultimo tépico do capitulo, investigamos a
respeito do papel do jogo e da brincadeira na educagéo infantil, com o intuito de esclarecer em
que sentido as propostas ludicas contribuem para a socializac¢éo e o desenvolvimento do pensar
no processo formativo da crianga.

Por fim, no altimo capitulo, tratamos sobre o papel do professor como formador da
democracia na infancia. Na primeira se¢do examinamos as falsas verdades que emergem das
concepgdes de professor tradicional e progressivo, com o propdsito de esclarecer o que Dewey
carrega consigo e o que ele rejeita acerca da educacdo classica. No segundo topico investigamos
sobre o papel intelectual do professor infantil na reelaboracdo da experiéncia, uma vez que,



segundo Dewey, a experiéncia nem sempre é formativa, se a conducdo do educador nao
considerar certas condutas e principios. A Ultima secdo do trabalho examina a funcdo da
educacdo na desnaturalizacdo das crengas espontaneas, isto €, a superacdo do pensamento
rudimentar/incipiente para o pensamento elaborado/reflexivo.

John Dewey considera a educagdo como um processo de viver e ndo uma preparagao
para a vida futura. Segundo ele, é impossivel prever e preparar uma crianca para qualquer
conjunto preciso de condicBes, em virtude das transformacdes da sociedade, a qual exige perfis
alinhados aos propositos de um determinado periodo. Esta ideia inicial, que faz parte da teoria
da educacdo deweyana, nos provoca a pensar sobre o nosso contexto educacional atual.
Constata-se que ha preocupacdo tanto em acelerar certos aspectos da educacdo, quanto em
excluir outros, porque se pretende a preparacdo de um perfil humano habil e competente, com
impeto capaz de fomentar e ascender as transacdes econdmicas. Neste sentido, somos
convocados a pensar sobre que tipo de formacédo se proporciona a infancia, que possivelmente
seré carente em dimens@es centrais, e 0 mais importante: que contribuicbes Dewey tem a nos
oferecer sobre a formagdo humana?

No periodo em que construiu sua base tedrica, Dewey vivia em um cenario marcado por
mudangas estruturais expressivas. Suas ideias foram lancadas no esforgo de recuperar o papel
formativo da instituicdo escolar que se encontrava fragilizada pela expansédo dos sistemas de
ensino, sob a otica da vertente capitalista, oriunda da industrializag&o e segunda guerra mundial
(1939-1945). As transformacBes que marcaram o periodo colocaram em jogo os ideais
democréticos, levando o autor a fundamentar, assim, sua teoria educacional.

Essa breve rememoracdo nos permite notar que, embora as objecdes de Dewey em
relacdo ao sistema escolar tenham sido proferidas no século XX, ainda sdo pertinentes a
conjuntura atual, visto que a problematica da educacdo exposta por ele se assemelha a nossa
em um ponto central: Por estar acometida pelo viés neoliberal, a escola hoje reforca préaticas
pedagogicas reduzidas a determinados propdsitos, o que € bastante semelhante com a sociedade
examinada pelo educador ha mais de um século.

Estamos sofrendo uma incursdo invasiva que afeta as institui¢cbes de ensino e o exercicio
docente e, por consequéncia, a formacao da crianga. Somos testemunhas silenciosas, e por vezes
apoiadores da racionalidade neoliberal, que limita ou obriga as instituicdes educativas a
deixarem em segundo plano a formacdo ética e humana. Sem estes principios, a vida
democrética torna-se embrutecida, e corre o risco de se esvaecer.

A escola contemporanea atua como uma empresa. Reestrutura-se para estar em

concordancia com o0s objetivos comerciais. Atende um ‘“conjunto de discursos, praticas e



dispositivos que determinam um novo modo de governo dos homens segundo o principio
universal da concorréncia” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 17). Por esta concepgdo de
caracteristica utilitarista e excludente, ocorre o esquecimento da historia pessoal de cada ser e
0s pilares necessarios a vida coletiva.

As multiplas infancias inseridas nesse cenério de intensa transitoriedade, muitas vezes
estéo sobrecarregadas com as demandas adultocéntricas. O excesso de afazeres nem sempre se
aproxima, ou atende as especificidades infantis, tampouco a educa¢do como processo de viver.
Entdo, como vamos resolver os problemas da sociedade atual sem olhar para a infancia e educar
de modo diferente a crianga? Que tipos de acgéo/atitudes os adultos terdo se na infancia
receberam formagé&o limitada?

Neste ponto nos aproximamos do fio condutor do nosso trabalho, que é investigar e
entender sobre a etapa infantil e a educacdo da infancia pela o6tica de John Dewey. Encontrar
na sua teoria educacional elementos que nos fagam, enquanto educadores, compreender a sua
pedagogia participativa. Absorver seus contributos relativos as relagcdes ensino-aprendizagem,
educador-educando e vida-escola-sociedade certamente nos trara subsidios mais refinados na
acao educativa, para que seja possivel bem viver em sociedade.

Minha educacdo tem como base a escola publica, lugar e espaco em que encontrei bons
professores, 0s quais me conduziram aos estudos com responsabilidade, espirito aberto e de
todo coracdo (DEWEY, 1979a, p. 39-40). Tornei-me profissional da educacdo, atuante na
escola publica, na rede municipal de Passo Fundo. Na acdo diaria mantenho o
comprometimento responsavel sobre o bem-estar, o desenvolvimento e a formacdo das
criangas, estando ciente de ser referéncia formativa, o que inclui veicular principios éticos e
sentido de humanidade aos conteldos que serdo consolidados em continua reproducao
interpretativa. Neste sentido, ingressar no Programa de Pos-graduacdo em Educacdo, maior
possibilidade formativa da minha vida, trouxe uma Otima oportunidade de capacitacdo
profissional e autoformagéo.

Sob a orientacdo sensivel do Professor Claudio Almir Dalbosco e coorientacdo da
professora Rosana Coronetti Farenzena percebi em Dewey a possibilidade de aprofundamento
conceitual acerca da educacdo da infancia, a partir dos vieses humano, democratico e
participativo. Estes orientadores evidenciaram prontiddo e escuta atenta acerca das minhas
aspiracdes quanto a investigacdo, conduzindo-me ao desafio de estudo dedicado e reflexivo do
repertorio bibliografico classico deweyano.

As produc0es classicas que abordam as questdes da sociedade a partir dos problemas

existentes em determinado tempo e contexto historico, tornam-se referéncias solidas as
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geracOes posteriores. Sao contribuicdes que ajudam a explicar e, possivelmente, jogam luzes
aos problemas da humanidade, que embora em épocas distintas, carregam elementos
convergentes sobre a vida humana. Dalbosco diz que o texto classico foi, e continua sendo, uma
referéncia para a apropriacdo da cultura entre as novas geracoes e que o leitor, quando tem
acesso, disposicédo e paciéncia para enfrentar as dificuldades intelectuais que encontra no ato da
leitura, consegue se transportar para um mundo imaginario com forca capaz de surpreendé-lo
e, a0 mesmo tempo, Ihe gerar energia intelectual para enfrentar as situacdes do contexto onde
vive (DALBOSCO, 2011, p. 11-13).

Os cléssicos auxiliam quanto ao enfrentamento da realidade, conferindo oportunidades,
quando examinados criteriosamente pelo leitor, de que ele encontre subsidios que possam
ajudar na resolucdo dos dilemas sociais. Dewey apoiou-se, no seu tempo, em classicos e, a partir
deles, construiu sua teoria da educacdo. Viajou pelo mundo e com a experiéncia obtida, aliada
ao profundo estudo, fundou a Escola Elementar na Universidade de Chicago, destinada a
educacéo de criangas. Alcangou reconhecimento mundial pelo profundo e amplo trabalho sobre
a infancia e pela vasta producdo tedrica, o que contribuiu para reformas educacionais
importantes na sua época e, por permanecerem atuais, nos ajuda também a descortinar as
questdes da educacdo contemporanea.

Tendo em vista o trajeto pessoal e formativo que construi até 0 momento, a necessidade
de compreender o universo infantil com maior profundidade para refinar minha préxis docente
e a aspiracao por apoiar-me em principios humanos, participativos, democraticos como modo
de vida, configuro meu problema de investigacdo da seguinte forma: “Qual ¢ a nogdo de
infancia em Dewey? E que papel ele atribui ao professor?

O acervo deweyano configura l6cus adequado para analise e apropriacdo de
conhecimentos urgentes e necessarios ao complexo contexto educacional brasileiro. Mesmo
escrito ha mais de um século, o autor chamou a aten¢éo e evidenciou preocupacao para aspectos
equivalentes aos que hoje também nos mobilizam. O problema educacional a ser superado, de
acordo com Dewey, se refere a dificuldade quanto ao modo como se educa o ser imaturo, que
deveria ser capaz de exercitar o pensamento, o que lhe permitiria compreender e agir no mundo.

Seu pensamento sobre a infancia parte de um principio nuclear: o respeito a crianca,
concebida como ser imaturo, que ainda ndo se desenvolveu em certos objetivos, significados e
valores sociais. Para o autor, a crian¢a nao pode ser impedida de se desenvolver em seu tempo.
Ela é um ser de capacidades que depende da conducdo adulta para aprender tanto quanto ele.
Neste sentido € necessario que as dimensdes afetivas, sociais e morais sejam cultivadas. Nas

palavras do autor: “O processo educativo é exatamente a intera¢do destas forcas entre o ser
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imaturo e os objetivos, significados e valores e a condugédo do ser de maior experiéncia. Esta
visdo, de uma em relagdo a outra, como facilitadora de uma interagdo mais completa e livre é
esséncia da teoria educativa” (DEWEY, 2002, p. 157).

No processo de viver o ser humano infantil pode/deve fazer uso das suas capacidades,
recorrer de forma plena aos seus olhos, ouvidos, méos e voz como ferramentas prontas que Ihe
permitam aprender a comandar a si, conviver com 0s outros, compreender as diferentes
condicdes de vida e empregar pensamento e acao se for do seu interesse, desejo ou necessidade
modifica-las. Dewey acredita que a Unica verdadeira educacéo constitui-se da mobilizacdo dos
poderes da crianca para alcancar prop6sitos que envolvam as situa¢des sociais de onde ela vive.
Por meio dessas demandas ela se percebe como membro participante de um grupo; sente-se
bem, pertencente, e passa a entender o significado e o valor dos termos social e democracia.

O presente estudo se dard por meio da pesquisa qualitativa, de natureza bibliografica
com apoio na hermenéutica do texto. Como observam Dalbosco, Dala Santa e Baroni (2018, p.
146), “perspectiva que coloca em evidéncia o didlogo entre epistemologia, técnica e ética, tendo
em vista o carater historico e falibilista da pesquisa”. O pesquisador, no viés da hermenéutica,
pode ser traduzido como aquele que cultiva a atitude de suspensdo de credos, a abertura, 0
interesse e 0 comprometimento para interpretar os textos e deles retirar sentidos que possam se
articular com suas experiéncias e as situagdes contextuais, reverberando na posterior agédo. A
hermenéutica, enquanto postura epistemoldgica, propde a problematizacdo e a
comunicabilidade entre o texto e o leitor, que precisa estar disposto a autoformacdo e ao
entendimento textual.

O repertério tedrico deweyano, utilizado para fundamentar esta pesquisa, permite a
inter-relacdo entre a tradicdo classica e a contemporaneidade no que se refere ao meio
educacional, em especial a formacao infantil. Para desenvolver este trabalho dissertativo, que
pretende responder ao nosso problema de investigacdo, tomamos como referéncia, dentre os
escritos de Dewey, Democracia e Educacéo (1979), que teve sua primeira edi¢do publicada em
1916, sob o titulo Democracy and Education, considerada pelo préprio autor como sua principal
producdo. Nela Dewey apresenta seus pressupostos filosoficos-educacionais, trazendo
fundamentos e conceitos importantes para a compreensao da sua teoria educativa, sempre em
defesa da sociedade democratica. Também nos reportamos a outras obras do autor, como A
escola e a sociedade, a crianca e o curriculo (2002), que € a traducéo dos titulos originais The
school and society (1899) e The Child and the curriculum (1902); ainda Como pensamos

(1979), com edicBes em (1910-1933), cujo titulo original é How we think; Experiéncia e
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educacéo (1976), com edigéo de (1938) intitulada Experience and Education; John Dewey y
la tarea de fil6sofo (2004); Schools of to-morrow (1915); My pedagogic creed (1897).
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1 CONCEPCAO TRADICIONAL DE INFANCIA

Precisamos iniciar reconhecendo os avancos em relacdo a concepgdo e as politicas
educacionais para a crianca ao longo do tempo, assim como o enfrentamento diario visando
assegurar politicas publicas de direitos essenciais a infancia. No entanto, estamos cientes dessas
fragilidades e percebemos que nos distanciamos do momento contemplativo no que se refere a
efetivacdo dos direitos infantis. O agravante dessa situacéo é o obscuro contexto atual, quando
sofremos novamente, como num ciclo, a semelhante educagdo técnico-transmissiva tdo
criticada por Dewey. Porém, agora ela vem com outra roupagem, com novo discurso, mas de
similar pretensdo, a instrucionalizacdo padronizada do ser humano, com vistas ao mercado de
trabalho. Baseada em competéncias e habilidades, propde-se uma educacdo fragmentada e
utilitarista, exclusivamente para cumprir o propésito mercantil. Essa tendéncia favorece o
empobrecimento cultural humano, pela caréncia do cultivo da experiéncia e das préprias
dimensdes culturais e cientificas. O periodo primordial da infancia ndo fica alheio a essas
mudancas; ao contrério, o preparo comeca desde muito cedo, num ritmo acelerado e
competitivo, 0 que nos leva a pensar sobre possiveis deformacdes e prejuizos, assim como as
sérias implicacdes na vida adulta.

E importante lembrar que as raizes da nossa formagc&o tém origem na cultura grega, com
a Paideia e, posteriormente, na cultura romana, com a Humanitas. Estas vertentes sao o cerne
das posteriores reconstrucdes e ressignificagdes no ambito educacional. Dewey, a0 mesmo
tempo que carregou consigo herancas que lhe serviram de sustentacdo para elaborar a sua teoria
da educacdo, elaborou objecGes em relacdo a determinados aspectos dos modelos pedagdgicos
de outras épocas. O diadlogo que o autor empreendeu com diversos autores da tradicao
pedagogica classica, aliado a sua capacidade interpretativa, resultou em sensato e critico estudo.
Dewey acolhe muitos elementos da educacdo classica e refuta outros, especialmente aqueles

ancorados na metafisica medieval®, por serem contrarios a sua visdo de sociedade e 0 modelo

! Pensamento dogmatico (nada a indagar, ndo se questiona, apenas se justifica com base em Deus) fundamentado
no criacionismo/ transcendéncia, que domina a Filosofia, a Religido e a Educacdo nas sociedades ocidentais.
Segundo Dalbosco e Maraschin (2017, p. 632): “Deste pressuposto metafisico-teoldgico originou-se o conceito de
Educagéo enquanto fazer desabrochar as potencialidades que repousam na interioridade da alma do educando e
gue estd na base da definigdo latina de educacdo. Deste modo, educere significa nada mais nada menos do que
extrair de dentro, fazer brotar de dentro a esséncia pronta que o educando traz consigo ao nascer. Pressup8e-se
aqui, nesta forma de pensamento, um inatismo que assegura a existéncia de estruturas cognitivas prévias ao
nascimento. Uma vez que ha tais estruturas, entdo é necessario, do ponto de vista pedagogico, alguém para fazer
desabrochar essa esséncia no educando. Justifica-se, deste modo, a figura do mestre como autoridade
inquestiondvel, pois € o Unico capaz de fazer desabrochar o conhecimento que reside na interioridade do educando.
O modelo classico € a nogdo de educagdo como recordagdo (anamnese) esbocada por Platdo no Mendo. Portanto,
desta concepcéo de educacdo surge a ideia de autoridade do mestre, ou seja, da autoridade adulta sobre a crianca,
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de formacdo humano-democrética por ele defendida. No decorrer do trabalho serd possivel
perceber o que é considerado pelo autor e o que ele reivindica como superacao.

Dito isso pretendemos, neste capitulo, fazer uma breve reconstrucdo do percurso da
educacdo tradicional, na busca por elementos acerca do universo infantil na sociedade
tradicional, o que implica abordar os &mbitos familiar e escolar. Ao mesmo tempo, buscaremos
evidenciar que Dewey recebeu influéncia e se inspirou nas ideias de autores classicos para

fundamentar seu repertdrio conceitual e construir a sua teoria educativa da acéo.

1.1 A educacéo tradicional

A educacéo entre os seres humanos sempre aconteceu, em diferentes tempos e culturas,
e de diversas formas foram transmitidas as geragdes crencas, valores, ideias e jeitos de
subsisténcia e sobrevivéncia. No entanto, o pensamento sobre 0s aspectos constituintes de uma
educacdo teve inicio na antiguidade, na cultura grega, heranca que nos serve de referéncia. A
Paideia grega conquistou notoriedade por ter alcancado o propdsito méximo da educacéo,
quando pensou numa formacéo integral para 0 homem. Essa formacao contemplava a educagéo
do corpo, pela ginastica; da mente pela filosofia e pelas ciéncias; da moral e dos sentimentos
pela arte e musica. SAcrates (469-399 a.C.), filésofo e educador, é considerado o representante
de maior notoriedade nesse periodo. Preocupava-se com a formacdo do ser humano e, a partir
da postura inquiridora, que provocava incémodo, perturbacdo, induzia ao pensamento, levando
assim os seus discipulos a fazerem descobertas. Ele ndo deixou escritos, mas foi eternizado por
Platdo, seu maior discipulo, que descreveu o modo singular socratico, na tratativa das questdes
de sua época. Socrates despertava e impulsionava a reflexdo do aprendiz. Este entdo, percebia
sua fragilidade em relacdo ao conhecimento do qual julgava ter dominio. O filésofo pretendia,
com seu método formativo, que o discipulo alcancasse a verdade, o conhecimento, 0 governo
de si, estando apto, a partir de entdo, a bem governar o outro e a p6lis (GOERGEN apud
DALBOSCO; FLICKINGER & MUHL, 2019, p. 25-29).

gue caracterizou também a ideia metafisico-teoldgica de sociedade fechada, tradicional, rigidamente hierarquizada
e dominada pelos pressupostos religiosos. Por encontrar na religido o elemento agregador e possuir um carater
mais rural/agrério, na sociedade fechada/tradicional a identidade do sujeito é marcada pela ideia da pertenca a um
grupo (familia, igreja, escola). A identidade e o papel do individuo na sociedade eram determinados de antemé&o
pelo grupo. Nesse modelo de sociedade, a autoridade encontrava-se bem localizada na figura do adulto mais velho
(pai, padre, professor e prefeito) como o Unico capaz de extrair de dentro da crianca a sua identidade ja dada a
priori, ou seja, dada de antemao pelo grupo de pertenca do individuo. Obediéncia autoritaria, submissao irrestrita
e a auséncia de didlogo marcam, dessa forma, a concepgao metafisica/tradicional de Educagdo”.
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Ainda na antiguidade, os romanos também pensaram elementos constitutivos para a
educacéo, e pretendiam sua universalizacdo. O modelo de formagdo denominado Humanitas,
alicercado pela sociedade romana, era fundamentado no cristianismo. O homem nobre romano,
tinha um programa educativo baseado na aprendizagem sobre a agricultura, a guerra e a politica.
O escravo, excluido de qualquer programa, aprendia artes e atribui¢fes que o ajudavam a servir.

Dentre os seus representantes, destacou-se Séneca (por volta de 4 a.C. - 65). Ele
prosseguiu com a ideia de educacdo para a vida, na qual o objetivo do homem seria viver de
acordo com a palavra, dizendo o que sente e sentindo o que diz (SENECA, 2018, p. 306). Tanto
no periodo da Paideia, quanto no da Humanitas, o propdsito era formar o homem para a vida,
torna-lo humano, embora tenha de ser observado que cada classe social recebia um tipo de
formacédo especifica. Por essa razdo, ndo se pensava numa educagdo com o objetivo de instrucédo
para o trabalho, e ndo se observavam, inclusive, concepcdes especificas para o periodo da
infancia.

Na ldade Média, outras vertentes se destacaram, oriundas da tradi¢do greco-romana.
Sem desconsiderar as concep¢des do passado, a educacdo inclinou-se, no entanto, para uma
formacéo de cunho teoldgico. O cristianismo tornou-se religido oficial e a educacdo, aparelho
ideoldgico do Estado. Conforme Gadotti, nesse contexto, surgiu um novo tipo de educacéo,
uma visdo de mundo na qual a cultura fundada pelo heroismo, aristocratismo e existéncia
terrena foram substituidas pelo poder de Cristo (2004, p. 52). A educacdo, amparada por
pensadores como Santo Agostinho e Sdo Tomas de Aquino, imp6s doutrinas, dogmas, culto a
disciplina e a religido.

Com a vertente educacional da Patristica (século | ao V1) e depois da escolastica (século
VIl em diante), a formacdo humana era destinada basicamente aos individuos da igreja e da
nobreza, semelhante ao elitismo da Paideia e da Humanitas, ainda sem consideravel mencéo
ao universo da crianga. Contudo, no periodo escolastico se evidenciou progresso quanto a
concepgdo infantil, embora a preocupacdo com a formacéao se destinava a faixa etéaria dos 10
anos, evidenciando ainda a insignificancia/indiferenca em relacdo ao ser de menor idade
(ARIES, 2019, p. 108).

Até o final da idade média, as especificidades infantis passaram despercebidas. A
crianca era comparada ao adulto e sua imaturidade exposta e for¢ada a superacdo, como se ela
tivesse de se libertar da condicdo infantil o mais breve possivel. A duracdo da inféncia,
considerada como etapa de transicdo sem importancia, delimitava-se ao periodo de maior
fragilidade. Na medida em que as habilidades fisicas minimas dela se desenvolviam e ela

conseguia agir com maior autonomia, era lancada ao universo adulto, partilhando espacos e
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experiéncias, sem o reconhecimento de suas particularidades ou qualquer tipo de tratamento
diferenciado. Era comum, inclusive, que nas classes escolares, diferentes faixas etarias
frequentassem o mesmo espago. E ainda era “natural que um adulto desejoso de aprender se
misturasse a um auditorio infantil, pois 0 que importava era a matéria ensinada, qualquer fosse
a idade dos alunos” (ARIES, 2019, p. 108).

Ainda no final da Idade Média, momento da histdria que se volta de modo efervescente
para 0 pensamento greco-romano, novamente periodo caracterizado por transformacdes
importantes na sociedade, a educacdo também se manteve aristocratica, sem alcancar as classes
populares. Ela era promovida por meio da préatica da oralidade e da vivéncia diaria, sendo o
proposito basico, fundamental, a manutencdo da sobrevivéncia.

O periodo da renascenca jogou luz a infancia, que continuava até entdo sendo tratada
com desinteresse, como um tempo perdido que logo deveria e seria esquecido. Alguns
educadores da corrente humanista, que abriram as portas para 0 pensamento moderno,
reivindicaram a superacdo da rigida educacdo escolastica medieval. Dentre os criticos do
modelo da educacdo disciplinadora, que causava sofrimento fisico e psicoldgico ao fazer uso
da violéncia e castigo no processo formativo infantil, estd o espanhol Juan Luis Vives (1492-
1540). Ele se destacou ao propor uma educacdo voltada a crian¢a, acentuando a importancia da
experiéncia, do concreto, da individualizacdo, dos exercicios corporais, jogos e brinquedos
infantis (GADOTT], 2004, p. 62).

Embora algumas especificidades tenham sido observadas, as praticas ludicas ainda
ficaram restritas ao inicio da vida, em torno dos quatro anos de idade. Depois disso, "a crianca
jogava 0s mesmos jogos e participava das mesmas brincadeiras dos adultos, quer entre criangas
ou misturada aos adultos” (ARIES, 2019, p. 49).

Montaigne (1533-1592) foi outro representante do periodo a criticar de forma
contundente a educacdo da época e pensar sobre a educacdo da crianca. Ele desejava uma
formacéo ancorada na delicadeza, civilidade e boas maneiras, concomitante com a formagao do
espirito, pois acreditava que “ndo ¢ uma alma somente que se educa, nem um corpo, € um
homem: cabe ndo separar as duas parcelas do todo” (MONTAIGNE apud GADOTT]I, 2004, p.
68).

Em contrapartida, a sociedade, sob forte interferéncia religiosa, era submetida a doutrina
cristd, que se mostrava alheia a educacdo critica e ao cotejamento dos classicos. A formacao
jesuitica, a exemplo disso, compreendia a educacdo em cinco momentos: a prelecao
(exposicédo), a emulagdo (competicdo), a memorizacgao, a expressao e a imitagdo. Atuavam na

formacgéo da elite burguesa, ao enfatizar a ciéncia do governo para manutencdo do poder
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politico-cultural e o ensino catequético, aqueles que deveriam servir. Segundo Gadotti, “na
educacao jesuitica tudo estava previsto, incluindo a posi¢do das maos e 0 modo de levantar 0s
olhos, para evitar qualquer forma de independéncia pessoal” (GADOTTI, 2004, p. 65). Para
alcancar os propdsitos era preciso prender, dominar vontades, impulsos e desejos, como faziam
com os membros dos bebés, quando Ihes enrolavam o corpo com faixas.

Entre os séculos XVI e XVII, j& no pensamento pedag6gico moderno, houveram
avancos em relacdo a educacdo como um todo, incluindo a infancia, ao ponto de tratar das
particularidades formativas proprias da crianga. Dentre os educadores da época, destacou-se
Comenius (1592-1670), por ser o primeiro a pensar e propor um sistema de ensino como direito
de todos, no qual a educagéo deveria ser um processo permanente, a ser desenvolvido por toda
a vida. E considerado o fundador da didatica moderna, com projeto educativo que impactou a
educacdo do seu tempo. Da sistematicidade dos seus pensamentos brotou a obra A escola da
Infancia, a quarta parte de sua compilacdo teorica, producdo intitulada inicialmente como
Didatica Tcheca, a qual transmutou para Didatica Magna, manual escrito durante o periodo em
que esteve exilado em Leszno, na Pol6nia, a partir de 1628. O autor utilizaria tal obra com a
pretensdo de transformar as escolas daquela sociedade, ideia que consistia na inspiracdo utopica
do educador. As contribui¢cdes de Comenius sdo notdrias; dentre elas, a percepcéo da infancia
em classes, desde a concepcéo até a chegada da crianga na escola. 1sso ocorria, cabe destacar,
quase um século antes de Rousseau. Mesmo vivendo no periodo metafisico, Comenius
conseguiu equilibrar suas concepgdes religiosas, em detrimento de uma educacdo menos
autoritaria e preconceituosa, que era alvo de suas criticas. Também observou a inseparabilidade
entre a teoria e a pratica no processo educativo, além de propor a inclusdo do curriculo e das
disciplinas cientificas que mal haviam se formado no periodo. Vislumbrou uma sociedade
democratica e defendeu a escola como institui¢do publica e universal. Para o autor, a educacéo
era a condicdo de o homem se tornar homem, e por essa razdo compilou seu arcabouco teorico,
a fim de evidenciar o que era necessario a formagéo da infancia (COMENIUS, 2011, p. 9-26).

Locke (1632-1740), filésofo e educador, foi outro representante da época que se tornou
relevante a educagdo. No seu entendimento, “a crianga, ao nascer, era uma tdbula rasa, um papel
em branco sobre o qual o professor podia tudo escrever” (GADOTTI, 2004, p. 78). Nesse
sentido, teria o professor grande influéncia sobre o aprendiz, conduzindo-o para diferentes
direcdes, a partir do mundo exterior. Locke chamou a atencdo para a importancia da gentileza
e do amor na formagéo do aprendiz. Segundo ele, o professor deveria acrescentar gentileza em
todas as suas aulas e, com ternura em suas atitudes, permitir que a crianga percebesse que é
amada (GADOTT]I, 2004, p. 86).
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Em luta contra o obscurantismo da igreja e a arbitrariedade do governo, o periodo
moderno foi marcado pelo pensamento iluminista. O movimento ganhou forga e destaque na
educacdo através de Rousseau (1712-1778), que se tornou célebre no periodo por lancar luzes
a etapa da infancia. Por meio da obra Emilio ou Da Educacéo, Rousseau critica com severidade
a educacdo jesuitica e aposta na educacao natural da crianga. Pode-se afirmar que o legado de
Rousseau configura um divisor de aguas para educacao da infancia, tamanha sua genialidade
perceptiva com relacéo a fase da vida.

O legado de Rousseau reverberou no tempo pelo fato de o filésofo referenciar a
educacdo do ser humano e chamar a atencdo para o periodo infantil, especificamente para a
crianga de faixa etaria menor que 10 anos, ainda esquecida em sua sociedade. Para ele, os dois
primeiros anos de vida da crianca sdo de extrema importancia, pois configuram o periodo de
maior fragilidade e dependéncia. O autor diz que nessa fase acontece a primeira formacéo
pedagogica entre o ser cuidado, a crianca, e o cuidador, o adulto, preterivelmente a terna e
previdente mée, que sabe proteger e cultivar a jovem planta, preservando sua vida
(ROUSSEAU, 2014). Segundo o pensador,

[...] Se o homem nascesse grande e forte, a estatura e a forca ser-lhes-iam indteis até
que tivesse aprendido a servir-se delas; ser-lhes-iam prejudiciais, pois impediriam que
0S outros pensassem em socorré-lo**; e entregue a si mesmo, morreria de miséria antes
de ter conhecido suas necessidades. Queixamo-nos da condicdo infantil e ndo vemos
que a raca humana teria perecido se 0 homem néo tivesse comecado por ser crianga

(ROUSSEAU, 2014, p. 9).

O autor defende o respeito a crianca quando leva em conta as fases do seu
desenvolvimento e contesta a formacao que acelere as etapas. Sugere que a crian¢a deva provar,
nos seus primeiros anos e por meio dos sentidos, o universo natural. Cabe ressaltar que
provar/experimentar a natureza ndo € lancar a crianca e deixa-la para que se aproprie, ou
aprenda fazendo somente o uso dos sentidos. Isso faria dela um selvagem. O que Rousseau
almeja no desenvolvimento natural infantil é que o adulto-educador seja capaz de conduzir a
formacgéo sem subtrair da crianca o direito de ser crianca e, ainda, a considere como ser de
aptiddes e potencial cognitivo, superando as concepgdes educacionais de adulto em miniatura,
como ser defeituoso e tabula rasa. Ele trata da condicdo da fragilidade infantil ao nascer,
reclamando a responsabilidade do adulto cuidador, para exercer a funcdo de garantir a vida da
crianga, imprimindo a assisténcia necessaria para educar, sem causar sofrimento por tentar

acelerar etapas. No contexto de sua escrita, criticava a educacdo, a qual denominava de barbara,
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por sacrificar o presente em detrimento de um futuro incerto, por se prender a crianga a correntes
tornando-a miseravel e infeliz enquanto crianca (MARTINS, 2011, p. 55-72).

Do mesmo modo que Comenius foi referéncia para Rousseau e outros tantos estudiosos
da educacéo, o seu pensamento influenciou outros teéricos como Kant (1724-1804), Pestalozzi
(1746-1827), Herbart (1776-1841), Froebel (1782-1852) e Dewey (1859-1952) que, por sua
vez, também os tomou como referéncia, especialmente por terem lancado ideias e teorias
educacionais alternativas ao modelo de educacdo vigente.

Todos procuraram, cada um ao seu modo, em conformidade com seu tempo e lugar,
construir um olhar diferenciado a infancia, com a percepcéo refinada sobre o fato de a crianca
ser ativa e capaz, com direitos de participacdo na prépria formacdo. As ideias inovadoras
desenvolvidas por estes autores contribuiram significativamente para romper com os dogmas
da educacdo conservadora, que recusava a existéncia de capacidades do ser infante. O uso
transmissivo livresco da matéria era 0 caminho dominante do percurso formativo, via Unica
para o desenvolvimento cognitivo, mental e moral dos imaturos.

A Bildung alema, outra perspectiva de formacdo, também se distancia da metafisica, se
aproxima do pensamento iluminista e torna-se referéncia para Dewey. Essa “teoria de
formagdo” € concebida como uma ciéncia que visa reunir, num todo, facetas do tornar-se
humano e as possibilidades da influéncia ¢ da ajuda externas na realizacdo desse processo”
(GOERGEN apud DALBOSCO; FLICKINGER & MUHL, 2019, p. 22). O idealizador desse
projeto, Humboldt (1767-1835), desejava que o conhecimento e os principios fossem tratados
em conjunto na formacdo humana, por isso desenvolveu aspectos para serem incluidos no
programa formativo?. Humboldt nfo obteve éxito completo porque a Bildung ndo era um
projeto isolado. Assim, outros aspectos foram acolhidos, dentre eles a ideia de progresso, que
se tornou o fio condutor do movimento, fragilizando-o, ja que se funda na razdo e dispensa
outros recursos necessarios a conducdo da vida humana (GOERGEN apud DALBOSCO;
FLICKINGER & MUHL, 2019, p. 15-34).

2 A teoria da formacéo deveria incluir: a) a ciéncia dos principios, explicitando tanto a possibilidade quanto a
validade dos fundamentos da formacdo; b) as teorias sobre as principais dimensdes do humano no mundo, com
vistas ao significado do tornar-se ser humano; e ¢) uma abrangente investigagdo empirica que, com a ajuda de
métodos empirico-cientificos, revelasse os dados e fatos indispenséaveis para o inicio da transformacdo de cada
individuo. No entanto Humboldt s6 conseguiu desenvolver alguns aspectos deste abrangente programa; entre eles:
a avaliacéo do significado e do papel do Estado para o homem; o significado da antiguidade classica e da literatura
do seu tempo, como também da estética de modo geral; as tentativas de fundamentacdo de uma antropologia
comparada; e, também, a necessidade de estudos fisiondmicos e da teoria de género para a teoria da formagédo
(GOERGEN apud DALBOSCO; FLICKINGER & MUHL, 2019, p. 23).
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O que é importante para n6s nesse momento é lembrar que tanto Humboldt e demais
idealizadores da Bilbung, quanto outros estudiosos que formularam teorias, escreveram em
determinados contextos, com caracteristicas especificas e sob Gtica propria. Por essa razao o
leitor-pesquisador necessita fazer um exercicio hermenéutico para subtrair os elementos que
atendam as suas necessidades, de acordo com o contexto em que esté inserido.

Neste sentido, do conceito de Bildung, dois aspectos sdo importantes e atuais: Em
primeiro lugar, uma visdo mais abrangente, que ¢ “a concepgao de formagdo como realizagdo
mais cabal da ideia de uma subjetividade autbnoma sob o aspecto do conhecimento, da acéo
moral e da sensibilidade estética, envolvendo concomitantemente o conhecimento, a ética e a
estética" (DALBOSCO; FLICKINGER & MUHL, 2019, p. 8). Em segundo lugar, diz respeito
a “vinculacao da formagao as vicissitudes da vida humana, promovendo uma reflexao critica as
falsas promessas de uma educacdo totalmente programada ou reduzida em seu sentido
econdmico ou burocrético, funcional” (DALBOSCO; FLICKINGER & MUHL, 2019, p. 8).

Na obra resumida denominada A escola e a sociedade, a crianca e o curriculo (2002),
com versdes originais intituladas como The school and society (1899) e The Child and the
curriculum (1902), Dewey apresenta os principios de Friedrich Wilhelm August Froebel,
pedagogo e fundador do primeiro jardim de infancia. Ele aborda Froebel quando lembra de uma
ocasido em que recebera uma visita na Escola Elementar da Universidade de Chicago, e esta
solicitou para ver o “jardim infantil”. Ao escutar que ndo havia um, perguntou se nao havia
canto, desenho, trabalhos manuais, dramatizacfes e atencdo as relacdes sociais das criancas.
Quando, no entanto, a visita recebeu a resposta afirmativa, que sim, ali na Escola Elementar
havia o que ela questionou, concluiu-se que se tratava de um “jardim de infancia", que
possivelmente seguia os principios de seu fundador, Froebel.

De forma geral, o principio primeiro froebeliano propunha que era tarefa da escola
exercitar para a vivéncia coletiva e a ajuda matua. Desta forma seria despertada a consciéncia
da interdependéncia mutua, até chegar ao ponto de promover a transformacao do estado de
espirito e assim brotariam as ac¢des concretas. O segundo principio vem da ideia de que toda
atividade educativa se encontra nas atividades e atitudes instintivas da crianca; ndo brotam na
apresentacdo e aplicacdo de material externo, como compreende a educacdo tradicional. Desta
forma, as atividades espontaneas da crian¢a, envolvendo jogos, movimentos, esfor¢os ritmicos
que antes eram considerados sem significado, ignorados por serem triviais, futeis ou até
perniciosos, passaram a constituir a base do método educacional. No terceiro principio de

Froebel hd um chamamento para que as atividades do jardim da infancia sejam organizadas de
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modo a contemplar a vida cooperativa. Elas sdo consideradas suporte/possibilidade para a
crianca entender e participar da vida em sociedade (FROEBEL, 2002, p. 102).

A educacdo, anterior aos teoricos citados, renunciava o processo de desdobramento das
faculdades internas e o refinamento das aptidGes existentes no espirito, optando por educar por
meio de associacdes de conteldos e instrucdes externas ao estudante, sendo assim mais
dificultoso de tocar, de afetar o interior do aprendiz e mobiliza-lo para aprender. Neste ponto,
Dewey diz que a educagdo transmissiva configura uma maneira de formar o carater, a
personalidade mental e moral, mas que a formacdo consiste na selecdo e coordenacdo das
atividades inatas, de modo que estas possam utilizar o material do ambiente social. Entretanto,
quando o material social ndo é considerado, torna a formac&o esvaziada de sentido e encharcada
de instrucdo, porque importa os saberes do mundo externo, conduzindo-os ao interior daquele
que aprende sem considerar as disposi¢des; isso causa pobreza quanto ao seu significado e o
impedimento do processo de reconstrucéo e reconfiguracdo por parte do estudante (DEWEY,
1979b, p. 78).

Johann Friedrich Herbart (1776- 18410) mesmo pertencendo ao grupo alvissareiro, de
anuncio aos novos tempos para infancia, foi visto e interpretado como um representante da
educacdo conservadora, pelo fato de rejeitar, em determinado periodo de sua vida, a existéncia
das capacidades inatas do ser imaturo, assim como a possibilidade de reconstrucdo pela
experiéncia nas praticas de interacdo. Preferiu apostar, ao contrario disso, na
manipulacdo/movimentacdo dos processos mentais por meio de apresentacdes sistematicas que
tinham propdsito de preparar para a vida, sem considerar a propria vida. Para tanto, fazia uso
da transmisséo e repeticdo dos conhecimentos acumulados historicamente de forma isolada do
contexto social, do interesse e da vida do estudante, o que, como ja dito, torna-se mais dificil
de ser apreendido.

Dewey, no capitulo VI da obra Democracia e Educacéo, faz uma critica e sinaliza as
fragilidades acerca da teoria educacional tradicional, apontando a herbartiana, como
conservadora, justamente pela recusa feita por Herbart em relacdo a existéncia de capacidades
inatas do imaturo e a desconsideracdo do valor da experiéncia para o aprendizado dos imaturos
que, nesta perspectiva, concebe o espirito dotado de poder somente para produzir a partir do
que a ele é apresentado (DEWEY, 1979b, p. 75). O autor entende que “O defeito tedrico
fundamental desta concepcdo reside em ndo tomar em conta a existéncia em um ser vivo de
funcOes ativas e especiais que se desenvolvem pela redire¢cdo e combinagcdo em que entram
quando se pdem em contato ativo com o seu ambiente” (DEWEY, 1979b, p. 77). Ele ainda diz

que a teoria de Herbart despreza a interacdo/ligacao/entrelacamento entre o passado e a vida
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real do ser imaturo e as suas aptiddes; leva excessivamente em conta a forma dominante do
mestre-escola; exagera nos métodos formulados sem despender o aprego necessario as
disposicdes vitais e inconscientes do educando, o0 que conduz a coibir a acdo e a transformacéo
da vida, que sdo as consequéncias, os produtos da interacdo e da experiéncia (DEWEY, 1979b,
p. 77). Se o espirito produz reagdes de acordo com as varias realidades que atuam sobre ele,
reduzir a formacéo a apresentacdo do passado é limitante, desconexo e de maior dificuldade
compreensiva por parte do aprendente.

Por outro lado, o ensaio intitulado Uma leitura ndo-tradicional de Johann Friedrich
Herbart: autogoverno pedagdgico e posicdo ativa do educando, Dalbosco (2018) trata acerca
da leitura reduzida e precipitada que foi feita de Herbart ao longo do tempo, inclusive, abrindo
a possibilidade de se pensar criticamente sobre o proprio modo como John Dewey leu e
interpretou Herbart. O ensaio apresenta elementos que permitem uma reconstrucdo
interpretativa da teoria educacional de Herbart, possibilitando compreendé-lo como um
precursor moderno dos métodos ativos, ao mesmo tempo em que o papel do educador no
processo pedagdgico é preservado por ele. Dito de outra maneira, o professor tem, para Herbart,
o papel fundamental, sendo o centro do processo formativo porque ele é o ser de maior
experiéncia e, por essa razao, deve ser o responsavel pela conducdo formativa do ser de menor
experiéncia.

Herbart tomou consciéncia, ainda segundo Dalbosco (2018), sobre 0 modo como o
contetdo chegava a crianca. Percebeu a necessidade de rever o procedimento pedagdgico, para
além da transmissdo-memorizacdo que, além de macante, também configurava o impedimento
da autonomia, coibindo a criatividade e a vivacidade prépria da crianca. Na medida em que se
voltou para sua pratica, Herbart fez uma autocritica e assumiu as faltas cometidas na sua praxis
enquanto professor, o que o faz criticar posteriormente a pedagogia tradicional e transformar o
seu proprio fazer pedagdgico. Ndo deixou de contemplar o conhecimento classico, mas aliou a
ele, sobretudo a vida, a vontade, o interesse e o potencial formativo do educando.

Embora tenha articulado sua critica a Herbart, Dewey, na sensatez dos seus escritos,
procurou evidenciar a necessidade de se ressignificar os valores morais e educacionais dos seres
humanos. Ele evitou a polarizacdo que se constituiu entre a escola do passado e a escola dita
como “nova”. No seu entendimento, o embate entre as vertentes impede a superagdo das
dificuldades, ja que o foco tende a atentar-se no jogo de forgas, gerando, por esse fato, confuséo
no pensamento e, consequentemente, inoperancia da acdo coerente. Para ele, é de fundamental
importancia evitar atitudes extremadas, que tendem a cindir o ontem do hoje, o velho do novo.

Sua analise prima pelo bom senso e equilibrio no qual se consideram as contribui¢bes da
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tradicdo passada, e dela se colhem subsidios que, aliados as novas demandas educacionais,
constituem uma terceira via educativa, mais coesa e exitosa com a realidade.

Este entendimento de Dewey também fica bastante evidente no capitulo I, Educagéo
tradicional versus Educagao “nova” ou “progressista ”’, da obra Experiéncia e Educacédo (1976).
O autor, ainda no prefacio, menciona a existéncia de conflitos e controvérsias envolvendo os
movimentos sociais e diz que em se tratando de educacao ndo poderia ser diferente. Ele chama
a filosofia da educacdo para abordar as questdes tedricas, porque é sua funcdo formular os
problemas e debaté-los, ao ponto de descobrir as causas dos conflitos e encontrar, de modo
inteligente, uma teoria educacional, que colocada em prética, possa resolver o problema
descoberto. Neste sentido, Dewey nos leva a pensar que o papel da filosofia da educagéo nao
¢ somente de conciliar concepgdes oponentes, mas sim “introduzir uma nova ordem de
conceitos que conduza a novos modos de pratica” (DEWEY, 1976, p. 7).

Segundo o autor, essa ¢ a razdo que torna mais dificil gerir as escolas “novas” do que
seguir os moldes das escolas do passado. O movimento e o esforgo para se apoiar em novas
ideias ndo se sustenta e 0 que acontece, por vezes, € o retorno as ideias e praticas do passado
que, por serem mais simples e fundamentais, leva a escola a revivé-las. Dewey explica, sem
ilusdo ou reducionismo, sobre o equivoco pedagogico de se apegar aos “ismos”, incluindo
também o “progressivismo”. Clama por um olhar mais aberto, que néo seja arrastado para um
Unico ponto, ou isto ou aquilo, ou um ou outro, ou escola nova ou escola tradicional. Essa
polarizacdo configura limitacdo e o surgimento dos dogmas, sem a possibilidade de
formulages reais a ponto de se resolverem as profundas e necessarias questdes da educacao.

E arriscado e pouco sensato persistir na ideia de oposicéo entre educagio tradicional e
progressista; o que Dewey propde € a busca de elementos que nos permitam melhor
compreender cada filosofia educativa, para que entdo seja possivel filtrar o que ¢é
qualitativo/essencial em ambas as concepcades.

Para a primeira tendéncia, a tarefa da escola é transmitir o conhecimento acumulado as
geracOes, seguindo os padrdes e as condutas morais estabelecidas, por meio de uma estrutura
social singular que implica horarios, esquemas, classificacdo, exames, promocao, ordem,
disciplina, além do espago fisico da sala de aula, com o objetivo de “preparar o jovem para as
suas futuras responsabilidades e para o sucesso na vida” (DEWEY, 1976, p. 5). O alcance do
suposto sucesso implica na postura do aprendiz, que precisa ser docil, receptiva e obediente
para dar conta do que os livros e manuais propdem, com a intervencdo do professor, que é

concebido como o detentor do conhecimento e encarregado de manter a ordem.
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A educacdo progressiva, por sua vez, representa uma critica que tem origem no
descontentamento em relacédo a esta educacéo tradicional. O que ela denuncia é a imposi¢do de
padrdes, materiais e métodos elencados pelos adultos e inculcados de modo incisivo aos
imaturos. Como estes ndo estdo aptos para compreendé-los, sofrem com o distanciamento, as
determinacg0es e a incompreensdo em relagdo ao que a escola preconiza (DEWEY,1976, p. 5).
O sofrimento ¢ inevitavel, mesmo que os “bons professores fagam uso de artificios para
mascarar a imposicdo e deste modo diminuir-lhe os aspectos obviamente brutais”
(DEWEY,1976, p. 6). Dewey diz que se forma um abismo entre o adulto que possui maior
maturidade e experiéncia e 0 jovem que ainda ndo alcangou tais apropriages. O jovem,
mediante a conduta impositiva e rigida do professor, se vé impedido de participar ativamente
no seu processo educativo. Isso lhe causa maior dificuldade de apreensédo, sem contar que ainda
tem de lidar com o produto cultural das sociedades passadas, que podem néo ter semelhancas e
aproximacgdes com o que se apresenta na sociedade onde ele vive.

Ainda sobre a educacdo progressiva, Dewey apresenta os principios fundantes que a
torna diferente da educacdo tradicional. Nesta concepcdo, se evidencia o cultivo da
individualidade, ao invés da imposicdo; atenta-se a atividade livre ao invés da disciplina; prima-
se pelo processo, pelo meio como o aluno adquire o conhecimento a partir do contato com o
mundo, ao invés da oferta de exercicios, treinos de habilidades, técnicas isoladas e saberes
estaticos. Também ha preocupacdo com formacdo para vida no momento presente, 0 que é
muito diferente da formacdo com vistas ao futuro, como objetiva a escola da tradicdo
(DEWEY,1976, p. 7).

Na tentativa de conciliagdo do antagonismo entre educacdo tradicional e progressiva,
entre isso ou aquilo, Dewey insiste que ndo se trata de escolher entre um ou outro grupo de
principios, pois o que de fato importa é primeiramente 0 modo como eles sdo interpretados e,
depois, a forma como sdo colocados em préatica. Por mais qualificada que se mostre a filosofia
da educacédo nova, o que seré decisivo é a sua materializagdo na pratica.

Neste ponto, 0 autor chama a atencéo para o risco de um novo movimento rejeitar 0s
principios que almeja ultrapassar, pois a total aversdao pode dificultar que outros principios
sejam inseridos de forma exitosa. Quanto a esse aspecto, o autor diz “Sucede entdo que, na
realidade, se toma como chave para a pratica 0 que é rejeitado em vez de descobri-la no
desenvolvimento construtivo de sua propria filosofia” (DEWEY,1976, p. 7). Assim, € preciso
considerar que o fato de a educacéo tradicional incutir, pela acdo do professor, conhecimentos
nos jovens por meio de praticas e condutas extremadas, ndo significa que a pessoa com maior

experiéncia, saberes e capacidades ndo tenha valor na conducdo do imaturo. Dewey diz que o
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mais experiente tem papel fundamental na conducdo formativa do imaturo, pois ele depende da
direcdo e orientacdo daquele que ja amadureceu (DEWEY,1976, p. 7). O fato de haver uma
proposta de educacdo nova nao resolve os problemas, pois ndo basta rejeitar as ideias, as
praticas e os metodos do passado, por meio de posicdo extremada, sob pena de recair em outro
extremo, que tende a desconsiderar a organizacdao da matéria de estudo; que entende a direcdo
e orientacdo do adulto como uma invas&o a liberdade individual do educando; que considera o
interesse do educando pelo presente e futuro, desprezando os conhecimentos do passado
(DEWEY, 1976, p. 10).

Assim, segundo Dewey, havendo uma rejeicdo completa dos principios da escola
tradicional, em detrimento do que propde a escola nova, sairemos de uma posi¢do dogmatica
para outra, porque deixou-se de fazer o exame critico em ambos os principios, e ainda ao fazer
0 movimento de rejeicdo, acabamos por dar-lhes ainda mais significancia. O autor menciona
que “Toda teoria, como qualquer regra de pratica, faz-se dogmatica se ndo se baseia, sempre,
no exame critico de seus proprios principios fundamentais” (DEWEY,1976, p. 10). Transitar
de uma concepcdo a outra ndo resolvera as questdes problema, e sim levantard a outros
conflitos. Desta forma, parece que a melhor atitude estd na “descoberta de como a
familiarizacdo com o passado podera traduzir-se em poderosa instrumentalidade para melhor
lidar efetivamente com o futuro” (DEWEY,1976, p. 11).

1.2 A crianca na familia

O ser infantil, por ndo ter suas especificidades salvaguardadas, foi visto até o final da
Idade Média como um homem jovem, um adulto em miniatura que, ao ingressar precocemente
na sociedade adulta, distanciava-se da condicdo que lhe é propria, ser crianca. Foram inclusive
utilizados outros termos, por meio do uso de sinbnimos, para se referir aos infantes, expressoes
como beau fils (bonito filho); beau gars (belo rapaz) que nos indicam a possivel
inseparabilidade entre as faixas etarias da infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia, uma
caracteristica singular, da eépoca. O autor destaca que a crianga nao estava ausente na sociedade,
mas nunca fora retratada na arte, por exemplo, como um modelo de crianca real, 0 que pode ser
um reflexo da desconsideracdo em relacéo a ela. Essa possivel indiferenca com os menores foi
constatada também em outros aspectos, dentre eles, 0 modo de vesti-las, as brincadeiras e jogos
nas quais elas participavam e o tratamento no que diz respeito a sexualidade, nas interagcdes que

elas estabeleciam com os adultos do seio familiar e da sociedade (ARIES, 2019, p. 10-11).
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O olhar para a infancia tornou-se mais proeminente, envolvendo algum tipo de
sentimento, no periodo em que os adultos, conduzidos pela religido, passaram a admirar e
adorar o Menino Jesus, comparando as proprias criangcas muitas vezes com 0s anjos do céu.
Neste periodo, entre os séculos XV e XVI, nas expressoes artisticas, a crianca recebeu destaque
e, com frequéncia, foi retratada junto da familia, com os parceiros de jogos e brincadeiras, em
meio a multiddes, passeando, acompanhando rituais, apresentacdes e festividades, quase que
exclusivamente na companhia de adultos. 1sso nos sugere pensar que a vida cotidiana da crianca
estava misturada ao universo adulto e o fato de haver numerosas obras de arte retratando-a
como se ela fosse um ser “engracadinho" (ARIES, 2019, p. 21), pode ter ocasionado a posterior
separacdo entre 0s mundos da crianca e do adulto.

Também pode ter despertado ainda o anuncio de sentimentos modernos de infancia,
justamente porque coincide com o periodo em que viveram 0s renomados pensadores como
Rousseau (1712-1778), Kant (1724-1804), Pestalozzi (1746-1827), Herbart (1776-1841) e
Froebel (1782-1852), os quais formularam suas teorias educacionais inserindo nelas
especificidades significativas para as criangas menores, que até entdo passavam despercebidas.
Quando mencionamos criangas menores, queremos indicar a faixa etaria de 0-9 anos, porque é
neste periodo da vida que elas eram rejeitadas nas escolas, pelo argumento de que seriam frageis
e incapazes para ocupar o0 espago escolar.

Trataremos, na sequéncia, acerca dos aspectos citados sobre a vestimenta infantil, as
brincadeiras e 0s jogos e a questdo da sexualidade, com base no que a crianc¢a vivenciava e nas
relacBes que constituia no seu grupo social. Quanto aos trajes, pela marcante indiferenca
conferida a crianca, ela era vestida como os adultos, logo que deixava 0s cueiros. Seus trajes
deveriam estar em conformidade com a classe social, sendo na ldade Média uma preocupacao
determinante manter visivel, por meio da roupa, os degraus da hierarquia social, sem considerar
a faixa etaria do ser que fazia uso da roupa.

A crianca, oriunda de familia nobre ou burguesa, a partir do século XVII, passou a ser
vestida com trajes de acordo com a sua idade, o que a distinguia dos adultos. Mas, com idade
proxima aos dez anos, passaria novamente a vestir-se como um “homenzinho”; afinal tinha de
se inserir no colégio e em outros espacos como campos militares, tribunais e comércios, além
de se envolver na montaria, caca e pesca. Os menores usavam uma espécie de vestido comprido,
semelhante a uma sotaina eclesiastica. Para a crianca menina, a vestimenta lhe transformava
numa “mulherzinha” tamanha a semelhanga com as roupas das mulheres adultas. Na obra Le
Mariage chrétien (1714), numa das suas producdes filoséfico-humanistas, nas quais investiu

contra o conservadorismo de sua epoca, Erasmo de Roterda (1457-1536), lancou criticas as
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vestimentas infantis. Denunciou a moda de sua época, reivindicando maior liberdade para as
criangas. Ndao foi compreendido e suas ideias ndo resistiram aos costumes da sociedade. No seu
entendimento: “Coloca-se (nas criangas) uma camisola curta, meias bem quentes, uma anagua
grossa e o vestido de cima, que tolhe os ombros e quadris com uma grande quantidade de tecido
e pregas, e diz-se a elas que toda essa tralha lhes da um ar maravilhoso” (ERASMO apud
ARIES, 2019, p. 33). As maiores adequagdes nos trajes infantis, no entanto, com vistas a maior
liberdade corporal, sé aconteceram ao fim do século XV, com a escolha de tecidos mais leves
e folgados, que proporcionavam maior conforto e possibilidade de movimento especialmente
para 0s meninos. Dito isso, é possivel alinhavar uma observagéo no que tange aos beneficios
da particularizacdo da infancia que, primeiramente, restringiu-se aos meninos, retratando as
caracteristicas de uma sociedade essencialmente masculina, como na Idade Antiga.

A crianca da nobreza, das sociedades do passado, tinha a companhia da ama, do pajem,
ou da mae, e oportunidades ainda nos primeiros anos de vida, anteriores a etapa do colégio, de
ampla aproximagdo com a mdsica e o canto, considerados valorosos na época. Aprendiam a
tocar instrumentos musicais variados, além da vivéncia com a danca e o teatro/dramatizacdes,
todos elementos de uma cultura requintada. O adulto cuidador, além de acompanhar a crianca
nas propostas ludicas com brinquedos do tipo cavalo de pau, cata-vento, bola, pido, bonecas,
miniaturas em madeira, também estava presente na aproximacao da crianca ao mundo letrado.
Oferecia-lhes livros, apontando para as letras, instruindo na aprendizagem de outra lingua, além
de ensinar-lhes as regras de etiqueta e moralidade, em conformidade com o contexto da época.
Cabe destacar que o requinte formativo era restrito as criancas das familias da elite. Os filhos
de camponeses e artesdos conservaram o antigo e simples modo de vida, com 0s mesmos tipos
de vestimenta, de brincadeiras, de jogos, além da compatibilidade de espacos com os adultos.
Era comum as criancas das classes populares, brincadeiras nas pracas das aldeias, nas ruas das
cidades e nas cozinhas de suas casas (ARIES, 2019, p. 41).

Quando rememoramos que nas sociedades antigas ndo havia uma preocupacao efetiva
com o trabalho, constata-se que o tempo livre do homem desse periodo era significativamente
mais amplo, em comparacdo com as sociedades média, moderna e contemporanea. Esse modo
de vida mais livre Ihe possibilitava maiores oportunidades de diversdo, jogos e maratonas
esportivas, que ultrapassavam a furtividade, por serem compreendidos como maneiras de
estreitar lagcos e conviver melhor em sociedade. E as criangas, junto dos jovens e adultos,
participavam em pé de igualdade, desempenhando func¢des que a elas eram reservadas pela
tradicdo (ARIES, 2019, p. 42-51).
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A crianca, ao alcangar maior idade, mudava a vestimenta, abandonando o traje de
infancia. Também era necessério o seu afastamento dos brinquedos e brincadeiras da primeira
infancia (0-9). Sua educacéo neste periodo, era entregue aos cuidados de terceiros, os docentes
da escolastica. Ela se distanciaria da familia para se dedicar aos estudos relacionados com as
necessidades da sociedade. Antes da educacdo escoldstica, era efervescente sua presenca em
festividades e em lugares onde realizavam-se jogos de todas as espécies, inclusive os de azar,
que envolviam o dinheiro, particularidade esta que ndo causava espanto por parte da opinido
publica. As formas de divertimento da crianca, que se entrelacam com os modos de diversao
adulta, ndo geravam desconforto, tampouco pensamentos referentes aos riscos e prejuizos que
essas praticas pudessem causar ao ser imaturo.

A juncdo entre os universos adulto e infantil provavelmente gerava algumas situacées
gue na moral contemporanea ndo seriam aceitas. Como exemplo, mencionamos a exigéncia
veemente que diante das criangas, os adultos devam renunciar a qualquer mencéo de cunho
sexual, como forma de protecéo, cuidado, respeito aos imaturos. Entretanto, nas sociedades do
passado, era muito comum envolver as criangas em situacdes grosseiras, que embora de carater
ludico, faziam-nas presenciar a indecéncia nos gestos e no vocabulario dos adultos, assim como
certas atitudes em relacdo aos seus corpos. Estes fatos sequer provocavam alguma espécie de
reacdo ou incdmodo; pelo contrério, era algo considerado natural, mais um elemento que vem
comprovar a auséncia de consideracao pela infancia. A crianga, sem se dar conta do que lhe
estava acontecendo, era vitimada por uma sociedade que a tratava como adulto. Por essa razao
se acreditava que ela era capaz de compreender certas intengdes e praticas que Ihes acometiam;
mas, em contrapartida, a consideravam imatura, incapaz de frequentar a escola, uma
constatacdo um tanto contraditoria.

No final do século XV, periodo no qual a tradicdo escolar reverberou, a palavra
disciplina repercutiu. Observadores e educadores da infancia exprimiram com clareza e énfase
seus pensamentos de cunho moral, reivindicando pela moralidade e protegéo infantil em relagéo
a sexualidade. Por terem sido incisivos, fizeram valer suas ideias, que influenciaram as geracoes
seguintes, até alcancar nosso tempo (ARIES, 2019, p.75- 80). Hoje nos causa repugnancia
sabermos de situacdes em que a crianga sofre abusos e violéncia, e contamos com o respaldo
legal para resolugéo destes fatos. Este € um exemplo de movimento em prol da infancia, que
embora tenha iniciado em outros modelos de sociedade e em outra época, conseguiu ultrapassar
o0 tempo, configurando a base para a legislagao atual.

A partir deste de apanhado, é possivel perceber que embora particularidades da infancia

nédo fossem totalmente consideradas, ndo significa, ou indica negligéncia ou abandono, mas sim
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0 desprezo das suas especificidades infantis, naquilo que a diferencia do adulto. Ao mesmo
tempo que ela passava por certas situa¢des degradantes, impréprias, restritivas, também havia
cuidado e preocupacdo com sua educacao e desenvolvimento.

Para fazer a leitura de outros tempos, com caracteristicas singulares, distintas em muitos
aspectos da sociedade em que vivemos, recorremos aos referenciais tedricos que se destacaram
em certa época, e por meio do olhar deles, conseguimos também aprimorar nossa visdo. Como
dito anteriormente, Rousseau (1712-1778), Kant (1724-1804), Pestalozzi (1746-1827), Herbart
(1776-1841) e Froebel (1782-1852), representam a superacdo da ldade Média no que diz
respeito ao universo infantil. Constituiram com solidez as referéncias modernas que
transformaram a visao de infancia no seu tempo, ultrapassando suas ideias para outros autores
da modernidade, dentre eles John Dewey, a referéncia maxima deste trabalho.

No entendimento de Dewey o seio familiar constitui l6cus de aprendizagem significativa
para a crianga que, desde o nascimento, inicia seu processo interativo-experiencial, por meio de
sensacOes como fome, sede, frio, calor, bem ou mal-estar. Ele chama a atencéo para a condigéo
de fragilidade do imaturo humano, que se comparado as demais espécies, mostra-se mais
dependente, necessitando de cuidado e protecdo como maneira de cultivo a vida.

Quando o autor escreveu as obras The school and society (1899) e The Child and the
curriculum (1902), traduzida de modo sintetizado em A escola e a sociedade e a crianca e 0
curriculo (2002), apresentou elementos importantes sobre a educacdo das criangas, que de
modo geral, eram cuidadas no lar nos primeiros anos da vida, revelando a caracteristica da
sociedade na qual Dewey viveu. Havia na sociedade escolas para as criangas menores, mas 0
acesso era garantido as familias de maior poder aquisitivo. Entdo, de modo geral, era em casa
que acontecia a primeira etapa formativa da maioria das criangas. Por essa razdo, Dewey
delineou o lar ideal e langou a responsabilidade da educacao inicial a familia.

Apesar de sua vulnerabilidade, a crianca demonstra, desde cedo, tendéncias e forcas,
que a caracterizam como ser capaz e apto a aprender; é o que Dewey denomina como condicao
de crescimento. E o primeiro desafio do imaturo € aprender a lidar com o corpo, coordenando
progressivamente suas reagoes, utilizando a forca para fazer movimentos; investigar o entorno
e estabelecer relagdes com 0 ambiente, 0s objetos e as pessoas.

Por meio das experiéncias no ambiente familiar a crianga entra em contato com luzes,
sons e cores; arrisca-se nos movimentos corporais que lhe permitem alcancar, pegar, bater,
espiar e balancar. Essas s@o as primeiras manifestacGes da curiosidade organica, uma espécie
de transbordamento de vitalidade, de inquietacdo e abundante energia organica (Dewey, 1979b,

p. 45). Neste ponto, o autor salienta que o adulto/educador transita por uma dupla problematica
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na qual precisa estudar os tracos e habitos individuais e as condi¢des, direcdes que as
modificam, para melhor ou pior (DEWEY, 1979D, p. 64).

A aprendizagem proporcionada pelo intercambio social familiar evidencia o valor das
interacdes e o interesse que a criangca demonstra em descobrir o0 seu entorno. Ela atenta-se para
os adultos que dela cuidam; observa os acontecimentos, imita e faz escolhas dentre as
possibilidades que Ihe séo oferecidas. A partir da observacdo, selecdo, experimentacdo e
confirmacdo, ela se arrisca ou ndo a ir além. Por isso a necessidade da qualidade experiencial,
visto que é por meio delas que o ser imaturo, em crescimento, aprende. As suas conquistas
motoras, afetivas, sociais e intelectuais podem ou néo se alargar, podem ou ndo se modificar,
podem ou n&o se reelaborar, dependendo da conduta daquele que a conduz e educa.

Na participacdo doméstica, ou, como denomina Dewey, na ocupacdo doméstica, € que
a crianca adquire habitos de interesse e respeito pelas ideias e direitos dos outros, assim como
a no¢do de organizacdo, aspecto fundamental do aprendizado (DEWEY, 2002, p. 40). O lar é
considerado como uma oficina, um pequeno laboratdrio, onde as investigacdes sdo executadas
sob a supervisdo dos pais (DEWEY, 2002, p. 40). Nesse ambiente familiar acontecem suas
primeiras e fundamentais experiéncias ludicas, entre as pessoas, com 0s brinquedos,
brincadeiras, jogos literatura, masica, elementos culturais que certamente se aproximam do
universo imaginativo da crianca que, até certo momento da vida, s6 pode fazer de conta, porque,
segundo Dewey “a imaginagdo ¢ o meio no qual a crianga vive” (DEWEY, 2002, p. 58).

Para que a vida da crianca seja livre e prospera em relacdo ao seu crescimento, €
necessario ampliar o contato e as praticas interativas com outras criancas e adultos. O lar, seu
primeiro laboratdrio da vida, j& ndo Ihe permite dar continuidade no desenvolvimento das suas
capacidades. Pelo contrério, o fato de a crianga té-lo investigado nos anos iniciais da vida, fez
dele um lugar conhecido, que deixa de ser interessante como antes, que nao provoca mais
assombros e, desta forma, pode inibir o desenvolvimento da sua curiosidade social,
repercutindo na demora do alcance da curiosidade intelectual. Eis que entdo, surge no caminho
da crianca a escola, que sera responsavel, junto com a familia, pela continuidade da formagéo
infantil. Ao chegar neste novo lugar, com espacos diferentes do seu lar, ela terd outras
admiracOes, novas experiéncias e interesses que a levardo até a curiosidade intelectual, caminho

para a conquista do pensamento autdnomo, reflexivo, necessario a vida democratica.
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1.3 A crianca na escola

Nos tdpicos anteriores algumas passagens subsidiam a nogdo de escola nas sociedades
do passado. A crianca adultizada, impedida de viver o periodo da infancia em conformidade
com as suas necessidades e especificidades, era a mesma que, por outro lado, recebia nos
primeiros anos de vida, se fosse de origem nobre, uma educagcdo ampla no seio familiar,
envolvendo mdsica, canto, teatro, danga, além dos conhecimentos dos livros. Mesmo a crianca
de classe popular, na companhia do adulto, ocupando os espacos coletivos, certamente
encontrava subsidios para crescer, com tempo e modo peculiares. Também se deve considerar
o fato de que elas, mesmo expostas a indiferenca, ou situaces degradantes e abusivas, praticas
naturalizadas na época, conseguiram encontrar formas para se inserir no contexto social e, de
alguma maneira, marcar sua presenca, aproveitando oportunidades para vivenciar a infancia,
antes de chegar o tempo do colégio, como dito anteriormente, por volta dos 10 anos. Segundo

Ariés:

A politica escolar eliminava as criangas muito pequenas, fossem quais fossem seus
dotes, quer recusando-lhes a entrada na escola, quer como era mais comum -
concentrando-as nas classes mais baixas, ou ainda fazendo-as repetir o ano, implicava
um sentimento novo de distin¢do entre uma primeira infancia mais longa, e a infancia
propriamente escolastica (ARIES, 2019, p.114).

Como justificativa para o retardo da entrada da crianca na escola, os adultos
expressavam seu entendimento em forma de julgamento, afirmando que ela era um ser fraco e
incapaz de lidar com a rotina escolar, o que evidencia uma possivel repugnancia em relagdo a
crianca pequena. Inclusive, essa concepcao perdurou, alargando o periodo da primeira infancia
até 10 anos, idade em que era permitido o seu ingresso na escola.

Sob a conduta da doutrina crista, os colégios se firmaram em estatutos rigidos, onde a
hierarquia autoritéria se fazia presente para atender aos propdsitos de regrar, vigiar e fazer o
enguadramento do aprendiz a disciplina. N&o seria mais aceitavel o convivio entre adultos e
criangas nas esferas da sociedade, como até entdo acontecia. O que a doutrina instituiu foi a
separabilidade, embora nédo tenha conseguido organizar as proprias classes de estudo dentro do
colégio, local onde os estudantes continuaram misturados, sem que fossem observadas as faixas
etarias. Mesmo assim, o que se pode concluir € que a presenga do colégio despertou uma nova
visdo dos adultos em relagdo a juventude. E mais, se antes a crianca era desrespeitada em
relagdo ao seu corpo, na escola medieval, quase ndo notaria a presenca dele, pois seria privada

do movimento, devido a fixidez do Ihe era imposta. Se antes ela ocupava lugares nas ruas e
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pracas, participava de festas, celebraces, jogos e préaticas de esporte junto com adultos, agora
ocuparia a maior parte do seu tempo para dar conta da demanda de estudos, e sua participagao
em determinados jogos e sua presenca em certos lugares seria restrita ou impedida.

Inicialmente 0 acesso a escola era garantido as classes sociais privilegiadas, uma
minoria do clérigo. No entanto, o atendimento foi ampliado para criancas leigas, nobres,
burgueses e ainda, uma parcela de vagas para os filhos das familias da classe popular. Foi desta
maneira que o colégio se tornou essencial a sociedade, porque nele havia educadores, com
disciplina rigorosa, capazes de formar as geracGes. O argumento utilizado pelos educadores
destes colégios encarregados de cuidar das almas dos alunos, e que justificava suas praticas
educacionais, estavam vinculados com a necessidade de proteger os estudantes das tentacoes
da vida, juntamente com a protecdo da moralidade e busca de uma vida honesta. Para o alcance
desses propositos era necessario disciplina e licdo. Quando a vigilancia ndo dava conta, podia
ser aplicada uma variedade de castigos corporais, como forma de punicdo pelo descumprimento
de normas, faltas cometidas em relagéo aos estudos ou situagdes de indisciplina.

Foi um tempo de rudeza e sofrimento, em detrimento de um método que rejeitava a acao
do aluno, seja ele motor, social, afetivo e cognitivo. Dewey, elaborou sua teoria educacional
pautando-se na critica da postura que reduz 0 método de ensino a técnica e concebe a mente
humana como um mdsculo, que necessita de exercicios repetitivos para crescer (DEWEY,
1979, p. 37).

Os estudantes tinham objetivos a alcancar em menor tempo possivel, o que implicava
um ensino acelerado, que exigia passividade, docilidade e disciplina do aprendiz para ouvir e
assimilar os conteudos apresentados pelo professor, visto como centro do processo educativo,
com ac¢des permeadas pelo rigor, pois havia prop6sitos a serem cumpridos: depositar conte(idos
nas mentes, controlar o comportamento, fazer cumprir-se as regras e avaliar se o incutido estava
decorado.

A capacidade de adaptagéo da crianga foi utilizada pelo professor como oportunidade
para limita-la ao ensino tarefeiro. O tempo da infancia foi gasto em exercicios mecanicos que
ndo se aproximavam de sua vida e forma de pensar propria da crianga. Sem contar a privacéo
da interagdo entre os pares. Todas as agdes de condicionamento e submissdo da crianga
constituiram a critica de muitos educadores da época. Novas teorias e concepcdes educacionais
que surgiram foram alicercadas na depreciacdo do modelo educativo tradicional, pelo fato de
conduzir a crianga aos estudos de forma magante e impeditiva.

A teoria educacional de Dewey impactou a educacgdo, sua critica despertou para um

novo olhar em relacdo a educacgéo das criancas. Ele aponta as faltas, mencionando que a vertente
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educativa ignora a experiéncia da crianga, se mostra indiferente ao seu mundo, impede sua
participacdo no seu processo formativo, desconsidera sua elaboracdo intelectual inicial e
impossibilita seu pensamento. Em relato na obra A escola e a sociedade e a crianga e 0
curriculo (2002), Dewey conta que em certa ocasido, no tempo que trabalhava na Escola
Elementar da Universidade de Chicago, precisou percorrer as lojas em busca de classes e
cadeiras que possibilitassem o trabalho artistico e fossem educativas, com base no que era
proposto as criancas na escola. Teve dificuldade para encontrar 0 que procurava, até que um
comerciante, que Dewey caracteriza como mais inteligente do que os restantes, teceu o seguinte
comentario: Receio bem ndo ter o que vocés desejam. Vocés querem carteiras onde as criangas
possam trabalhar; todas estas séo para ouvir. Dewey vai além, usa o exemplo de um bidlogo
que pode, a partir de um ou dois 0sso0s, reconstruir todo esqueleto de um animal. Com isso ele
quer chamar a nossa atencdo acerca de como imaginamos a sala de aula e a crianga nela.
Certamente nos vem a memdria o quadro, as classes dispostas em filas, a mesa do professor a
frente. Podemos rememorar nesta organizagao, as criangas sentadas, 0s seus materiais dispostos
sobre a mesa e 0s adornos nas paredes. Todo o espaco organizado para fazer a crianca ouvir. A
atitude de ouvir para o autor significa passividade, absorcdo e assimilacdo de conteudos no
menor espaco de tempo possivel.

Em lugar assim, poucas sdo as oportunidades da crianca. Inclusive, pela organizagao
das carteiras, pode-se imaginar um grande nimero delas ocupando o espago da sala, o que
implica, e exige certa forma de tratamento, aquele que prima pelo controle, pela uniformidade
do método, pela quantidade fixa de tarefas, pela énfase no desempenho e nos resultados. Um
programa educativo reduzido no qual os pequenos seres passivos devem se manter ouvindo; “O
ouvido, bem como o livro que reflete o ouvido, constituem os meios iguais para todos”
(DEWEY, 2002, p. 39).

A educacdo tradicional, ao cultivar a passividade infantil, propor a massificacdo
mecanica por meio de programas e métodos de estudo uniformes, acaba provocando o
distanciamento da crianga em relacdo a escola, e passa a percebé-la com estranheza.
Sentimentos semelhantes também ocorrem em relagdo ao professor, que ao se mostrar
interessado nos bons resultados, se afasta da vida da crianga. Em condi¢Ges assim, a crianca
pode parecer atenta, mas seus pensamentos estardo ocupados com o que lhe provoca interesse.
Ela realiza as tarefas por obrigacao, estuda para responder ao professor, para evitar ser exposta
as situacdes constrangedoras. “Quando assim €, pouco ha a dizer sobre a vida da crianca. Muito
haveria a dizer sobre os estudos da crianga, mas a escola ndo ¢ o local onde ela viva” (DEWEY,
2002, p. 40).
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2 A CONDICAO INFANTIL SEGUNDO DEWEY

Eu acredito que a base priméria da educacao esta nos
poderes da crianca trabalhando ao longo do mesmo construtivo geral
linhas como aquelas que deram origem & civilizacdo (DEWEY, 1897, p.11, traduc&o nossa)®.

As criancas estao e sempre estiveram por toda parte. Nés ja fomos criancas, desejamos
té-las ou ja as temos em nosso lar. Elas, ao fazerem parte da sociedade, acabaram por despertar
questionamentos acerca do seu universo ao longo do tempo. Mas: Quem € a crianga? O que é
ser crianca? O que é infancia? Estas e outras indagacOes receberam atengdo, sem, contudo,
alcancarem respostas definitivas devido a imensa complexidade que envolve a problematica e
a proépria transitoriedade das realidades e grupos infantis pertencentes as diferentes sociedades.
Ao longo do percurso historico-social, também houve significativa ampliacdo da producéo
tedrica que trata das questdes da infancia. Estudiosos de diferentes areas e variados contextos
agregaram contribui¢fes e conhecimentos que nos séo pilares para pensar e ressignificar esse
primordial periodo da vida.

A crianca tem sido objeto de estudo de varias teorias modernas e contemporaneas. Um
exemplo que tomamos como base, é a corrente educacional pragmatista de Dewey, alicercada
em uma contundente reacdo aos sistemas classicos, 0s quais exaltavam o poder da mente-
pensamento-razdo e ignoravam o corpo-sistemas sensorio e motor. A separacao entre corpo-
mente, teoria-pratica, apregoada pela vertente tradicional diverge do pragmatismo deweyano,
que considera ambos os elementos indissociaveis para o aprendizado e a formacao infantil.

A teoria do desenvolvimento cognitivo, fundamentada no seculo XX, com o discurso
gue aborda as fases do desenvolvimento da crianca favoreceu sua legitimacdo. Compreendeu-
se que o desenvolvimento e a aprendizagem do ser humano acontecem por meio da interacdo
entre o proprio ser e 0 meio onde ele esta inserido. A interagdo é possivel porque o ser é ativo,
devido as suas faculdades internas, o que Ihe permite agir com o mundo externo.

Houve debates entre psicologos, filésofos e antropdlogos no sentido de elucidar a
dicotomia entre o aspecto bioldgico, que é a heranca genética que cada ser humano carrega, e a
cultural, que pode ser compreendida como patrimonio ou construcao simbdlica permanente é
transmitida entre as gerac6es. Chegou-se ao consenso de que ha um entrelagcamento entre as

duas herancas, genética e cultural, e de que ambas ndo podem ser vistas como opostas, mas sim

3 [ believe that the primary basis of education is in the child’s powers at work along the same general constructive
lines as those which have brought civilization into being (DEWEY, 1897, p. 11).
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como inseparéveis. Dewey, neste ponto, considera tanto as faculdades esponténeas/inatas do
ser humano, como também a apropriacdo cultural alcancada por meio da experiéncia e das
relacGes que o0s seres humanos constituem entre si, capacidade de educabilidade que é propria
do ser humano.

No mesmo periodo, conceitos basilares como cultura e sociedade, que ainda eram
discretos nos debates antropoldgicos a respeito da crianca, foram revistos, reformulados e
passaram a ser incorporados com mais efetividade. A infancia, entdo reconhecida pelas ciéncias
sociais, possibilitou que a crianca fosse percebida como um sujeito social auténtico,
diferentemente do modo como se pensava sobre ela na tradicdo passada, quando a sua
imaturidade e dependéncia eram observadas e tratadas como imperfeicdo, o que fazia emergir
a necessidade de molda-la até que se tornasse semelhante ao adulto, mesmo que fosse em
miniatura.

Dewey trata de forma basilar, no capitulo 1V, da obra Democracia e Educacéo (1979),
do tema da imaturidade como possibilidade de crescimento, destacando o periodo da infancia
como fase primordial para a crianca crescer. No segundo paragrafo do referido capitulo, o autor
comunica que “a primeira condi¢ao para haver crescimento ¢ que haja imaturidade” (DEWEY,
1979b, p. 44). Para ele, o ser infantil é imaturo, repleto de tendéncias que permitirdo o seu
crescimento. Mais adiante aprofundaremos este tdpico, mas podemos preliminarmente notar
que o modo de perceber a infancia e a crianga se modificou, pois antes era vista como uma
etapa marcada pelo que lhe faltava, notada pela ética dos "defeitos". Aos olhos do educador,
era como ser de aptiddes para crescer (DEWEY, 1979b, p. 44).

Com o interesse mais intenso pelos anos iniciais da vida emergiram constantes
indagacdes e transformacgdes no conceito de infancia. E ndo poderia ser diferente, pois as
realidades e os grupos variam, expondo problematicidades em torno da questdo. Sobre a
necessidade de conceituar a infancia, Dalbosco diz ser “uma questdo relevante porque da
investigacdo sobre o mundo da crianga e sobre o modo como o adulto se relaciona com ela
manifestam-se aspectos da ordem social existente e, possivelmente, de tendéncias evolutivas
mais gerais da propria humanidade” (DALBOSCO, 2007, p. 318).

Para evidenciar diferencas de realidades, rememoremos algumas expressoes utilizadas
para se referir a crianca no passado, em diferentes contextos sociais. Era comum os adultos
dizerem beau fils (bonito filho), anjo do céu, pedaco do paraiso, tabula rasa, inocente e até
pequeno demonio, quando relacionavam a criangca com a crueldade; também era comum

chamarem-na de “coisinha engragadinha” ou animalzinho e macaquinho.
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Agora, observemos o relato proveniente da comunidade da cidade de Tehuipango,
estado de Veracruz, no Mexico, local com baixo indice de desenvolvimento humano,
considerado um dos municipios mais pobres do pais. As mées deste lugar tinham como habito
diario ir ao rio entre 9 e 12 horas da manha para lavar roupas, e as criancas ficavam nas costas
das mulheres, durante este periodo. Quando as menores precisavam de comida, a mae mudava
0 posicionamento e elas agarravam o seio. Em alguns momentos a correnteza fazia o nivel do
rio subir e a crianca ficava com os pezinhos mergulhados o que chamou a atencéo, pelo fato
delas ndo chorarem quando sentiam a 4gua fria tocar a pele. Entdo, as mées disseram que assim
que terminava a quarentena, as criangas eram levadas ao rio para fazer as primeiras
experiéncias, para fazer a “preparacdo”. As mdes juntavam um pouco de agua na mao e
deixavam amornar. Depois largavam nos pezinhos. Pouco a pouco, amornavam menos, até
deixarem os pés da crianca na agua fria. Este era um trabalho inicial, pois algo ainda mais
surpreendente aconteceria adiante! Na medida em que a crianca crescia, as mées colocavam o0s
pezinhos nas pedras quentes que se projetavam no rio. Quando elas choravam por causa do
calor muito forte, os pezinhos eram mergulhados na agua. Elas faziam esse processo varias
vezes, durante o tempo em que estavam lavando roupas. Os pés dos seus filhos se enchiam de
bolhas, devido ao efeito do calor e do frio. As bolhas eram rompidas com cuidado. Depois se
colocava arnica ou camomila. Essa pratica se repetia até formar calosidades nos pezinhos. Todo
0 processo demorava em torno de um ano. Depois disso as criangas ja estavam preparadas para
caminhar entre pedras e outros terrenos sem se machucar (LOPEZ, 2018, p. 23-27).

Ao trazer as diferentes formas de se referir a crianca e o relato mexicano como
exemplos, queremos retratar o que parece ser a principal dificuldade em estudar e entender a
infancia, ou melhor, as infancias, ja que elas estdo imersas em lugares, tempos e possibilidades
diversas. Reconhecé-las a partir dessa multiplicidade é o maior desafio das diferentes areas que
se dedicam ao propoésito de examina-las. Inclusive, tanto a crianca que foi chamada pelas
diferentes formas, como a crianga que teve os pés “preparados” para locomog¢do sofreu
interpretacdes e pré-conceitos ou foram reguladas por parte de adultos. Essa constatagdo torna
evidente a diviséo entre os universos adulto e infantil. Quando se apresentam aspectos da vida
em sociedade sem considerar o que é proprio, legitimo do ser infantil, estamos sob a Otica
adultocéntrica, o que é mais um desafio para os estudiosos.

Algumas das nomenclaturas e o relato podem ser impactantes e compreendidos hoje
como uma agressdo direta a integridade fisica ou moral e aos direitos da crianca. No entanto,
naqueles contextos foram aceitos e considerados como préatica normal. Naquele lugar, tornar os

pezinhos calosos é concebido como uma medida para o processo de independéncia e autonomia
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da crianga. As maes sabiam que diante da falta de calcados e recursos para adquiri-los,
precisavam desenvolver outros meios para possibilitar que seus filhos transitassem e fossem
vistos pela comunidade como “criangas completas”. Também para a mae era um alivio que os
filhos pudessem caminhar num trajeto dificil (sem pavimento). Esta pratica de criacdo as
posiciona, na cultura e sociedade retratada, como “boas maes”. Aqui notamos a conducdo da
crianga por parte do adulto, e Dewey é categdrico quanto ao seu papel na formagdo do ser
infantil. Tanto no &mbito familiar, quanto escolar, ele aposta no ser de maior experiéncia para
desempenhar o papel de dirigente responsavel pela formacdo do ser de menor experiéncia.
Diante do exposto nos cabe pensar sobre as melhores maneiras de conduzir, dirigir, guiar a
crianca. Neste sentido, quais principios devem permear a condugdo formativa infantil? Este
topico serd nosso objeto de estudo no Gltimo capitulo deste trabalho.

Assim, para elaborar algumas respostas, mesmo que transitorias em relacéo as infancias,
é primordial considerar as culturas e as sociedades em que elas estdo inseridas. Uma crianca de
uma tribo indigena do Amazonas certamente tem um tipo de infancia que difere da comunidade
da cidade de Tehuipango. Para entendé-las sera necessario considerar, além das caracteristicas
herdadas geneticamente, as herancas culturais do seu ndcleo familiar. Estas referéncias sdo, por
sua vez, multiculturais, oriundas das geracOes anteriores, de diferentes sociedades. Embora a
crianga tenha estas herancas, carrega consigo poténcias que lhes sdo Unicas. Para entender o seu
mundo e a prépria crianga, € preciso partir do seu ponto de vista e dos seus saberes ja
conquistados.

A partir desta breve introducéo, seguiremos nosso estudo neste segundo capitulo com o
apoio de Dewey, estudioso da infancia que consolidou sua teoria educacional, tornando-se
importante representante da pedagogia participativa. No primeiro momento, trataremos da
plasticidade da crianca e o papel do interesse. Depois, abordaremos sobre a experiéncia como
ponto de partida da aprendizagem infantil; e, ao final do capitulo, discutiremos acerca do papel

do jogo e da brincadeira no desenvolvimento infantil.
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2.1 A plasticidade da crianca e o papel do interesse

Eu acredito que muito do fracasso da educacdo atual se deva a
negligéncia deste principio fundamental da escola como uma

forma de vida em comunidade.

A escola é concebida como um lugar

onde certas informac6es devem ser fornecidas, onde certas

licbes devem ser aprendidas, ou onde certos habitos devem ser
formados. O valor disso é concebido com mentiras, em grande parte.
No futuro remoto, a crianca deve fazer essas coisas para,

por causa de outra coisa que ela devera fazer. Elas sdo meras preparacoes.
Como resultado, elas ndo se tornam parte da vida, da

experiéncia da crianga e, portanto, ndo sao verdadeiramente educativas
(Dewey, 1897, p. 11, traduc&o nossa)*.

A crianga, ao nascer, evidencia extrema dependéncia frente ao mundo. Ela necessita de
intensos cuidados devido a sua fragil condicdo, e o zelo que recebe é a sua garantia de vida. Ao
compararmos outras espécies e 0 ser humano recém-nascido, podemos notar a sua extrema
vulnerabilidade. Os filhotes dos animais, no geral, sdo superiores, pois em pouco tempo se
mostram aptos fisicamente e capazes de garantir a propria subsisténcia. Se por um lado, o ser
humano infantil, por sua fragilidade, é incapaz de empregar suas forcas e por longo periodo
depende do amparo e da ajuda de um adulto para viver; por outro, mesmo sendo dependente
em muitos aspectos, mostra-se flexivel para com os estimulos externos. Possui capacidade de
adaptacdo ao ambiente e as situacdes, faculdade que por vezes foi utilizada para ajusta-la a um
ambiente fixo e a habitos mecanicos. Além da adaptabilidade, faz uso de outros recursos inatos
que Ihe permitem o desenvolvimento. Na sequéncia trataremos sobre eles.

Dewey destaca sobre a dupla interpretacdo das expressdes capacidade e potencialidade.
A primeira pode ser compreendida como grandeza para estimar, medir quantidade, ou seja,
receptividade. A segunda pode significar estado de adormecimento ou quietude em relacéo a
algo, a alguma coisa exterior. Para o autor, no entanto, a palavra capacidade indica aptidao e
poder, enquanto potencialidade designa energia e for¢a. Entdo, quando Dewey menciona que

imaturidade significa possibilidade de crescimento, ele esta se referindo a forca atual do ser

4 | believe that much of present education fails because it neglects this fundamental principle of the school as a
form of community life. It conceives the school as a place where certain information is to be given, where certain
lessons are to be learned, or where certain habits are to be formed. The value of these is conceived as lying largely
in the remote future; the child must do these things for the sake of something else he is to do; they are mere
preparations. As a result they do not become a part of the life experience of the child and so are not truly educative
(DEWEY, 1897, p. 11).
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humano e a sua aptidao para se desenvolver, ambos s&o recursos, tendéncias presentes desde o
seu nascimento (DEWEY, 1979D, p. 44).

O autor associa a imaturidade do ser infantil com a condi¢do de crescimento ou
educabilidade que ocorre por meio da reconstru¢do ou reorganizacdo da experiéncia. Na medida
em que o aprendiz atribui significado, aumenta-lhe o sentido da experiéncia vivida, o que torna
possivel a ampliacdo da capacidade de dirigir as experiéncias seguintes. Ele declara que so €
possivel desenvolver e aprender em alguma dimensao em que ainda ndo houve apropriacéo de
aprendizado. Desta forma, reforca a ideia da dependéncia inicial da crianga como uma especie
de forca que a impulsiona para o seu proprio crescimento. Porém, se a crianga for poupada ou
protegida durante todo o tempo, se ndo tiver chance de experienciar, lidar com situacdes
problema, desafios, desagrados e frustracdes ndo sera possivel desenvolver-se. Nas palavras de
Dewey: “Se fosse carregada e amparada sem ter o esfor¢o proprio, ndo se manifestaria o
desenvolvimento” (DEWEY, 1979b, p. 45).

Como desenvolvimento, o educador entende que “Quando se diz que educacdo ¢
desenvolvimento, tudo depende de como se concebe este desenvolvimento. Nossa conclusédo
essencial é que vida é desenvolvimento e que o desenvolver-se, o crescer ¢ a vida” (DEWEY,
1979b, p. 53). Para o educador, o processo educativo é um continuo reorganizar, reconstruir,
transformar e ndo tem outro fim além de si mesmo; ele é o seu proprio fim. Em alguns
momentos chegou-se a cogitar a finitude do desenvolvimento, como se em determinado periodo
da vida o ser humano cessasse a aprendizagem; no entanto, desde que haja condi¢do apropriada,
0 ser é capaz de crescer por toda a vida. Isso ndo quer dizer que ele conseguira aprender em
todas as dimensdes, o que de fato ndo é possivel. Cada ser conquistard de modo singular a sua
apropriagéo de saber.

Em relacdo a uma caracteristica fundamental do ser humano, Dewey afirma que “a
aptidao especial de um imaturo para crescer constitui sua plasticidade” (DEWEY, 1979b, p.
47). Dentre as fases da vida, a infancia se destaca como periodo mais favoravel para o
crescimento, pois a crianca demonstra maior elasticidade, disposicdo, entusiasmo,
determinacéo e interesse para desvendar as coisas do mundo. Ela aprende por meio do seu
estado de dependéncia e pela plasticidade, nas situacdes em que estabelece interacbes com 0s
outros seres e também nas oportunidades experienciais que Ihes séo ofertadas continuamente.

Neste ponto podemos recorrer a outros autores que tratam do desenvolvimento humano,
como o psicologo Henri Wallon (1879-1962). Ele declara na sua concepcdo de
desenvolvimento/crescimento, que a inteligéncia ocupa o lugar de meio, de instrumento

colocado a disposicdo da ampliacdo daquela. Segundo ele, na primeira etapa, que corresponde
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ao primeiro ano de vida, a crianga domina as relagdes emocionais com o ambiente. Ela esta na
fase de construgdo do sujeito, em que o trabalho cognitivo esté latente e ainda indiferenciado
da atividade afetiva. Ele consiste essencialmente na preparacao das condigdes sensorio-motoras
(olhar, pegar, andar) que permitirdo, ao longo do segundo ano de vida, a exploracéo intensa e
sistematica do ambiente. Wallon explica que a etapa seguinte tem inicio no segundo ano de
vida, momento em que a inteligéncia podera dedicar-se a construcéo da realidade. Na sequéncia,
o ser humano alcanca a funcdo simbdlica, por volta dos 2 anos. A fala e as condutas
representativas confirmam uma nova forma de relacdo com o real. Somente quando as duas
etapas anteriores forem vivenciadas, a fun¢do simbdlica e a linguagem, inaugurar-se-a 0
pensamento discursivo (DANTAS, 2019, p. 37-45)

Dewey explica nos capitulos iniciais da obra Experiéncia e Educacdo (1976) que
embora a educacdo se concretize por meio da experiéncia, nem sempre esta € educativa. Ao
contrério, algumas experiéncias podem ser deseducativas. Como exemplo ele cita a educacao
tradicional, que oferece experiéncias que produzem rigidez, insensibilidade e incapacidade de
responder aos apelos da vida democratica®. Por ser dessa maneira, deseduca, uma vez que
restringe ou distorce o crescimento necessario para as experiéncias posteriores.

Dewey menciona que certas experiéncias podem promover determinada desenvoltura
em alguma atividade, mas de modo automatico, o que também limita, reduz o caminho para
experiéncias novas. Outras podem ser agradaveis e, no entanto, favorecer atitudes descuidadas
e preguicosas, trazendo consequéncias as futuras experiéncias, pois impedem que o aprendiz
tenha bom aproveitamento com elas; e, ainda ha experiéncias desconexas e desligadas umas
das outras. Embora agradaveis e mesmo excitantes, nao se articulam cumulativamente; assim
“a energia se dispersa e a pessoa se faz um dissipado” (DEWEY, 1976, p. 14). Em ambos os
casos citados a experiéncia pode ser vivida de modo intenso e despertar interesse, mas sua

desconexdo ocasionard habitos deseducativos porque o principio da continuidade, ou

> Em Experiéncia e Educacéo (1976), Dewey explica o valor da experiéncia para o cultivo do modelo democratico
de sociedade. Em uma passagem o autor profere pertinentes questionamentos e na sequéncia expressa sua defesa:
Seria possivel achar-se qualquer razdo que ndo fosse, em Ultima analise, reduzir-se a crenga de que o arranjo social
democréatico promove melhor qualidade de experiéncia humana, — experiéncias mais largamente acessiveis e mais
capazes de satisfazer amplos anseios humanos do que as formas ndo-democraticas e antidemocraticas de vida
social? O principio de respeito a liberdade individual e a decéncia e amabilidade das relagfes humanas ndo resulta
afinal da conviccdo de que tais cousas decorrem de qualidade mais alta de experiéncia por parte de nimero maior
de pessoas, qualidade que falta aos métodos de repressao, coercdo ou forca? A razdo de nossa preferéncia ndo é a
de acreditarmos que a consulta mdtua e as convicgdes alcancadas pela persuasdo tornam possivel, em larga escala,
melhor qualidade de experiéncia do que a que se pode obter por qualquer outro método? Se a resposta a tais
questBes é afirmativa (pessoalmente, ndo vejo como de outro modo podemos justificar a nossa preferéncia por
democracia e humanidade nas rela¢fes sociais), a razdo Gltima da aceitacdo do movimento progressivo, devido
aos seus fundamentos humanos e democréticos, estd no fato de se haver feito uma discriminagdo entre valores
inerentes a diferentes espécies de experiéncia (DEWEY, 1976, p. 25-26).
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continuum experiencial ndo acontece. Dito de outra forma, a categoria da continuidade efetiva-
se nas experiéncias de valor educativo, que mobilizam o aprendiz, provocando nele interesse e
disposicao para dar continuidade as descobertas; quando ndo € assim, o continuum experiencial
ndo se concretiza e o aprendizado nao se consolida.

Para que seja possivel o continuum, Dewey argumenta que “ndo basta insistir na
necessidade de experiéncia, nem mesmo em atividade do tipo de experiéncia. Tudo depende da
qualidade da experiéncia por que se passa. A qualidade de qualquer experiéncia tem dois
aspectos: o imediato de ser agradavel ou desagradavel e o mediato de sua influéncia sobre
experiéncias posteriores” (DEWEY, 1976, p. 16). Neste ponto o autor volta a citar o adulto
como responsavel por dispor as coisas para que as experiéncias acontecam de modo a mobilizar
os esforcos do aprendiz na direcdo do objeto de estudo. Tais esforgos precisam ser conservados
até a experiéncia seguinte, numa espécie de encadeamento.

E muito provavel que Dewey tenha se apropriado dos estudos da psicologia do
desenvolvimento infantil, devido a sua atengdo a infancia, em especial aos primeiros anos da
vida da crianca. Neste periodo, pela caracteristica plastica do cérebro, ou seja, pela maior
facilidade para estabelecer conexdes, em comparacdo com a idade adulta, o ser infantil se deixa
conduzir, se deixa moldar. Ai pode surgir um problema, um risco que parece central: a
condicdo de flexibilidade da crianca tanto serve para forma-la por meio de uma vertente
educacional participativa, quanto por uma perspectiva pedagdgica transmissiva. A sua
predisposicdo de educabilidade Ihe serve para qualquer tipo de formacdo a que ela seja
submetida. Dewey, em oposicdo aos modelos pedagdgicos transmissivos, argumenta em favor
da tendéncia da participacdo. Ele considera fundamental que nas atividades da vida cotidiana
da crianca, ela tenha em sua rotina a oportunidade para brincar e interagir; tenha contato com a
arte e a cultura por meio da mdsica, da literatura, das praticas de construtividade e criagéo,
devido ao profundo interesse que despertam nela e o sentido educativo que estas condutas
produzem.

Manuel Jacinto Sarmento® relata que ha uma negatividade constituinte da infancia, que,
em larga medida, sumariza esse processo de distin¢do, separagdo e exclusdo do mundo social”
(2005, p. 368). Ele complementa que “A prépria etimologia encarrega-se de estabelecer essa
negatividade: infancia é a idade do ndo-falante, o que transporta simbolicamente o lugar do

detentor do discurso inarticulado, desarranjado ou ilegitimo” (2005, p. 368). As palavras aluno,

® Manuel Jacinto Sarmento é professor titular do Instituto de Estudos da Crianca (IEC), da Universidade do Minho.
Pesquisador sobre temas como inféncia, culturas da infancia, protagonismo, alteridade infantil e formacdo de
professores. Tem sido um interlocutor fundamental entre os pesquisadores brasileiros e europeus.
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sem-luz e infancia (infans-antis) sem voz, sdo herancgas culturais que indicam como a crianga
era desconsiderada. Sarmento refere-se aos fatores de exclusao, a negatividade constitutiva da
infancia, que exprime-se na ideia da menoridade quando se pensa: “crianga € o que ndo pode
nem sabe defender-se, 0 que ndo pensa adequadamente (e, por isso, necessita de encontrar quem
0 submeta a processos de instrucdo), o que ndo tem valores morais (e, por isso, carece de ser
disciplinado e conduzido moralmente)”. No ultimo capitulo deste trabalho continuaremos o
estudo sobre o referido autor.

Dewey a partir da trajetoria da Escola Laboratorio, na Universidade de Chicago,
descreve 0 processo que la é desenvolvido, sendo possivel notar a sua preocupagdo em
possibilitar a crianga ocupacges que favorecam o seu pleno desenvolvimento. Reage a tendéncia
que insiste em enfatizar o que € ausente, o que falta a crianca, e compreende o crescimento
como algo que acontece para completar o vazio. O autor critica a ideia na qual “Prende-se a
atencdo naquilo que a crianga ndo tem e que nao tera enquanto nao se tornar um homem”
(DEWEY, 1979b, p. 46). Isso é resultante da educagdo transmissiva, que percebe a crianga sob
0 ponto de vista do adulto e espera que ela aja como tal. Provavelmente ainda hoje seja possivel
constatar o teor adultocéntrico nas relagcdes entre o adulto e a crianca. Pode-se supor que, em
boa parte, os adultos ainda vejam a criangca como ser incompleto.

No entanto, tais suposic¢des, segundo Dewey, configuram um excesso de julgamento por
parte do adulto que, caso permitisse a crianga se expressar, certamente escutaria dela relatos,
explicacOes e argumentacBes que o surpreenderiam. A crianca ainda sofre com imposi¢des e
nem sempre tem o direito de voz. Para o autor, “Se as criangas se pudessem exprimir clara e
sinceramente contar-nos-iam coisas mui diversas"(DEWEY, 1979b, p. 45), porque a sua
condicdo de imaturidade significa aptidao para se desenvolver e as situacdes préprias da vida
Ihes possibilitam estimulos e oportunidades Unicas e intensas para favorecer o seu crescimento.

Como ja exposto, em contrapartida a imaturidade, a crianca demonstra desde cedo,
tendéncias ou forcas compensadoras que a acompanham desde 0 nascimento e a caracterizam
como ser capaz, potente, apto para aprender. A primeira forga refere-se ao instinto social. Neste
ponto Dewey diz que a habilidade dos filhotes de outras espécies para adaptarem-se as
condicdes fisicas desde os primeiros tempos de vida evidencia o fato de que a vida destes seres
ndo se entrelaga com os demais seres onde vivem e, desta forma, sdo forcados a terem aptidoes
fisicas, por que lhes faltam as aptides sociais, que sdo especificidade dos seres racionais
(DEWEY, 1979b, p. 46).

Diferente de outros filhotes, o ser humano infantil vive em virtude da capacidade social.

Dewey profere que ¢ possivel notar que os seres infantes sao “dotados de um equipamento de
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primeira ordem para as relagfes sociais. Poucos adultos conservam toda a pléstica e sensivel
aptidao das criancas para vibrarem em harmonia com as atitudes e atos das pessoas entre as
quais vivem” (1979b, p. 46). O bebé, por exemplo, para se libertar de algum desconforto, dor
ou ter as suas necessidades atendidas, reclama atencdo por meio do choro. Quando sente fome
chora até que o alimento chegue. Inicialmente, mesmo vendo que o adulto o est preparando,
mantém-se reclamando, e isso evidencia que ele ainda ndo esta relacionando seu proprio estado
com a a¢do do adulto enquanto prepara o alimento para satisfazé-lo. Ele “sente-se fisicamente
dominado pelo seu proprio estado organico” (DEWEY, 1979b, p. 33). No entanto, quando esta
crianca estabelecer referéncias com base nas agdes, mudara sua atitude. Ela ndo reagira pela
fome, embora reconhega ¢ sinta o seu estado, ¢ sim a partir da agdo do outro, “e observando,
assim, a significacdo dos atos alheios e de seu préprio estado, acha-se socialmente orientada e
dirigida” (DEWEY, 1979b, p. 33-34). Para alcancar este aprendizado, bem como os posteriores,
a crianca é obrigada a variar fatores e fazer combinaces, de acordo com as experiéncias que
vivencia continuamente, mesmo sem dar-se conta destes atos.

Dewey declara que o principio da continuidade da experiéncia € o mesmo do habito. “O
caracteristico basico de habito € o de que toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa
e a modificacdo afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias subsequentes,
pois € outra, de algum modo, a pessoa que vai passar por essas novas experiéncias” (1976, p.
26). O ser humano forma habitos na medida em que se apropria de atitudes emocionais e
intelectuais, e quando evidencia sensibilidade e capacidade suficiente para lidar com situacdes
e condicdes da propria vida. Isso torna-se possivel pelo fato dele, por meio do principio de
continuidade da experiéncia, modificar de algum modo as suas experiéncias subsequentes.
Desta forma ele tem a possibilidade de continuo progresso, no qual aprende e reaprende a agir.
Com isso também desenvolve estratégias e métodos para outras situacdes. E 0 mais importante
ainda é que o ser humano adquire o habito de aprender. Ele aprende a aprender (DEWEY, 1979,
p. 48).

Na obra A escola e a sociedade e a crianca e o curriculo (2002), Dewey trata acerca

das ideias, desejos, interesses ou impulsos’ da crianca. O autor apresenta exemplos para

7 Entre as paginas 42 e 50 da referida obra percebemos que Dewey faz uso dos termos grifados como sinénimos.
Em outras passagens de suas obras também notamos 0 uso de determinadas expressdes com provavel relacdo de
sinonimia. Citamos outros exemplos: instinto ou vontade; instinto ou interesse; ideias, impulsos ou interesses;
impulso ou interesse; tendéncias inatas ou instintos; forcas ou capacidades instintivas ou inatas; faculdades
origindrias ou atividades naturais ou atividades inatas; faculdade ou capacidade; instrumentos ou recursos,
poténcias, interesses instintivos etc. Considerando a complexidade que envolve o uso de diferentes terminologias
por parte do autor, um estudo mais aprofundado seria necessario, na tentativa de compreender melhor o que ele
quer dizer quando faz uso de determinada expresséo.
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elucidar possiveis duvidas do adulto educador em relacdo a conducdo formativa infantil,
especificamente sobre a “satisfacdo” ou “rejeicao” dos interesses infantis. Ele sugere categorias
de impulsos, as quais veremos a segulir.

O instinto social da crianca se manifesta por meio do choro, das relagdes e interacdes
que ela estabelece com os outros e com o desenvolvimento da linguagem. No entendimento de
Dewey, “O instinto da linguagem ¢ a forma mais simples de expressdo social da crianca”
(DEWEY, 2002, p. 47) é o mais importante recurso educativo. Para nosso autor, “quando o
instinto verbal é socialmente estimulado, hd um contato com a realidade. Em resultado disso, a
crianga tem sempre em mente um tema de conversa, tem sempre algo a dizer; tem pensamentos
que quer exprimir, € um pensamento s6 merece esse nome se for produzido pelo proprio”
(DEWEY, 2002, p. 54). No ultimo capitulo deste trabalho, trataremos acerca do exercicio do
pensamento, considerado por nosso autor, o objetivo maximo da educacdo porque possibilita a
acdo do individuo no lugar onde vive.

Dewey também cita o instinto de fazer, que aflora no periodo em que a crianga se
expressa pelos movimentos, brincadeiras, gestos e faz de conta. Esse instinto se refina na
medida que a crianca realiza praticas de construcdo, criacdo e modelagem de diferentes
materiais. Ela ainda ndo tem um grande instinto de investigacao, que tende a se manifestar em
virtude dos impulsos construtivos e da conversacdo. A expressividade da crianca esta
relacionada com o desenvolvimento do instinto artistico que, por sua vez, também brota dos
instintos comunicativo e construtivo (DEWEY, 2002, p. 47-48).

O interesse quadruplo elencado por Dewey envolve a comunicacdo ou conversacao;
investigagdo ou descoberta das coisas; construcdo ou em fazer coisas e o interesse artistico,
conduzem a crianca a expandir-se. Isso significa que ela, junto a outros e as coisas do mundo
estardo entrelacadas num mesmo trajeto, com o proposito de resolver determinada situacao
problema, ou desafio. Ou seja, para que a crianca demonstre e cultive interesses, aquilo que lhe
for proposto precisa ter finalidade, funcéo social.

No capitulo X da obra Democracia e Educacgdo, Dewey trata acerca do conceito de
interesse. Ele comeca retomando a diferenga entre atitude de espectador e atitude agente ou
participante da a¢do. De imediato podemos dizer que na situagéo de espectador, o interesse do
aprendiz logo desaparece, ou ainda, sequer existe. Diferentemente ocorre quando o aprendiz é
agente. Nesta situacdo, ele toma parte da atividade, sente-se afetado por ela e sua atitude
participante Ihe faz brotar o interesse. Com isso, as chances de continuidade do aprendizado se
ampliam, porque o aprendiz age com maior propriedade, assegurando as melhores

consequéncias de sua agdo e evitando as piores. O autor destaca que “O verdadeiro homem de
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acdo é o que pesa seus fins 0 mais possivel, e procura 0 mais possivel ver claro as consequéncias
de seus atos” (DEWEY, 1979b, p. 140).

O sentido etimoldgico de inter-esse sugere “aquilo que esta entre”. E no sentido
pedagdgico representa algo que por alguma razéo se mostra ainda distante da compreenséao do
aprendiz. Pode ser entendido como distancia de tempo entre o estagio inicial e o alcance de
certo objetivo. E o periodo no qual o aprendiz emprega as energias, as forcas, os seus saberes
prévios para alcancar certo conhecimento, completar determinado propdsito; este organizado,
planejado pelo professor. Entre o que ele consegue e 0 que vai conquistar ficam os meios, que
sdo as condicOes, as acdes, 0s instrumentos que o aprendiz vai utilizar para chegar até o fim
previsto, desejado. Aqui Dewey ressalta, “Se for preciso tornar o material interessante, isto
significa que do modo por que foi apresentado ndo se relacionava com os fins e capacidades
atuais: ou que, se existia relagdo, esta nao foi percebida” (DEWEY, 1979b, p. 39). O autor ainda
conclui que levar alguém a compreender conexdes existentes é atitude de bom senso, mas tornar
as coisas interessantes por meio de expedientes estranhos e artificiais, alimentara o menosprezo
do interesse na educacao.

No contexto escolar muitas vezes o papel do interesse é depreciado. Dewey destaca que
essa atitude se deu porque ora Ihe atribuiram significacdo em excesso, ora Ihe isolaram. Nessa
Otica reduzida, o interesse remete ou ao prazer ou a dor. Também é comum na escola se
presumir que as matérias ndo provocam interesse. Por isso precisam de uma isca agradavel para
pendurar o que pode ser estranho, arbitrario ou intragavel para o aprendiz, o que é um equivoco,
pois o fundamental “E descobrir objetos e modos de agir que se relacionem com as aptiddes
existentes. Fazer este material acionar a atividade para ela exercer-se com coeréncia e
continuidade” (DEWEY, 1979b, p. 139).

Dewey diz que aquele que se mostra interessado em algo tende a ficar absorvido,
envolvido, alerta, cuidadoso, atento com a realizacdo da tarefa, como se houvesse um
apaixonamento. Assim, pode-se dizer, do ponto de vista pedagdgico, que o interesse € um
sentimento que torna o ser ativo, que o impulsiona para desenvolver alguma coisa, por isso ndo
tem carater passivo ou inerte, mas sim dinamico e flexivel. Ai se configura o aspecto ativo-
propulsivo do interesse. Ainda nessa perspectiva é pertinente destacar o valor do esforco do
aprendiz na busca da transformacdo. Em meio ao tempo em que ele ainda ndo alcanca o
proposito, necessitara de atengao, paciéncia e perseveranga. Dewey chama esta atitude de “forca
de vontade" (DEWEY, 1979b, p. 151), e o resultado disso é a capacidade de manter continua

atencdo ao que se pretende fazer.
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O interesse também tem aspecto objetivo, isso porque se concretiza pela a¢do do
interessado em determinada direcdo. N&o é possivel ser interessado por tudo, mas algo causara
maior mobilizacdo, o que configura um objetivo a ser alcancado. E, ainda, o interesse é
singular, algo proprio do interessado. Por ter este carater pessoal, envolve emocdo e
preferéncias; o que para um individuo é valioso e desejado, pode ndo ser para outro. Assim,
temos o aspecto emocional do interesse (DEWEY, 1980, p. 57).

O autor argumenta que 0s recursos naturais do ser humano sdo determinantes ao
crescimento ativo da crianca. Eles sdo fonte de interesse porque toda crianga mostra-se
propensa, plastica para interagir, fazer, investigar, se expressar. A centralidade do papel do
interesse na educacdo € incontestavel, embora ainda ndo seja considerado por parte dos
educadores, que argumentam terem outros objetivos no programa escolar. Sobre este ponto,

Dewey lanca uma objecao:

Se pudessemos conceber os objetivos finais do nosso sistema educativo duma forma
menos limitada, se conseguissemos introduzir nos processos letivos as atividades que
cativam aqueles cujo interesse dominante é fazer e executar, veriamos a escola exercer
sobre quem a frequenta uma seducao mais vital, mais prolongada, imbuida dum maior
componente cultural (DEWEY, 2002, p. 34).

Segundo Dewey é muito comum surgir entre os educadores a divida quanto ao atender
ou ndo os interesses instintivos® da crianca, visto que o nticleo do processo educativo se situa
na conducdo dessas capacidades para que haja a progresséo formativa. Ele formula a questéo
dizendo: “se partirmos das ideias, impulsos e interesses da crianga, sendo estes tdo incipientes,
tdo aleatdrios e dispersos, tdo pouco refinados ou espiritualizados, como é que ela adquirira a
necessaria disciplina, cultura e informagao?” (DEWEY, 2002, p. 42). Ora, se os interesses
forem orientados para fim organizado, tais atividades tendem a produzir resultados validos,
em vez de se dispersarem ou reduzirem a expressdo de meros impulsos. Desta forma, ndo seria
necessario escolher entre ignorar ou conceder, pois havendo a disponibilidade de materiais,
equipamentos e organizagéo, surge uma terceira opgao, na qual se pode dirigir as atividades
da crianga, exercitando-a e conduzindo-a aos objetivos, sem desconsiderar seus impulsos. E
ainda, para atender de fato um impulso ou interesse, é necessario p6-lo em pratica, e 1SS0

significa enfrentar situagdes problema, explorar materiais, praticar a construtividade, exercitar

& Dewey menciona quatro interesses instintivos da crianca: o social, que se manifesta nas conversas (linguagem),
na interacdo pessoal e na comunicacao; o construtivo, que se manifesta nas brincadeiras, movimentos, gestos e no
faz de conta (imaginag&o); o investigativo e o artistico (DEWEY, 2002, p. 38-58). Eles obedecem a essa ordem e
por essa razdo, segundo o autor, as atividades escolares devem estar de acordo com o que a crianga consegue fazer
em determinado periodo da vida.
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a paciéncia, manter persisténcia e vivacidade, aspectos que implicam no exercicio da

disciplina. Sobre a possibilidade educativa do interesse infantil, Dewey afirma que:

Nada ha de educativo no fato de uma crianga desejar cozer um ovo, coloca-lo na
agua durante trés minutos e retird-lo quando assim lhe ordenarem. Porém, a crianga
analisa seu préprio impulso, tendo para isso de reconhecer os fatos, 0s materiais e
as condicOes implicadas, e, em seguida, usa esse reconhecimento para regular o
impulso inicial, entdo sim, estamos na presenca dum processo educativo. E esta a
diferenca, que desejo sublinhar, entre excitar ou satisfazer um interesse e canaliza-
lo numa dada diregdo, propiciando a sua analise. [...] se deixarmos que a crianca
comece por exprimir o seu impulso, e depois, por meio de criticas, perguntas e
sugestdes, a fizermos tomar consciéncia daquilo que fez e daquilo que precisa fazer,
o resultado sera bem diferente (DEWEY, 2002, p. 44).

Dewey (2002, p. 50-58) relata um exemplo de pratica pedagdgica em que as tendéncias
infantis foram consideradas e por essa razdo desencadeou uma proposta bastante educativa. Em
uma determinada situacdo na Escola Elementar, as criangas comegaram a imaginar que as atuais
condigdes de vida desapareciam, deixando-as em contato direto com a natureza. Entdo passaram
a imaginar o modo de vida dos povos cacadores, incluindo nos discursos elementos como
cavernas, caca, pesca e outros cenarios da natureza. Elas progrediram no dialogo e por meio da
imaginacdo passaram pelo panorama da sociedade cacadora-némade, sociedade semi-agricola
e agricola-sedentaria.

Com esse exemplo ilustrado pelo pedagogo, podemos sintetizar que ha um desejo por
parte das criancas em falar/contar sobre pessoas e coisas que com elas se relacionam ou tém
experiéncias; e hd uma certa identidade entre os quatro interesses da crianca € 0 homem
primitivo (constatacdo antropoldgica). Dewey insiste na ideia de se priorizar como
oportunidades de estudo e investigacdo aquilo que esteja relacionado aos interesses da crianca.
As suas ideias e hipoteses iniciais sobre determinada tematica, se acolhidas como ponto de
partida pelo adulto-educador, podem ser fonte de conhecimento em diferentes campos de
estudo.

O autor ainda enfatiza que ap6s um periodo de trabalho semelhante ao exposto por ele,
é muito provavel que as criangas tenham conquistado melhor aprendizado do que se tivessem
ocupado o tempo de estudo com métodos tradicionais, que tém como propdésito informar fatos
e aplicar licbes padronizadas, sendo que alcancar o aprendizado mais alargado provavelmente
seja desejo de todos os envolvidos no processo formativo infantil. Assim, aproveitar as
oportunidades que partem das criangas, para que elas proprias possam se apropriar de

conhecimento e experiéncia de vida sem ter de deixar de lado o prazer e o bem-estar, sem que
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precisem desenvolver tarefas com pouco ou nenhum significado para elas, parece ser a melhor
escolha a ser feita (DEWEY, 2002, p. 50-58).

Cabe ressaltar que levar em conta os interesses da crianca ndo significa manté-los
soberanos. Ao contrario, é importante coloca-los em jogo. Segundo Dalbosco “a ideia de
educacao como crescimento implica o esfor¢o pedagogico de elevagdo dos préprios interesses
iniciais” (DALBOSCO, 2018, p. 58). Neste sentido, o adulto tem funcdo decisiva para com a
crianca, seja no ambito familiar ou escolar. Sua tarefa € a de provocar a transformacdo dos
interesses que ela ja possui e ainda despertar para outros.

Partindo destes pressupostos, percebemos que para se materializar um percurso
formativo no qual aconteca a instrugdo, mas que também leve em conta 0s processos e situacdes
da vida cotidiana, é necessario levar em conta a capacidade plastica da crianca. A plasticidade
¢ a capacidade que faz o ser humano reter e extrair da experiéncia anterior elementos que
modificam a acéo nas experiéncias posteriores, alem de favorecer o desenvolvimento de atitude
e habito (capacidade de fazer, executar). Entdo, para que haja a constituicdo da capacidade
executiva®, que mobiliza a acio naquele que esta no processo de aprender, é basilar que se leve
em conta os interesses instintivos desse ser; interesses esses que envolvem a comunicacao, a
investigacao, a construgdo e a expressdo artistica, todos recursos naturais imprescindiveis para
crescimento ativo. Se a crianca puder desenvolver propostas que sdo do seu interesse, estara
mais disposta, atenta, determinada, e a consequéncia sera o alargamento, a expansao dos seus
conhecimentos.

Por esse viés € possivel entender melhor o problema educacional exposto por Dewey
referente a dificuldade quanto ao modo como se instrui e conduz o ser imaturo na sua formacao.
Ao se mostrar direcionada para cumprir certos objetivos, “atividade do ser humano imaturo €
simplesmente provocada para a aquisicdo de habitos Gteis. E mais adestrado como um animal
do que educado como um ser humano” (DEWEY, 1979b, p. 14). O produto desse
distanciamento é a indiferenca em relacdo aos acontecimentos, mas também auséncia de
emocao e sensibilidade, atributos necessarios para o cultivo do interesse, da disciplina e da

vontade de aprender.

9 As fungbes relacionadas aos componentes cognitivos tém sido nomeadas de funcBes executivas e estdo
relacionadas, de forma geral, a capacidade do sujeito de engajar-se em comportamento orientado a objetivos, ou
seja, a realizacdo de agdes voluntarias, independentes, autbnomas, auto-organizadas e orientadas para metas
especificas (Ardila & Ostrosky-Solis, 1996; Gazzaniga e colaboradores, 2002). As funcfes executivas estdo entre
0s aspectos mais complexos da cognicdo e envolvem selecdo de informacdes, integracdo de informacdes atuais
com informagdes previamente memorizadas, planejamento, monitoramento e flexibilidade cognitiva (Gazzaniga
& colaboradores, 2002; Lezak, 1995). Disponivel em: https://www.redalyc.org/pdf/3350/335027181007.pdf.
Acesso em: 17/04/2021.
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Em outras palavras, a educabilidade como possibilidade de crescimento do sujeito
provém da reorganizacdo da experiéncia e fica comprometida em ambiente restritivo. O ser
humano nessas condigbes sente-se extenuado, deixa de pensar por conta propria e
coletivamente. Com modo de vida limitado tende a sentir maior dificuldade de concretizar a
sua acao, pois ndo conseguiu desenvolver a faculdade executiva.

Diante do exposto, parece pertinente apresentar alguns contrastes entre a educacédo
tradicional, objeto da critica do autor e a educacéo progressiva que ele defende. Trata-se de um
recorte da obra Experiéncia e Educacdo (1976), no qual Dewey, no capitulo I, sob o titulo
Educacéo tradicional versus educacdo "nova™ ou "progressiva” exibe a polarizacéo entre as

teorias formativas. Dentre as divergéncias estdo:

A imposicdo de cima para baixo, opondo-se a expressio e 0 cultivo da
individualidade; a disciplina externa contréaria a atividade livre; a aprendizagem por
livros e professores opondo-se & aprendizagem pela experiéncia; a aquisi¢do por
exercicio e treino de habilidades e técnicas isoladas contrariando a sua aquisi¢cdo como
meios para atingir fins que respondem a apelos diretos e vitais do aluno; a preparacéo
para um futuro mais ou menos remoto contrariando o aproveitamento maximo das
oportunidades do presente; conhecimentos estéticos e afins opondo-se a tomada de
contacto com um mundo em mudanga (DEWEY, 1976, p. 6-7).

Parece-nos bastante evidente a centralidade do adulto cuidador-educador, na conducao
formativa do ser infantil. E sua a responsabilidade de decis&o, em optar por esta ou aquela teoria
educacional para guiar sua préatica. Agora, se o adulto-educador primar por vertente pedagdgica
participativa, considerard melhor o ser ao qual conduz. Suas praticas serdo permeadas pela
vigilancia afetuosa e simpatica, com oportunidades para atividades em conjunto, nas quais 0s
educandos, ao serem participativos, compreenderdo o sentido social das suas capacidades, além
de entender com maior propriedade os materiais e recursos utilizados. Desta forma, havera o
cultivo dos cuidados essenciais, disposicdo e interesse, elementos essenciais ao
desenvolvimento.

Neste ponto, Dewey destaca a importancia de se cultivar ao maximo o periodo da
infancia, pois a complexidade que envolve as conquistas da vida social, periodo no qual a
crianga se apropria de aptidBes, requisita o prolongamento da dependéncia, pois isso
corresponde ao prolongamento da plasticidade, faculdade que permite a aquisi¢cdo de novos
habitos (DEWEY, 1979b, p. 49).

No capitulo final deste trabalho, dedicaremos maior atencdo ao papel do adulto-
educador. Mas podemos mencionar, desde ja, a necessidade de se tirar proveito dos instintos

rudimentares da crianga, assim como a criagdo criteriosa de ambiente adequado, onde seja
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possivel interagir, conversar, fazer, investigar e se expressar artisticamente. Dewey, em sua
sensibilidade diz “é a vida o mais importante; a vida da crianga, no seu tempo e na sua medida
proprias, ndo menos do que a vida do adulto” (DEWEY, 2002, p. 57). E desafio do adulto
conduzi-la sem molda-la forcosamente, mas sim com a leveza da méo do artista que desenha

com giz de cera. Caso ele se exceda na forca, o giz se quebra.

2.2 A experiéncia como ponto de partida da aprendizagem infantil

Dewey divergiu de acepc¢des educacionais, especificamente das tradicBes cartesiana
(psicologia introspeccionista amparada em conceito metafisico que enfatiza unicamente uso da
razdo-mente-consciéncia) e behaviorista (teoria psicoldgica positivista do comportamento,
orientada exclusivamente pelo mecanismo estimulo-resposta). Conjecturou sua teoria
educacional da acdo que incursiona por um caminho dispar em relacdo a educacdo, com olhar
sensivel e criterioso para a infancia, que era considerada como etapa sem linguagem/fala (in-
fans) e, por consequéncia, também sem pensamento, sem conhecimento, sem racionalidade,
sem significado. Criticou 0 modo como a condi¢do de imaturidade da crianga era compreendida.
Fez observacbes sobre o entendimento equivocado do conceito de adaptabilidade do ser
humano, que por se ajustar ao ambiente, sofria com a educacéo rigida e mecanica. Chamou a
atencdo para a falsa ideia que se tinha sobre o crescimento/desenvolvimento ser algo finito
(DEWEY, 1979b, p. 54).

A crianga, pelas perspectivas criticadas por Dewey, era focalizada como ser inferior,
desprovido de capacidade, alguém que precisava ser moralizado, instruido, adestrado. Segundo

ele, nessa perspectiva a educacao:

[...] que tudo ignora exceto fatos e verdades cientificamente formulados, néo
reconhece que a matéria educativa primaria ou inicial estd sempre em uma
manifestacdo de atividade que implique o uso do corpo e a manipulacéo de material,
a matéria educativa é isolada das necessidades e objetivos do educando e converte-se,
destarte, exclusivamente, em coisa a ser decorada e reproduzida quando o exijam
(DEWEY, 1979b, p. 204).

O filésofo americano contesta as interpretacdes que direcionavam a infancia e o ser
infantil pela dtica da caréncia, e joga luzes para outro horizonte quando aposta no processo
formativo infantil composto por elementos essenciais. Para ele o essencial é o que é comum, 0

gue € compartido entre 0s grupos sociais por meio dos instintos da linguagem, do fazer, da
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investigacao e da expressividade artistica e alcanca concretude na medida em que a experiéncia
é possibilitada ao ser infantil. Este seria o curso natural do desenvolvimento ou crescimento,
por sempre se apoiar em situacGes que implicam aprender por meio da acdo participativa-
experiencial.

O desenvolvimento do ser humano, por essa matriz, ocorre pela reconstru¢do ou
reorganizacdo das experiéncias que ele vivencia desde o nascimento, e perdura por toda a vida.
As sensacdes como fome, sede, frio, calor, bem ou mal-estar sdo as primeiras experiéncias da
crianca, assim como as interaces que estabelece com os adultos e com o ambiente onde
convive. Nessa perspectiva “a experiéncia como um processo ativo prolonga-se no tempo e que
seu periodo ulterior completa o periodo antecedente; projeta luz sobre as conexfes nele
implicadas, mas até entdo despercebidas. [...] Toda a experiéncia ou atividade assim continua é
educativa, e toda a educagdo consiste em ter tais experiéncias” (DEWEY, 1979b, p. 85).

Uma vez que adquire dominio do corpo, periodos em que se vira, se arrasta, senta-se,
engatinha e anda, a crianca faz tentativas, pratica 0 mesmo ato, repete a mesma agao variando
fatores e combinacGes, de acordo as situacdes/circunstancias. Para cumprir certo propdsito,
primeiro ela excita-se visualmente, em seguida observa, depois seleciona movimentos
adequados e coordenados. N&o se utiliza de mera repeticdo, mas sim do habito experiencial que
a leva a executar a acdo. Em cada experiéncia seguinte, outros elementos se agregam, o
esclarecimento se amplia, assim como o sentido. A aprendizagem conquistada é carregada para
a experiéncia posterior, e outros aspectos serao incorporados.

O conceito de experiéncia é bastante desenvolvido por Dewey e recebe centralidade em
toda a sua teoria educacional. Ele explicita no capitulo XI da obra Democracia e Educacao
(1979) o elemento passivo e o0 ativo da experiéncia. No primeiro, a experiéncia significa
sofrimento, passar por alguma coisa. No segundo, a experiéncia significa a tentativa, a
construcdo de significacdo. Com base no exemplo citado por ele, a experiéncia é ativo-passiva
guando uma pessoa gqueima-se ao fogo. E a partir do momento que ela consegue associar 0
movimento da médo em direcdo ao fogo, lembrar da sensacdo de dor, e agir para evitar que a
situacdo se repita e assim ndo sofra a consequéncia da dor novamente, a experiéncia é cognitiva.
A combinacdo dessas duas fases mede o resultado e o valor da experiéncia. Caso ndo fosse
atribuido significado ao ato de colocar a mé&o no fogo, a pessoa repetiria a agdo, e agindo assim
ndo teria alcancado a experiéncia cognitiva, porque a mudanga na sua a¢ao ndo ocorreu, isto €,
ndo houve pensamento, aprendizado. Dewey menciona que os impulsos cegos e caprichosos
levam a irreflexdo. A acdo daquele que ndo pensa € como uma escrita na agua, nao tem valia
alguma (DEWEY, 1979b, p. 152-153)
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O autor entdo conclui que primeiro a experiéncia é uma acao ativo-passiva e na medida
que ocorrem as percepces, a construgdo de sentidos, por meio do principio do continuum, a
experiéncia torna-se cognitiva. Neste ponto, a acdo daquele que aprendeu se transforma, porque
ele agrega saberes que vao modificar a sua préatica futura, com base na experiéncia pela qual

passou. Dito isso, pelas palavras de Dewey:

Aprender da experiéncia é fazer uma associacdo retrospectiva e prospectiva entre
aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em consequéncia essas coisas nos fazem
gozar ou sofrer. Em tais condi¢Bes a acdo torna-se uma tentativa; experimenta-se o
mundo para se saber como ele é; o que se sofre em consequéncia torna-se instrugao-
isto é, a descoberta das relagdes entre as coisas (DEWEY, 1979b, p. 153).

Segundo o autor, a capacidade de o ser humano encadear as experiéncias vividas,
acontece devido a capacidade de memorizar, que permite com que ele lembre, recorde o que
Ihe aconteceu. Desta forma, o ser pode mudar o seu modo de pensar e agir, caso necessite,
precise, queira outra consequéncia. Dai emerge uma relacéo de reciprocidade, interdependéncia
entre pessoas, porque enquanto interagem, aprendem com os outros, também ensinam. De outra
parte, o ser humano também é capaz de aprender com o ambiente e com as coisas que tem nele.

Do ponto de vista pedagdgico nos cabe pensar sobre as possibilidades experienciais que
permitem ou favorecem esse aprendizado no ambiente escolar, considerando as coisas, 0S
materiais e 0s instrumentos disponiveis e, de maneira primordial, os tipos de relacbes que la se
estabelecem. Segundo o pedagogo, o ser humano aprende nas relagdes experienciais ativas que
estabelece com outros e com 0 ambiente. Todavia, € comum nas escolas a instrucdo pelo viés
da passividade. O aluno se mantém na posicdo de espectador, e com o espirito separado do
corpo, tem de absorver o conhecimento.

A cisdo entre espirito/consciéncia e corpo/6rgdos fisicos repercute no educador e no
educando. A tensdo, a fadiga sdo algumas consequéncias das praticas que insistem na
separabilidade espirito-corpo e tanto o mestre, quanto o discipulo as sentem. Para a crianca
menor ainda é dificil manter o corpo esquecido em detrimento das tarefas, porque ela necessita
do aparelho sensitivo para interagir com o objeto de estudo e com o grupo. O seu corpo €
fisicamente ativo e, no entanto, precisa reprimi-lo. Fazendo isso, recalca suas tendéncias ativas,
interesses e aptiddes. O produto dessa negacdo € a indisciplina, que provocara o desgaste do
professor.

Com isso, Dewey ressalta acerca da necessidade e da importancia de entendermos a sua

teoria educacional, especificamente no que se refere as relagdes de ensino e aprendizagem, para
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que se efetive a acdo do aprendiz, que ele possa fazer uso do corpo, exercitar 0 pensamento,
este considerado o propdsito méximo da escola, desde a educagdo infantil.

Existe uma relacdo estreita entre a experiéncia e 0 pensamento, conceito que também
ganhou destaque na producdo tedrica de Dewey. Vejamos: O ser humano se modifica ao longo
da vida conforme o seu repertorio experiencial, que lhe d& possibilidades para crescer. Na
medida em que ocorre o crescimento, pode-se dizer que h4 uma dindmica, uma mobilizagdo
que desperta 0 pensamento. Este pensamento estruturado trara implicacdes no modo em como
a experiéncia posterior serd concebida. Porque houve o exercicio do pensamento,
provavelmente haja transformacéo na percepcao da nova experiéncia e, consequentemente, no
modo de agir do ser humano.

Para Dewey, os problemas educacionais ndo sdo superados porque a escola ndao tem
como propo6sito a educacdo para o pensar. Ndo sendo um dos objetivos escolares o
desenvolvimento do pensamento, 0 estudante permanece inapto para lidar com as demandas do
cotidiano, ja que a sua capacidade executiva € afetada. Aquele que exercita 0 pensamento
aprende a se expressar, investigar, fazer e interagir em vez de permanecer em passividade e
aceitar o que Ihe é imposto sem questionar.

A crianca, quando chega ao ambiente escolar, leva consigo o que aprendeu em casa e
faz (ou deveria fazer), uso do que sabe na escola. Ter a sua experiéncia prévia acolhida e
considerada como ponto de partida € essencial, aléem de maior condicdo para o seu
desenvolvimento. Ao retornar para casa, ela aplicaria o que aprendeu na escola, constituindo
assim um ciclo. Dewey declara que “Estes sdo os dois aspectos mais importantes na diminui¢ao
do isolamento, no estabelecimento de uma relagdo — a crianga vir para a escola com toda a
experiéncia que adquiriu fora dela e deixa-la com algo que pode ser imediatamente utilizado na
sua vida cotidiana" (DEWEY, 2002, p. 70).

Nota-se que mais uma vez aparece o adulto e o seu papel primordial para a formacao
intelectual infantil, primeiro no lar, junto com a familia e depois na escola. Dewey delineia que
no lar a crianca desenvolve o instinto social. Adquire habitos de interesse e respeito pelas ideias
e direitos dos outros, assim como a nog¢ao de organizacao, aspecto fundamental do aprendizado
(DEWEY, 2002, p. 40).

Nesse ambiente familiar acontecem as primeiras experiéncias ludicas, com o corpo,
entre as pessoas, com os brinquedos, brincadeiras e jogos, situacdes em que a crianga expressa
sua curiosidade. Ela, primeiro demonstra “ansia de familiarizar-se com 0 mundo misterioso em
que se encontra™ (1979a, p. 46), mas suas perguntas estdo ligadas a formulacéo da davida e ndo

com a busca da solugdo; por isso, a sua curiosidade ainda néo é intelectual.
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Dewey enfatiza que o ser humano desenvolve a curiosidade pela interagdo constante
com o ambiente. Enquanto permanece acordado, se envolve e age com aquilo que estd ao seu
entorno. Faz uso do sistema sensitivo e motor para experienciar. Nesse processo interativo o
ser utiliza recursos que o protegem de situac@es e influéncias que podem ser prejudiciais a ele.
Mas também faz uso de tendéncias que o mobilizam para buscar e explorar outras novidades.
Em ambos os casos, sdo tendéncias que sintetizam a curiosidade. Sobre a curiosidade da crianca

o autor diz:

Para as criangas, 0 mundo inteiro é novo. Para toda criatura sadia, cada novo contacto
é como que um deslumbramento ardentemente procurado, ndo apenas passivamente
esperado e suportado. Ndo hd uma faculdade una chamada "curiosidade"; cada 6rgéo
sensitivo ou motor, normal, mantém-se em qui vite; * busca oportunidade de acéo e,
para agir, reclama um objeto. A curiosidade é a soma de todas essas tendéncias
dirigidas para fora (DEWEY, 19794, p. 45).

Na teoria deweyana a curiosidade infantil é considerada mola propulsora para o futuro
exercicio do pensamento. A experiéncia formativa, por sua vez, é elemento decisivo para
despertar e preservar na crianca a curiosidade. Dito de outro modo, para que a crianca alcance
o nivel intelectual, precisa cultivar a curiosidade em relagdo ao objeto de estudo, e isso é
possivel por meio das oportunidades formativas que ela experimenta. Este nexo entre
experiéncia, pensamento e curiosidade infantil é importante e pode ser resumido na seguinte
questdo: Como trabalhar formativamente com a curiosidade infantil?

Primeiro temos de compreender as categorias da curiosidade. Dewey elenca trés niveis:
A curiosidade organica, que tem grau instintivo, fisiologico, ainda irreflexivo, proprio do ser
infantil. Tem como caracteristicas principais a inquietude, o espanto, o incbmodo fisioldgico
que mobiliza para 0 movimento de procura. E um ato de vitalidade e energia, no qual o ser esta
em constante investigacdo e exploracdo do ambiente. Na sequéncia desenvolve-se a curiosidade
social, periodo em que aflora a linguagem, fazendo surgir as perguntas da crianga, conforme
suas experimentacdes e interagcdes. Também é marcado por sentimentos de expectativa, anseio,
desejo excessivo. As perguntas que a crianga profere estéo ligadas ao desejo de familiarizar-se
com o lugar onde se encontra. Quando a curiosidade se eleva acima do plano organico e social,
constitui-se o nivel intelectual, que leva em conta uma sequéncia de investigagéo e organizag&o.
Nesse periodo ha uma transformacéo, a crianca almeja encontrar respostas (DEWEY, 1979a,
p. 45-47).

Em segundo, passamos a tratar da curiosidade na educacéo escolar, local onde a crianca

deveria preservar a capacidade de maravilhar-se pelas descobertas, o que infelizmente muitas



55

vezes ndo ocorre. Como vimos, Dewey enfatiza as fragilidades do modelo tradicional de
educacdo, o qual ele refuta vérias vezes, porque a vertente insiste na aplicacdo de préaticas
impositivas e desconexas com a vida do aprendiz. Muitos dos assuntos e licdes que se passam
na escola ocasionam completa auséncia de curiosidade, porque a distancia entre a vida do
estudante e os problemas reais que ele enfrenta e a propria escola continua ampla. Os desafios
sdo unicamente dele, e a escola mantém a tendéncia de se voltar ao programa, para a lista de
conteddos que muitas vezes sao transmitidos sem notar a presenca do aprendiz. Parece que esta
é uma forma de se perder a curiosidade, e ndo so ela, também o interesse, o desejo, 0 gosto pelo
estudo.

Dewey cita outras formas de se perder a curiosidade, e todas elas podem estar
relacionadas com as praticas escolares da velha educacédo. Ele declara que alguns perdem na
indiferenca ou descuido. Outros, em frivola loquacidade. Também, ao cair em dogmatismo.
Alguns por se aprisionarem em rotinas, o que impede 0 acesso a novos fatos e problemas. Ainda
tem o0s que preservam a curiosidade por ter alguma vantagem pessoal na carreira escolhida. Em
muitos, a curiosidade reduz-se a um gosto por saber da vida alheia (DEWEY, 19794, p. 47).

Para a preservacdo da curiosidade, Dewey indica algumas func6es do professor: Prover
0s materiais e as condi¢Oes para dirigir a curiosidade orgénica, rumo a investigagdes que
possuam um fim e produzam resultados positivos no aumento do conhecimento. Auxiliar para
que haja a conversao da inquiricdo social na capacidade de interrogar livros e pessoas.

Proteger o educando das excitacfes desprovidas de efeito cumulativo, o que o tornaria
um amador de sensacBes e sensacionalismos ou um desinteressado. Evitar qualquer
dogmatismo na instrucdo, o que criaria a impressdo de que tudo que € importante ja foi
assentado e nada resta para ser descoberto. Saber ministrar no¢fes quando a curiosidade fez
nascer um apetite que quer ser saciado; e como se abster de ministra-las, quando, por falta de
atividade indagadora, elas constituiriam um fardo e embotariam o gume do espirito inquiridor
(DEWEY, 1979, p. 47-48).

A0 nascer, a crianga traz consigo certos recursos naturais que sdo os meios utilizados
por ela para entrar em contato com o mundo exterior, de modo especial com o adulto/cuidador.
Inicialmente, nas situagcbes em que se expressa/vivencia as sensagOes das primeiras
experiéncias pelas quais passa, ela utiliza sua capacidade de interacdo. Na medida em que se
desenvolve, passa a fazer uso das demais tendéncias, como investigacdo, construcdo e
expressao.

Quando defende um curriculo novo, Dewey almeja que ele seja constituido por

ocupacdes que levem em conta essas tendéncias espontaneas que a crianga esta a aprimorar
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desde o nascimento. No capitulo Il da obra A escola e a sociedade e a crianga e o curriculo
(2002), o autor diz que € na escola, mediante a conducdo do professor, que a crianca amplia a
interacdo, por meio da comunicagdo/conversacdo. Também € na escola que refina o senso de
investigacdo, nas atividades envolvendo brincadeiras, jogos, faz de conta. Da mesma forma,
ocorre com a capacidade construtiva e a expressao artistica, ambas dependentes também das
sugestdes encaminhadas pelo educador. O autor afirma que elas sdo tendéncias determinantes
para cultivar o interesse, a curiosidade e a capacidade plastica para as sugestdes posteriores.
Dito de outra forma, a consideragédo por parte do adulto pelas capacidades que a crianca tem €
fundamental, uma vez que sdo nas experiéncias oportunizadas por ele que a crianga pode
preservar ou anular o continuum experiencial, o que implica em continuidade ou ndo do seu
aprendizado.

Nascer € a primeira experiéncia da crian¢ca no mundo externo. Em seguida, podemos
citar as sensac0es de frio, j& que em condicdo intrauterina possivelmente esteja mais aquecida,
e também outras envolvendo tato, olfato audicdo. As experiéncias subsequentes sdo 0s
procedimentos médicos, que provavelmente Ihe causam mal-estar, embora sejam necessarias
para o seu posterior bem-estar. O calor provocado pelas roupas e o berco aquecido, 0 sono e a
fome podem ser citados como experiéncias seguintes. Com essa breve retomada sobre o ato de
nascer queremos dizer que embora 0 nascimento tenha sido a primeira experiéncia externa da
crianca, no mesmo instante ocorreram as primeiras interacdes. A partir disso, podemos pensar
em indissociabilidade, entrelacamento entre estes principios. Também se pensa num possivel
entrelacamento entre interesse e experiéncia, ambos assuntos que merecem ser tratados maior
atencdo e profundidade em estudo especifico.

Este pode ser um dos motivos que leva Dewey a defender propostas escolares que
envolvam a interacdo, porque ela é um recurso central para o crescimento. Contrariando a
tendéncia tradicional, podemos ter criancas interessadas em fazer coisas, em discutir a respeito
daquilo que surge no curso desse fazer. Podemos ter criancas que investigam, questionam e
buscam solug¢bes com contentamento, de modo diverso e cooperativo. Nessas situagdes em que
sdo participantes ativas, as criangas fazem uso do corpo e da mente, opondo-se a cisdo entre
espirito (consciéncia) e o corpo (érgdos fisicos), que considerava equivocadamente: o primeiro
como faculdade puramente intelectual e cognitiva, e o segundo como intruso e sem

importancia. Sobre outros aspectos tipicos da velha educacdo Dewey salienta que:
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[...] o seu incentivo a passividade, a sua massificacdo mecénica das criancas, a sua
uniformidade de programas e métodos de estudo. Aquilo que a caracteriza pode ser
resumido se dissermos que o seu centro de gravidade é exterior a crianga. Situa-se no
professor, no manual, em qualquer parte e em toda a parte exceto nos instintos e nas
atividades imediatas da propria crianga. Quando assim €, pouco ha a dizer sobre a vida
da crianga. Muito haveria a dizer sobre os estudos da crianga, mas a escola nao é o local
onde ela viva (DEWEY 2002, p. 40).

Como os principios tedrico-metodoldgicos dessa concepgdo pedagdgica priorizam o
intelecto, acabam por diminuir as possibilidades experienciais da crianca, em situacdes que ela
poderia utilizar o seu corpo para se expressar, fazer, investigar, interagir com 0s outros, com o
ambiente e com o objeto de estudo. E falso esse raciocinio, porque o desenvolvimento
intelectual ndo prescinde de um corpo consciente, isto €, de um corpo ativo, que pode se mover,
se relacionar por meio de experiéncias de liberdade. A experiéncia sensorial corporal ndo se
dissocia do desenvolvimento intelectual, mas quando acolhe a incoerente interpretacdo ficam
diminuidas as chances de a crianca ter uma formacdo expandida, pois estaria totalmente
direcionada para a dimenséo do intelecto, sendo-lhe anulados os interesses inatos, curiosidades
e experiéncias formativas, o que reduziria as suas oportunidades de aprendizado.

Consideramos pertinente mencionar que mesmo em tarefas com énfase na “mente” ou
“espirito”, o aprendiz utiliza algumas atividades corporais, mas se trata de ocupacao equivocada
e restrita aos sentidos: Ouvido para escutar o que Ihe comandam e viséo para olhar o que diz o
livro, 0o mapa, o quadro-negro, o professor. Labios e 6rgdos vocais para reproduzir a fala e méos
para escrever o que lhe ditam. Assim, os sentidos servem para receber o mundo passivamente
e canaliza-lo ao interior. A crianca provavelmente esteja em condicdo de imobilismo, conduzida
a desenvolver apenas parte do todo, como um aparelho de ginastica a desenvolver de forma
automatica e repetida determinado musculo; no entanto, atividades dessa natureza nao
constituem experiéncia e por isso também ndo possibilitam o crescimento, tampouco o

pensamento.
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2.3 O papel do jogo e da brincadeira

Eu acredito que a escola deve representar a vida presente - vida

tao real e vital para a crianca quanto aquilo com que ela continua

em casa, no bairro ou no parque infantil.

(DEWEY, 1897, p. 8).

Acredito, portanto, nas chamadas atividades expressivas ou construtivas como centro de
correlacio (DEWEY, 1897, p. 11, tradugdo nossa)®°.

Enquanto adultos, muitas vezes nos esquecemos do tempo de infancia, quando brincar
era nossa atividade preferida. Inventar historias e contar segredos e experiéncias, fazer planos
de uma proxima brincadeira, procurar materiais para criar e inventar brinquedos, investigar
espacos e encontrar tesouros; brincar de super-herdi, casinha, médico, pega-pega, esconde-
esconde, sair correndo ou dangando ou pulando, rabiscar, desenhar, pintar, tomar banho de
chuva, andar de bicicleta, jogar bola, brincar de balanco, fazer barraca, conversar com amigos
e familiares ou até ficar sem fazer nada. Claro que gostavamos de ficar livres para fazer as
escolhas e nos desagradava ter os planos, brincadeiras e interagcdes suspensas, porque sendo
crianga tinhamos nos brinquedos e nas brincadeiras o jeito proprio para aprender: divertindo-se
e imaginando.

No entanto, ndo podemos deixar de lado a ideia de que 0s consentimentos que nos foram
contestados em determinadas situacdes, trouxeram também ligdes essenciais. Os adultos, ao
colocarem certos limites, permitiram que pudéssemos adquirir aprendizados. Com eles
aprendemos a lidar com os desagrados, os medos, os conflitos, as dores e as frustragdes.
Percebemos que a organizacdo de uma rotina é aliada de uma boa formacéo.

No capitulo Il denominado Necessidade de uma teoria da experiéncia, da obra
Experiéncia e Educacéo (1976), Dewey faz uma abordagem sobre o significado da organizacao.
Ele relata que ha uma tendéncia dos educadores de correntes mais novas em repelir a
organizacdo tanto moral quanto intelectual por acreditarem equivocadamente que na teoria da
acdo ela ndo é necesséria. A oposi¢do em relacdo a ideia de organizagdo parece acontecer
porgue ela se aproxima das praticas da educacdo tradicional, que se direcionava de maneira
excessiva para conteudos, matérias, metodos, objetivos e relagBes sociais rigidas. O autor diz

que as objecOes a ideia de organizacdo ocorrem pelo fato de ser dificil se afastar dos aspectos

10| believe that the school must represent present life—life as real and vital to the child as that which he carries
on in the home, in the neighborhood, or on the playground (DEWEY, 1897, p. 8). | believe, therefore, in the so-
called expressive or constructive activities as the center of correlation (DEWEY, 1897, p. 11).
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da velha escola. Ele enfatiza, no entanto, sobre a necessidade de se escapar dessa conduta
equivocada, uma vez que nas ciéncias empiricas a organizacdo também é essencial, o que indica
que ndo ha razdo para os empiricistas serem os "fracalhGes™ (“push-overs™) em matéria de
ordem e organizacdo (DEWEY, 1976, p. 21).

Por um lado, era muito comum escutar dos adultos os relatos sobre as infancias
passadas, quando as criangas tinham poucos direitos e muitos deveres. Tempos em que néo as
escutavam, tampouco as suas opinides e sentimentos eram consideradas. Situacdes em que
sofriam em virtude das intervencdes ora invasivas, ora excessivamente protetivas, perspectivas
em que a formacgdo é reduzida, pois em todas essas atua¢es ocorre condicionamento das
oportunidades de identificar e responder adequadamente aos riscos, reconhecer e respeitar
limites, além de reduzirem os processos do brincar, da cultura de pares e as possibilidades de
experiéncia.

Por outro lado, o tempo para brincar parecia muito maior quando éramos criangas. O
relégio andava sem pressa, diferente de como o percebemos hoje, quando adultos e criangas ja
acordam com a “checklist” ao lado da cama, contendo nela as diversas atribui¢des diarias a
serem vencidas até 0 momento de descanso. Para o adulto o produto dessa aceleracédo é a ansia
em vencer as demandas da sociedade, o que implica em apressar também a crianca. Esta, por
sua vez, muitas vezes vive a infancia em meio a rotina exaustiva, na qual o brincar, nem sempre
esta presente.

Diferentes tempos, passado e presente divergem e se entrecruzam em VAarios aspectos
relacionados a educacdo da infancia. Hoje, estar na escola em idades precoces e em tempo
integral poderia ser condi¢do de uma reconfiguracdo do brincar, das culturas de pares, das
experiéncias de autonomia, da experiéncia nos tempos “livres”, da experiéncia com a natureza
e com a diversidade de artefatos ludicos etc. A crianca poderia ser de fato protagonista do seu
aprendizado, aproximando-se da concepcao educativa defendida por Dewey. Mas, como vimos
no tépico anterior deste trabalho, ainda certas experiéncias deixam de ser priorizadas na escola,
ou melhor, ha uma pobreza de experiéncia nesses espacos, porque a preocupacdo em dar conta
de outros encargos toma o tempo que poderia ser ocupado com as experiéncias lidicas, e por
essa razdo elas nem sempre sdo contempladas. Assim, pode-se dizer que a ndo-escuta das
criancas perpassou pelo tempo, e esta presente em nosso contexto. Agora, com a roupagem de
agenda, mantém-se a ndo participacdo, o silenciamento, a invisibilidade das especificidades
infantis em detrimento de competéncias e habilidades necessarias a uma sociedade idealizada

pelo adulto.
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Muitos educadores reconheceram o papel das atividades ludicas na formacéo infantil;
dentre alguns que receberam destaque citamos Platdo (428 a.C.-347 a.C.) que admitiu a
importancia do “aprender brincando”, contrariando praticas repressivas. Segundo Dewey,
“Brinquedos, jogos, ocupagdes que exigissem manipulagdo e construg¢ao, foram reconhecidos,
pela primeira vez depois de Platdo, como de importancia essencial para a educagao” (1980,
p.182). Aristoteles (384 a.C.-322 a.C.) analisa a ludicidade como descanso para o espirito. Na
Idade Média, os jogos foram associados a algo ndo sério, porque muitos eram de azar, pratica
comum na época. Tedricos como Vives (1492-1540), Montaigne (1533-1592), Rousseau (1712-
1778), Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852) inseriram outras roupagens ao significado
e funcdo do jogo, que esteve vinculado ao divertimento, provavelmente para suavizar o esforgo
intelectual escolar, sendo uma espécie de apoio para progressdo e apropriacdo dos conteldos.
Também foi utilizado para divulgar principios e valores, ética e moral. A partir dos preceitos
de Rousseau, momento em que a percepgao da infancia ganhou maior notoriedade, o jogo!? foi
concebido como prética necesséaria para atender as especificidades da crianga, como uma
conduta legitima, espontanea, propria do ser infantil, que tem inicio ao nascer.

Johan Huizinga'? (1872-1945), na obra intitulada Homo Ludens, publicado
originalmente em 1938, com edig&o portuguesa de 1971, traz contributos pertinentes em relagéo
ao jogo. Ele define jogo como “uma atividade ou ocupacao voluntaria, exercida num certo nivel

de tempo e espaco, segundo regras livremente consentidas e absolutamente obrigatorias, dotado

1 Como jogo compreendemos brincadeiras, brinquedos e jogos diversos.

12. 0 holandés Johan Huizinga (1872-1945) é um dos mais eminentes historiadores da cultura no século XX. E
reconhecido por seus trabalhos nas areas da histdria cultural, da teoria da histdria e da critica da cultura. Os
trabalhos de Huizinga oferecem contribuicdes para diversos temas, tais como a definigdo do conceito de historia e
da tarefa do historiador, a historia da cultura nos Paises Baixos e na Franca durante a Baixa Idade Média e o
Renascimento, o papel do elemento ludico na cultura, e a critica a cultura da civilizagdo moderna.

Como historiador, declarava que o principal objetivo do oficio é retratar padrdes de cultura: em outras palavras,
descrever pensamentos e sentimentos, e suas expressdes ou materializagfes em obras literéarias e de arte. Segundo
Huizinga, o historiador descobre padrdes de cultura ao estudar “temas, figuras, motivos, simbolos, estilos e
sentimentos”.

Iniciado na linguistica, Huizinga mudou seu caminho para a historia nos primeiros anos do século XX. Lecionou
na Universidade de Amsterdd, Universidade de Groningen e Universidade de Leiden, permanecendo nesta Gltima
por mais de 20 anos, até a ocupacéo da regido pelos nazistas em 1942. Foi la que Huizinga publicou suas pesquisas
mais notaveis, como O Outono da Idade Média, Nas sombras do amanhd e Homo Ludens. Huizinga é reconhecido
como uma das principais referéncias para a histdria cultural moderna, mantendo algumas de suas obras em
circulacdo do mercado editorial contemporéaneo.

Quando tinha cerca de 40 anos, depois do inicio da Primeira Guerra Mundial, comegou a publicar os livros e
ensaios sobre a historia cultural europeia pelos quais hoje é lembrado. Antes afastado completamente das questfes
politicas de seu tempo, por volta de 1930 sua critica a0 mundo moderno estendeu-se ao fascismo. Quando os
alemaes invadiram a Holanda, Huizinga foi preso e levado para um campo de concentra¢do. Faleceu em uma vila
perto de Arnhem logo ap6s a sua libertagao.

Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Johan_Huizingae https://videeditorial.com.br

Acesso em 11/04/2021.
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de um fim em si mesmo, atividade acompanhada de um sentimento de tensdo e alegria, e de
uma consciéncia de ser que ¢ diferente daquela da vida cotidiana” (HUIZINGA, 2019, p. 33),
ideia que converge com pensamento de Dewey no que se refere a capacidade e o interesse
social do ser humano, por meio da interacdo/comunicacao.

A tese central desta sua proposicao € a de que 0 jogo corresponde a uma nogao primitiva,
profundamente enraizada em toda a realidade humana. Esta afirmativa nos parece proxima ao
que argumenta Dewey, quando confere ao ser humano, mesmo imaturo, tendéncias naturais
para interagir, comunicar, investigar, construir, expressar, aptiddes estas que sao fundamentais
ao brincar. Segundo o Huizinga, é por meio do jogo que nasce a cultura, a partir dos rituais, da
linguagem, da literatura, da arte, da expressividade, da competicéo, do pensamento etc. O autor
menciona que 0 jogo € mais primitivo que a cultura, sendo pratica comum partilhada entre
homens e animais. Em outras palavras, 0 jogo se relaciona com a cultura humana, como se fosse
algo interno a ela ou existente diante dela, visto que é possivel nota-lo entre os grupos de
animais. Aqui o autor cita como exemplo uma dinamica brincadeira de um grupo de animais,
0S quais parece que se convidam uns aos outros para brincar, seguindo um certo ritual de
atitudes e gestos, respeitando certas regras, o que os proibe de se morderem com violéncia. Pela
observacao nota-se que os animais fingem ficar zangados, e 0 mais importante, nota-se imenso
prazer e divertimento. A partir da observacdo em nivel animal, o autor conclui que o jogo é
mais que fenomeno fisioldgico ou reflexo psicologico “Ultrapassa os limites da atividade
puramente fisica ou biol6gica. E uma funcéo significante, isto é, encerra um determinado
sentido. No jogo existe alguma coisa “em jogo" que transcende as necessidades imediatas da
vida e confere um sentido a acao” (HUIZINGA, 2003, p. 17).

No ser humano, a mais primitiva forma de jogo brota no nivel sensério-motor, ndo
abrange simbolismo ou ludicidade, mas se repete em virtude do prazer e do propdsito plastico:
adaptacdo ao meio onde vive. Embora nossa memdria ndo permita que nos lembremos das
primeiras ac6es envolvendo o brincar, se observarmos um bebé logo podemos perceber que o
seio da mée, a mamadeira, a chupeta séo para ele os primeiros brinquedos. Ao saciar a fome ou
se acalmar com a chupeta, sente prazer e a0 mesmo tempo exerce atividades ludicas. O seu
préprio corpo também é brinquedo e brincadeira. Quando descobre a mao e depois o pé, quando
tateia 0 que estd ao seu alcance, sdo situacdes em que desenvolve os sentidos e percepcdes.
Também sons, entonacgdes, vibragdes, gestos e movimentos que fazem parte do ambiente onde
ele esta sdo formas de brincar e aprender. As interacdes que estabelece com as pessoas e objetos
sdo as suas primeiras brincadeiras e todas essas a¢oes estdo revestidas de cultura e quanto mais

o0 ser humano infantil as experimenta, mais consegue se apropriar dela.
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Dewey tomou como referéncia as ideias de épocas anteriores para construir sua
compreensdo sobre a fungdo lddica no processo educacional infantil. Em relacdo aos

brinquedos, jogos e ocupacdes ele diz que:

N&o h4, contudo, motivo para usa-los meramente como distracdes agradaveis. A
observagdo da vida mental evidenciou o valor fundamental das tendéncias inatas para
exploragdes, para a manipulacéo de instrumentos e materiais para construgdes, para a
expressdo de alegria etc. Quando exercicios sugeridos por estes instintos entram num
regular programa de estudos, o aluno da-se a eles totalmente, reduz-se a separacao
artificial entre a vida na escola e fora da escola, surgem motivos para dar-se aten¢édo
a maior variedade de processos claramente educativos, e formam-se associacfes que
ddo emprego social aos conhecimentos utilizados (DEWEY, 1979b, p. 214-215).

Ao preconizar mudangas na educaciao, Dewey defende a ideia de “preparacdo para a
vida” no sentido de a crianga viver a vida de crianga, alcangar o dominio de si mesma e de
exercitar (treinar) as suas aptidoes. Assim poderia compreender melhor o seu contexto social e
posteriormente ser capaz de agir nele. O viés pedagogico Deweyano contraria a ideia de
“preparacdo para a vida no mundo do amanha”, porque essa ideia pressupde que seja possivel
saber 0 que é necessario para estar apto e capaz no futuro, e para tanto exige-se do presente um
repertorio de condutas fixas e limitantes, com o intuito somente de preparacao (devir/vir a ser).

Por esta equivocada perspectiva as virtudes sdo negativas, pois implicam obediéncia,
abdicacdo, docilidade, submissdo do aprendiz em relacdo ao que lhe é proposto. Assim a sua
participacao e acdo sao reduzidas, ja que a liberdade, fator determinante para o desenvolvimento
intelectual e moral, ndo é permitida. Em outras palavras, o aprendizado dos principios morais e
intelectuais necessarios a vida se consolidam de modo efetivo quando o aprendiz recebe uma
educacdo ativa, e esta é favorecida com o apoio das préaticas ludicas.

A partir das ideias defendidas pelo autor, nas quais a crianga tem de vivenciar a infancia,
conhecer e dominar a si e exercitar suas faculdades, o papel do jogo ganha centralidade. As
praticas lidicas tornam-se decisivas para o desenvolvimento infantil porque é por meio delas
que a crianca constitui a sociabilidade e exercita 0 pensamento, atributos formativos necessarios
a vida coletiva. O jogo, neste sentido, pode ser considerado como 0 primeiro exercicio
democrético da crianca.

Consideremos a hipdtese de que Dewey tenha se apropriado da concepcdo de

desenvolvimento humano de Piaget (1896-1980)*3, estudioso que muito contribuiu acerca do

13 Jean Piaget (1896-1980) foi um renomado psicologo suico, conhecido por seu trabalho pioneiro no campo da
inteligéncia infantil, referéncia mundial na Educacdo. Passou grande parte de sua carreira profissional interagindo
com criangas e estudando seu processo de raciocinio. Seus estudos tiveram um grande impacto sobre os campos
da Psicologia e da Pedagogia. Nasceu em Neuchatel, pequena cidade da Suica francesa, e desde muito cedo
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papel da ludicidade na educacdo da crianga. Tanto um quanto o outro evidenciam semelhante
postura em relacdo ao significado da infancia e sua importancia para o desenvolvimento
humano pleno. Ambos os autores compreendem a infancia como possibilidade de crescimento,
que ocorre de modo processual, progressivo, encadeado, e isso implica no respeito as
especificidades infantis. Também nos parece convergente entre os autores a funcéo das praticas
ludicas na infancia, ndo sé pelo fato de serem acdes proprias do universo da crianca, ou pela
razdo de despertar-lhes o interesse, tampouco por serem apoio para progressao escolar, mas
sobretudo pelo valor formativo que o jogo oferece a vida coletiva. Isso configura outro ponto
em comum entre 0s autores, pois ambos demonstram interesse e preocupagdo com as questoes
sociais, com o prop6sito de cultivo da sociedade democratical®. A interferéncia benéfica na
formacdo de habitos, na organizacdo, no entendimento de regras e convencgdes, na
expressividade, no exercicio do pensamento sdo algumas virtudes positivas resultantes do
trabalho com jogos. A partir da ludicidade, o ser humano aprende o valor das regras necessarias
para manter o funcionamento da sociedade democratica e neste ponto, tanto Dewey quanto
Piaget, evidenciam concordancias em seus fundamentos tedricos.

Piaget estabelece trés tipos de estruturas de jogos que surgem de modo progressivo na
evolugéo do brincar infantil. Primeiro, a crianga direciona a sua atencao e interesse aos jogos
de exercicio, que representam a sua forma inicial de brincar, quando esta no periodo sensorio
motor. Essa forma de assimilac&o é funcional ou repetitiva, ou seja, pelo prazer da fungdo. A

caracteristica principal do jogo de exercicio é a repeticdo de movimentos e acdes que tém por

demonstrou interesse pela natureza e pelas ciéncias. Piaget licenciou-se em Ciéncias Naturais, na Universidade de
Neuchatel, em 1915, doutorando-se trés anos mais tarde com uma tese sobre 0s moluscos da regido de Valois, na
Suica. Sua formacdo em biologia levou-0 a pressupor que o0s processos de conhecimento dependiam dos
mecanismos de equilibrio organico. N&o obstante, seus estudos epistemoldgicos demonstravam que tanto as agdes
externas como 0s processos de pensamento implicam uma organizacdo logica. Piaget conjugou essas duas
varidveis: o l6gico e biolégico numa Unica teoria e, com isso, apresentou uma solucdo ao problema do
conhecimento humano.

Disponivel ~ em:  https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/biologia/jean-piaget-biografia/53974
Acesso em: 11/04/2021.

Para evidenciar aproximagdes entre Dewey e Piaget, sobre a ludicidade na infancia, utilizamos como fonte:
MACEDO, Lino: Os jogos e sua importancia na escola. Cadernos de Pesquisa. N° 93 (maio de 1995). Séo Paulo:
Fundagdo Carlos Chagas, 1995, p. 5-11.

1% No capitulo 111, intitulado Critérios da Experiéncia, da obra Experiéncia e Educac&o (1976), Dewey trata sobre
a preferéncia pelos métodos democréaticos. Ele assim diz: A questdo que desejaria levantar refere-se a porque
preferimos métodos democraticos e humanos aos métodos autocraticos. Ao dizer porque, queremos significar a
razdo da preferéncia e ndo apenas as causas que nos levam a esta preferéncia. Uma causa pode ser a de que nos
ensinaram ndo s6 na escola, como na imprensa, no pulpito, na tribuna, nas leis e nas assembleias legislativas que
a democracia é a melhor de todas as nossas institui¢des sociais. Assimilamos assim a ideia de nosso proprio meio
e a fizemos, pelo hébito, parte de nossa estrutura mental e moral. Mas causas semelhantes levaram outras pessoas
em ambiente diferente a preferéncias muito diversas — a preferir, por exemplo, o fascismo. A causa de nossa
preferéncia ndo é a mesma cousa que a razdo porque a deviamos escolher (DEWEY, 1976, p. 24).

Na sequéncia o autor continua a argumentacdo em defesa da instituigdo social democratica.


https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/biologia/jean-piaget-biografia/53974
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consequéncia o apoio na formagdo de hébitos. Nesta fase a crianga faz uso de esquemas
sensorio-motores. Do ponto de vista funcional o valor da repeticdo como recurso de
aprendizagem esta em compreender que ao fazer algo uma Unica vez, pouco ou nenhum sentido
havera. Ha também a questdo da valorizacdo da repeticdo como ferramenta para ajudar na
organizacdo da rotina escolar. Porém aqui emergem riscos: Repetir sem sentido ludico, sem o
prazer ao fazer, como € costume ocorrer em algumas situacdes escolares. Transformar as rotinas
escolares em um fim que ndo condiz com as circunstancias. A repeticdo é formadora de
regularidade/sequencialidade/continuidade, o que é fundamental na aprendizagem escolar da
crianca e na vida adulta.

O carater estrutural dos jogos de exercicio ajuda a crianca a enfrentar as tarefas escolares
com base num sentido filoséfico (coordenacgdo de valores), ultrapassando o reduzido sentido
utilitario (aplicacdo-instrumentalizacdo). Parece-nos evidente hoje a superioridade do sentido
utilitario, que tem como justificativa a preparacdo dos futuros cidaddos. Nesse viés, se exige
dominio em relacéo as letras, aos nimeros e as ciéncias, com uso de métodos muitas vezes
abstratos, distantes e desinteressantes para a crianca.

No livro de Dewey, intitulado Como pensamos (1979a), o autor faz referéncia a imitacao
como um dos primeiros recursos utilizados pela crianca para se apropriar do entorno. E ela o
faz com interesse e prazer, brincando. Consegue conciliar, estabelecer combinagdes entre 0s
Seus recursos ativos, o sistema sensorial e 0s gestos, as acOes, as palavras e as ocupacdes das
pessoas que fazem parte do seu convivio. Ao fazer essa correspondéncia no cotidiano, ela
ressignifica a experiéncia, supera a simples imitacdo/repeticdo, organiza-se e constitui habitos.
O estimulo e a reacdo sdo 0s outros meios citados por Dewey como principios fundamentais
que interferem na atitude infantil enquanto aprendiz, jJuntamente com a imitagdo. Estes recursos
constituem o seu primeiro jeito de brincar.

Neste periodo, momento da vida no qual a crianca observa e imita repetidas vezes a
acao do outro, o autor menciona o papel do adulto/mestre dizendo que “Tudo o que o mestre
faz, bem como o modo por que o faz, incita a crianca a reagir de uma ou de outra forma e cada
uma de suas reacdes tende a determinar uma atitude em certo sentido” (DEWEY, 1979a, p. 65).
Além da imitacdo, Dewey, também faz referéncia ao estimulo e a reacdo como principios
fundamentais que interferem na atitude do aprendiz. Assim, na primeira forma de brincar,
quando a crianga age a partir do exemplo para se apropriar das coisas do lugar onde esta imersa,
é fundamental que ela tenha boa condugdo e condicBes favoraveis para fazer uso dos trés
recursos, ultrapassando, assim, a mera repeticdo/imitacdo, porque se ela permanecer neste

patamar, estara simplesmente a arremedar os atos dos adultos. Sem se dar ao trabalho de pensar,
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tampouco atribuir significado ao que foi aprendido, permanecerd sem ampliar seu cabedal de
saberes.

Ainda sobre a imitacdo, Dewey, em Democracia e Educacao (1979b), no capitulo IlI,
sob o titulo Educacdo como direcdo, trata do instinto imitativo a partir do exemplo de uma
crianca e um adulto em um jogo de bola. O adulto joga a bola para crianca. Ela apanha a bola
e joga em outra direcdo porque o seu estimulo ndo é a bola e nem a companhia, mas sim a acao
de jogar a bola, para que o companheiro faca a sua acéo, isto €, continue o jogo. Imita 0s meios
de fazer e ndo o fim ou a coisa a ser feita. Ela tem o interesse, 0 desejo proprio de conseguir
jogar bem; por essa razdo tem a iniciativa, a adaptabilidade em relagdo ao ato do outro. Ela
observa como proceder para entdo desenvolver a sua compreensdo acerca do que pretende
realizar. Dewey defende a imitacdo dos meios, dizendo que sdo atos inteligentes porque
implicam em observacdo atenta e selecdo da acdo, na tentativa de sempre melhora-la. Desta
forma, o instinto imitativo pode ser um fator importante para o desenvolvimento eficiente da
acdo. O autor menciona que ha outro tipo de imitacdo. Trata-se de uma agdo superficial,
transitdria, com pouco efeito cognitivo. Sdo acdes imbecilizadas, nas quais a imitacdo ndo tem
significacdo porque sdo uma espécie de mimica, muito semelhante aos animais adestrados.

A segunda estrutura de jogo piagetiana € a simbdlica. Corresponde as brincadeiras que
envolvem a imaginacéo e a fantasia, por isso diz-se assimilacdo deformante. Pode-se dizer que
é uma repeticdo aprofundada do que foi aprendido com os jogos de exercicio. Um exemplo é a
acao da crianca ao imitar a mae durante o brincar; isso significa que ela esta repetindo o que
tantas vezes a sua mae fez quando lhe cuidava. Desta forma, ha consecutividade/continuidade
na formacao de habitos. E possivel considerar como marco da fungdo simbdlica, a habilidade
de estabelecer a diferenca entre alguma coisa usada como simbolo e o que ela representa, seu
significado. O fato de a crianca fantasiar, inventar ou as historias que ele escuta tem funcgéo
explicativa porque possibilitam que ela compreenda, ao seu modo, as tematicas presentes no
contexto social. E isso permite a sua integragdo ao mundo social, que tornar-se-a cada vez mais
complexo.

O valor formativo do jogo simbdlico, do ponto de vista funcional é que a crianca, ao
fantasiar e imaginar, assimila 0 mundo como pode ou deseja. Ela cria analogias, faz invengdes,
produz linguagem. Por isso consegue se adaptar as regras e combinados em casa e na escola.
A escola costuma ensinar os contetdos por meio de convencgdes, normas, leis, signos, analogias,
as quais possibilitam de modo mais efetivo o jogo simbdlico, pois vinculam as coisas com as
suas possiveis representacdes. Do ponto de vista estrutural, 0os jogos simbolicos tém valor

porgue por meio das fantasias, as mitificagcdes, os modos deformantes de pensar ou inventar a
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realidade a crianga constitui uma espécie de base para as futuras teoriza¢des. Em sintese, se 0s
jogos de exercicio sdo a base para 0 como, os jogos simbolicos séo a base para o porqué das
coisas. Mas a coordenacdo de ambos sO se dara com a estrutura dos jogos de regra.

Sobre o0 jogo simbdlico Dewey em “Como pensamos” (1979a) diz que no momento em
que as coisas passam a ser sinais, N0 momento em que adquirem uma capacidade representativa,
o0 brinquedo transforma-se em atividade que comporta fator mental. Exemplo dessa capacidade
representativa seria brincar com uma parte de boneca (perna), fazendo de conta, imaginando
que estd brincando com a boneca inteira. Nesse brincar, a crianca ndo fez uso do aparelho

sensitivo, mas do significado sugerido pelo objeto. Dewey declara que:

Assim usam bonecas, trens, blocos e outros brinquedos. Manipulando-os, elas vivem,
ndo com as coisas materiais, mas no vasto mundo dos significados, natural e social,
evocados por essas coisas. Quando brinca de cavalo, de loja, de casinha ou de
comadre, est4 subordinando o presente fisico ao ideal de significado. Define-se e
constroi-se, assim, um mundo de significagdes, uma reserva de conhecimentos (tdo
importante em toda operacgdo intelectual), (1979a, p. 207).

Parece-nos que nessas duas estruturas de jogo encontramos possivel equivaléncia,
imbricacdo ou semelhanca entre os preceitos piagetianos e deweyanos. Na primeira, Dewey
menciona o valor da imitacdo e Piaget o valor da repeticdo como pratica ludica utilizada pela
crianca no periodo inicial da vida, quando ela direciona sua aten¢do e interesse para 0s adultos
com quem convive, fazendo uso da aptiddo social e do sistema sensitivo. Em seguida, Dewey
trata do jogo simbdlico, de modo semelhante a Piaget, quando se refere a importancia dos da
fantasia e imaginacdo, préprias da segunda estrutura, que ajudam a crianga na apropriacao de
conceitos, convencgdes e principios que servem de ancora para a ultima estrutura, o jogo de
regras, etapa em que a crianca tende a colocar em jogo o que herdou das estruturas anteriores
como apoio para exercitar de modo mais efetivo o0 pensamento, e assim, progressivamente fazer
a transicao entre a atitude do brinquedo para a atitude do trabalho.

Cabe-nos destacar que Dewey faz a distin¢do entre trabalho e brinquedo no capitulo
X1V de Como pensamos (1979a), dizendo que geralmente é utilizada a seguinte explicacdo: No
brinquedo o interesse esta na atividade em si mesma, enquanto no trabalho, o interesse se dirige
para um produto, um resultado que pode ser entendido como o &pice da atividade, a culminancia
da acdo. Desta forma, o brinquedo tem carater livre, enquanto o trabalho esta envolvido ao fim
arealizar. Entretanto, esse jeito de apresentar a distingdo € incisiva e pode gerar uma separagao
falsa, artificial entre processo e produto, entre atividade e resultado. Dewey entdo explica a

versdo considerada por ele:
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A verdadeira distincdo ndo se da entre um interesse pela atividade em si mesma e um
interesse pelo resultado externo da atividade, mas sim, entre o Interesse por uma
atividade tal como decorre de momento a momento, e o interesse por uma atividade
em relagdo a um fim, um resultado, atividade, portanto, que possui um fio de
continuidade que liga, umas as outras, as suas sucessivas fases. VVé-se, pois, que tanto
o trabalho como o brinquedo podem representar um interesse pela atividade "em si
mesma"; mas, no caso do brinquedo, a atividade que recebe o interesse ¢ mais ou
menos casual, segundo o acaso das circunstancias, do capricho ou da determinacéao
alheia; no caso do trabalho, a atividade fica enriquecida pelo senso de que ela nos leva
a um fim, importa em alguma coisa (DEWEY, 1979a, p. 210-211).

Do ponto de vista formativo, sabe-se que brincar é essencial para crianga. O
adulto/educador, na perspectiva deweyana percebe nas atividades ludicas, frutiferas
oportunidades para gque a crianca desenvolva suas tendéncias espontaneas, além de provocar a
sensacdo de bem estar e alegria. Pelo viés participativo, assunto que sera tratado no capitulo
posterior, a crianga ajuda a eleger as condi¢des para que o brincar aconteca, embora para ela
seja o brincar pelo brincar, porque ela ndo tem a mesma pretensdo do adulto. Inclusive, neste
ponto, rememoramos que Dewey é contrario a ideia de preparacdo para a vida, porque implica
em desconsiderar 0 que € a crianca hoje, e todas as particularidades, em funcdo de um treino
para o futuro, ou seja, para 0 mundo exclusivamente do trabalho, se considerarmos a situagéo
atual.

Proximo da linha de pensamento deweyano, Santin (1990) diz que se olharmos,
escutarmos e observarmos 0s comportamentos infantis, poderemos constatar que a crianga
irradia ludicidade. Segundo ele “Ninguém pde em davida que brincar nao s6 faz parte da vida
da crianca, mas é a propria crianca” (SANTIN, 1990, p. 25). No entanto, devido as
transformacdes sociais, surgiram outros pensamentos associados a ideia do brincar infantil:
trabalho e atitude pouco sérios. O autor explica que o homem adulto, do negécio e do trabalho,
acabou se aproveitando da dimensdo Iudica da crianca. Explorando essa ludicidade, o adulto
induz a crianga a adotar os valores do adulto. Para Santin “Essa foi a razdo que tornou o
brinquedo uma atividade proibida no mundo do trabalho. O brinquedo da crianca € tolerado
apenas até chegar a fase produtiva. Brincar em servigo € um crime, ou no minimo uma atividade
infantil” (SANTIN, 1990, p. 26). E o autor ainda menciona as diferencas entre os mundos do

trabalho e das praticas ludicas:
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Acontece que o trabalho tem sempre um objetivo bem definido. O brinquedo, ao
contrario, é livre e espontaneo. O trabalho tem regras pré-fixadas. O brinquedo esta
sob o controle total de quem brinca. O trabalho tem horério de comegar e de acabar.
O brinquedo ndo se preocupa nem com o comecgo e nem com o fim. Comeca quando
se quer e acaba da mesma maneira como comegou. O trabalho tem tarefas fixas. O
brinquedo possibilita fungdes alternativas. Agora eu posso ser o indio, depois posso
ser o mocinho (SANTIN, 1990, p. 26-27).

Ainda com base em Santin (1990), na medida em que o adulto vislumbra um resultado
determinado, ele acaba cerceando as possibilidades e o encanto da crianga pelo brincar acaba

porque:

[...] Brincar é uma atividade ludica criativa. No brinquedo entra em acéo a fantasia. O
individuo, crianca ou adulto, ao brincar transforma a realidade, cria personagens e
mundos de ilusdo, coloca-se diante do risco, do imprevisto, do suspense. N&o ha
necessidade do resultado a alcancar. Existe apenas expectativas. Pode dar certo como
pode dar errado. Uma vez o resultado tentado vai aparecer, ndo se sabe quando. E este
o dinamismo do ludico. [...] O brinquedo caracteriza-se ainda pela presenca do outro.
Brincar é estar junto com o outro. E sentir o gesto, o olhar, o calor do companheiro.
O brinquedo aproxima as pessoas, as torna amigas porque brincar significa sentir-se
feliz. [...] Brincar torna-se sindbnimo de paz, de harmonia e de alegria (SANTIN, 1990,
p. 26-27).

Quando age exclusivamente para alcangar um proposito pela ludicidade, o adulto ja esta
contaminado pelo sentido do trabalho, e tende a esquecer da crianca de hoje, porque pensa em
prepara-la para o amanhd. Infelizmente, quando age deste modo, o educador transforma o jogo
em competicdo, semelhante ao mercado de trabalho, pois o desejo € o de somente sobressair-se
ao outro; a participacdo, a interacdo, a expressao, a alegria e o bem estar ja ndo tém valor. O
autor enfatiza que “o homem trabalhador e racional terd dificuldades, ou até pode estar
impossibilitado de brincar” uma vez que “a ludicidade ¢ uma dimensdo humana que alegra ao
perceber outras possibilidades de ver as coisas, ou de trata-las” (SANTIN, 1990, p. 26-27), 0
que ndo ocorre quando a énfase esta no devir/vir a ser.

Dewey, como vimos, diferencia jogo/brincar de trabalho e confere papel central da
ludicidade a etapa da infancia. O autor, no entanto, esclarece sobre uma incompreensao que
repercute na formacdo da crianga, gerando equivocadas praticas escolares. Trata-se de as
escolas de Educacdo Infantil (Jardim de Infancia) receberem o rotulo de lugar sem finalidade,
porque dedicam-se exclusivamente ao “brinquedo”, o que as torna indevidamente simbodlicas,
imaginativas, sentimentais e arbitrarias, ja que demonstram ser contrarias ao trabalho. As
escolas de Ensino Fundamental (Escola Priméria), por sua vez, ndo abrem espago para o
brinquedo, porque compreendem equivocadamente que representam lugar de “finalidade”;

porém, muitas vezes a finalidade é tdo remota que s6 o educador sabe dela. Nessas condicdes,
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tanto a crianca do Jardim da Infancia, quanto a das Escola Primaria tém chances reduzidas de
ampliar e refinar o conhecimento sobre as coisas, pois nem conseguem imaginar fins e
consequéncias de suas a¢les, nem adquirem habilidade técnica para escolher e dispor os meios
para realizar os fins (DEWEY, 19794, p. 211).

A ultima estrutura de jogo é de regras. Para Piaget, essa estrutura se constitui a partir do
que foi herdado das estruturas anteriores, como as regularidades dos jogos de exercicio, porque
o0 “como fazer” do jogo ¢ o mesmo até que as regras sejam modificadas. Dos jogos simbolicos
sdo herdadas as convencoes, isto €, as regras aceitas pelos jogadores. O que é original do jogo
de regra é o seu carater coletivo. Em outras palavras, nessa estrutura o jogador age no jogo
somente depois da jogada anterior (jogo de xadrez, como exemplo). Nesse tipo de jogo, 0s
jogadores dependem um do outro para que seja possivel jogar, por isso dizemos que ha
assimilacdo reciproca. Outros exemplos sdo 0s jogos de tabuleiro, esportes, amarelinha, pega-
pega etc.

O valor pedagogico do jogo de regras, sob a 6tica funcional, é porque ele atua em um
sentido simbolico e operatorio o que a crianca aprendeu anteriormente. Ela passa a jogar em
um contexto em que tem oponente com as mesmas condigdes. Para obter sucesso tem de
compreender melhor, fazer melhores antecipacGes, ser mais rapido, cometer menos erros ou
errar por Ultimo; coordenar situagdes, ter condutas e estratégias. Ela precisa pensar! Para vencer
teré de ser habilidosa, estar atenta, concentrada, ter boa memoria, abstrair as coisas, relaciona-
las entre si todo o tempo. O jogo de regras a desafia a ser melhor que si mesma e que o outro.
Desafio que se renova e tem carater competitivo. A competi¢cdo em si, ndo é boa e nem ma.
Apenas caracteriza uma situacdo em que sujeitos querem a mesma coisa, a0 mesmo tempo,
sendo que um obtera e os demais ndo. Ela também sinaliza igualdade, diferenca, habilidade,
competéncia e talento para enfrentar e solucionar problemas. Mas, é pertinente analisar o
sentido da competicdo de acordo com os diferentes contextos. No ambito estrutural, os jogos
de regras sdo importantes porque o jogador, para vencer, tera de coordenar diferentes pontos de
vista (ser sociavel), a antecipacao, a recorréncia, o raciocinio. Tem de saber as regras do jogo e
ser competente. Por exemplo: Nao basta saber as regras do jogo de xadrez e ndo vencer, pois
isso revela gque se sabe o sentido simbdlico, mas ndo o operatério.

A confluéncia com Dewey em relacdo ao que afirma Piaget sobre o jogo de regras pode
ser percebida em Como pensamos (DEWEY, 1979a, p. 207-208), quando Dewey diz que essa
modalidade implica ritmo, competicdo, cooperacdo e organizacdo, sendo que alguns desses
aspectos sdo herdados das praticas ludicas anteriores e sdo determinantes para a passagem

necessaria entre o universo do brincar para o universo do trabalho.
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Dewey toma como referéncia de mundo a sociedade democratica. Para ele, a sustentagdo
deste modelo depende das condi¢des formativas conferidas ao ser humano desde a infancia.
Pode-se dizer que ai esta o valor do brincar, que se amplia na medida em que a crianca interage,
observa, memoriza, imita/repete e pensa com base no contexto em que vive, ou seja, representa
a forma de vida adulta, ressignificando-a de modo continuo. Assim, por meio da brincadeira a
crianca tem a oportunidade de aprender as convengdes sociais que tem como exemplo,
revelando o poder formativo da acéo ludica, que se configura como elemento fundamental ao
crescimento, com o proposito basilar do exercicio democratico. Além de atribuir prazer a acao
ao imitar as coisas que os adultos fazem habitualmente, estas coisas sdo o que ela deseja
aprender, que mobilizam o seu interesse, porque sdo praticas pertencentes ao meio em que
ambos estdo inseridos. Por essa razéo a crianca direciona sua atencdo as ocupacdes adultas e
tem apreco por agir de modo semelhante aos mais experientes.

Uma das razfes pela qual Dewey insiste na aproximacéo, no enlace entre a vida da
crianga no ambito domestico e a vida escolar, é porque havendo esse encadeamento entre as
duas esferas, da a ela uma maior possibilidade de aprendizado, porque o jogo e o trabalho
correspondem a fase inicial do ato de aprender, que equivale em aprender como fazer as coisas
e no familiarizar-se com as coisas e processos aprendidos ao fazé-las. Ele diz que “os
fundamentos para se dar aos jogos e ao trabalho ativo um lugar definido no curriculo sdo
intelectuais e sociais, ndo constituindo eles, apenas, expedientes temporarios ou prazeres
passageiros" (DEWEY, 1979b, p. 214-215). Quando brinca de cozinhar, de lavar a lougca,
banhar uma boneca, consertar um carrinho, entre outras tantas ocupacdes, ela esta a representar
as situacOes da vida cotidiana. Expressa seu entendimento acerca do universo adulto de modo
espontaneo, mas carregado de cultura, valores e costumes de onde vive. E tudo indica que sdo
nessas acdes ludicas que ela constitui habitos. Neste ponto hd uma observacdo que pode ser
pertinente na medida em que configura um risco: Se o ambiente for agradavel e prazeroso, com
oportunidade e tempo para interacdo, expressividade artistica, construtividade, investigacdo,
sendo essas praticas permeadas pelo ludico, os habitos que a crianga consolida assim serdo
bons. Mas se 0 ambiente Ihe for hostil, restritivo, cerceado por impedimento, afetara os seus
habitos e eles serdo maus.

O autor destaca que “os jogos tendem a reproduzir e fortalecer ndo so as exceléncias
como também a rudeza do ambiente da vida dos adultos” (DEWEY, 1979b p. 216). Desta forma
cabe a escola promover um ambiente no qual as praticas lddicas sejam orientadoras do
desenvolvimento mental e moral. Dewey diz que “Nao basta que nela se introduzam brinquedos

e jogos, trabalhos manuais e exercicios manuais. Tudo depende do modo por que forem
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empregados estes recursos” (DEWEY, 1979b, p. 216). Neste ponto o desafio passa a ser do
educador, porque ele tem de ajudar o aluno na apropriacdo da habilidade manual e eficiéncia
técnica, e a0 mesmo tempo proporcionar satisfacdo e preparar para a proposta seguinte, isto é,
estar atento aos resultados intelectuais e a formacéo de tendéncias sociaveis.

Para dar conta desses desafios, Dewey diz que é necessario evitar algumas préaticas
pedagogicas que configuram riscos quando se trata da aplicacdo ludica. Dentre outros riscos
estdo as atividades que limitam o educando a seguir prescricdes e ordens para reproduzir
modelos preparados, pois desta forma podem produzir habilidade muscular, mas ndo requisitam
percepcéo e elaboracgéo, tampouco o emprego da reflexdo, sele¢do e adaptacdo. O que configura
aqui é um excesso de cuidado na escolha de materiais e habilidades que conduzem ao acerto
durante a execucdo. Dito de outra forma, ndo ocorre o erro durante o jogo, impedindo o aprendiz
de tomar iniciativa e julgar, além de configurar métodos que divergem das situacfes da vida,
sendo assim, pouco formativo. Outro perigo esta na realizacdo de projetos complexos, que
exigem do estudante excesso de aptiddes. Nessas condi¢des o aprendiz tende a se atrapalhar e
produzir resultado inferior.

Em relacdo ao rendimento abaixo do esperado, Dewey declara que ¢é funcéo do educador
conduzir o educando para que ele perceba a deficiéncia de suas realizacbes a tempo de
aperfeicoar as suas aptiddes. E, até que ele alcance determinados prop6sitos, 0 autor menciona
que ¢ mais importante “manter-se vivida uma atitude criadora e construtora, do que assegurar-
se um perfeito resultado exterior, fazendo o aluno entregar-se a trabalhos regulados com muito
rigor e minucia” (DEWEY, 1979b, p. 217). A persisténcia por acabamento, perfeicao e detalhes
deve ser dirigida para as partes de algum trabalho complexo que esteja ao alcance das aptiddes
do educando, sem exageros na regulacao por parte do professor.

N&o podemaos deixar de ressaltar outro perigo muito comum, que reside em transformar
as praticas ladicas em momentos restritos, como na educacdo do passado, quando o jogo era
proposto para aliviar 0 cansago da aula. Em nosso contexto educacional, o direito de brincar
esta previsto na Convencéo dos direitos da crianga, no Estatuto da crianca e do adolescente, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil, na Base Nacional Comum Curricular,
nos Projetos Politicos Pedagdgicos escolares e nos planos de aulas, mesmo assim ainda somos
levados a pensar sobre a sua real concretude no ambiente escolar.

Outro perigo esta relacionado com a escolha dos jogos. No entendimento de Dewey,
eles tém de ser proximos aos que a crianca faz fora da escola. Desta forma ela notara que tanto
a atmosfera escolar, quanto a familiar fazem parte de um contexto social semelhante, o que

favorece na constru¢do de habitos. O autor diz que “Quanto mais humano for e designio, ou
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quanto mais se aproximar dos fins providos de interesse da experiéncia quotidiana, mais real
sera o conhecimento” (DEWEY, 1979b, p. 218). Assim ocorre a superacdo do conhecimento
exclusivamente técnico.

Dewey déa valor a vida social da crianca, porque ela é a base do seu desenvolvimento. A
aptiddo social € determinante para o sucesso da sua educacéo. E o jogo, neste sentido, constitui
uma ponte, que liga o que é préprio da crianga, com o ambiente. O jogo permite que a crianga
se mantenha interessada, tenha experiéncias, construa habitos e estabeleca relacdes sociais.
Assim, ndo seria possivel aprender, estudar sozinho, porque o social implica estar junto com
outros, agir na companhia de outros. As atividades ativas quando bem organizadas e
direcionadas tém grande valia para a vida cooperativa. Ao aproveita-las para reproduzir as
tarefas e ocupacoes tipicas da sociedade no que se refere a crianca, de modo compreensivel para
ela, chamando-a a participar, se consegue assegurar conhecimento valido. Quando um

estudante esta a estudar sozinho no livro, Dewey diz que:

[...] é uma atuacdo isolada e antissocial; o aluno pode estar aprendendo palavras, mas
ndo est4 aprendendo a agir com outras pessoas, a controlar e organizar suas agdes e
pensamentos de modo que outras pessoas tenham oportunidades iguais de se expressar
em uma experiéncia compartilhada” (DEWEY, 1915, p. 125-126)%.

Agora, “Quando as classes representam por meio agdo o que aprenderam nos livros,
todos 0s membros tém uma parte e aprendem a valorizar/apreciar socialmente, bem como a
desenvolver, poderes de expressdo e de imaginario/representacdo dramatica e emocional”
(DEWEY, 1915, p. 126)*. Para o educador, brinquedos, brincadeiras e jogos sio os
instrumentos que se aproximam do universo imaginativo da crianga, pois “De todas as
capacidades, pensamentos e movimentos fisicos da crianca, é a atividade livre e as trocas
ludicas que mais claramente reificam os seus interesses e imagens” (DEWEY, 2002, p. 103).

Aqui ressaltamos uma pressuposi¢do equivocada na educacdo da infancia em relacédo as
construgdes simbolicas que a crianga faz. A tendéncia tradicional presume que o ser infantil
tem base de conhecimentos suficientes para gerir experiéncias representativas. Considera
possivel aceitar a possibilidade de se usar de qualquer tipo de material, inclusive os mais
artificiais, durante o ato de brincar. Pensa-se: J& que a crianga faz de conta, poderia ela imaginar

gue s@o sementes os gréos de areia, poderia fingir estar segurando uma vassoura para varrer ou

15 Schools of to-morrow (1915) Tradugio nossa.
16 Schools of to-morrow (1915) Tradugao nossa.
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um pano para limpar; poderia imaginar estar arrumando a mesa e ao invés de loucas, utilizar
pedacos de papel em forma de pratos e copos. Esta € uma crenca equivocada, pois 0 jogo
imaginativo se origina com base em recordacdes, sugestdes e antecipacdes que convergem com
as coisas que a crianca faz uso no seu cotidiano. Para imaginar algo é necessario um ponto de
partida, no caso da crianga, as situagdes diérias que vivenciou. Assim, para que seja possivel a
acao imaginativa, 0s materiais, as coisas que a crianga manuseia tem de ser semelhantes aos
que ela vé no contexto. “Quanto mais naturais ¢ diretas elas forem, mais constituem uma base
definitiva para apelar e organizar num todo as sugestdes semelhantes que transformam o seu
jogo imaginativo em algo verdadeiramente representativo” (DEWEY, 2002 p. 107).

Ainda sobre os materiais, Dewey faz uma critica aos jardins de infancia de Froebel e a
casa da infancia de Montessori pelo fato de fornecerem materiais que ja tenham sido submetidos
ao trabalho aperfeicoador, o que, segundo ele, influencia nos atos dos aprendizes, pois evita que
cometam erros. Seria uma espécie de caminho tragcado, algo com poucos desafios, com
possibilidades experienciais reduzidas, sugestbes em que 0s instintos social, construtivo,

investigativo e artistico ficariam limitados. Ele argumenta:

Mas falsa é a nogdo de que o discipulo que trabalha com esse material absorve a
inteligéncia originariamente empregada para seu fabrico. Sé principiando com o
material bruto e submetendo-o a manipulag&o intencionais ele adquirira a inteligéncia
contida no material confeccionado. Na pratica, a preferéncia exagerada pelo material
ja preparado conduz a predilecdo exagerada pelas propriedades matematicas, por isso
que a inteligéncia interessam as propriedades fisicas do tamanho, forma e proporcdes
das coisas, e as relagfes que derivam das mesmas. Mas estas propriedades apenas
ficam sendo conhecidas quando sua percepcgéo é o produto da atividade com designios
que reclamem a atencdo para elas. Quanto mais humano for o designio, ou quanto
mais se aproximar dos fins providos de interesse da experiéncia quotidiana, mais real
serd 0 conhecimento. Quando o intuito da atividade se limita a verificar a existéncia
dessas qualidades, o conhecimento resultante é meramente técnico (DEWEY, 1979b,
p. 218).

Dewey assinala que “se nos identificarmos com os genuinos instintos e necessidades da
infancia, e s6 mais tarde exigirmos a sua afirmacdo e desenvolvimento plenos, veremos que a
disciplina, a informacgdo e a cultura surgirdo a propria altura” (2002, p. 57). Com essa ideia
pode-se pensar no adulto-educador que por vezes insiste na falsa perspectiva de que uma crianga
faz uso da imaginagéo somente em algumas situacgdes; desconsidera as suas especificidades de
ser infantil e por conseguinte a necessidade de brincar; ignora as faculdades inatas que ela traz
consigo, as quais sdo valorosas por Ihes despertar o desejo, o interesse pelas descobertas.

O fato de haver essa tendéncia que ignora a crianca viva e da crédito a uma imagem

inanimada dela faz emergir sentimentos de desprazer e insatisfacdo por aquilo que esta a
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desenvolver, seja no ambiente domeéstico ou escolar. As implicacdes desse distanciamento entre
0 que lhe interessa e o que lhe € proposto sdo a diminuicdo da vivacidade, a desmotivagéo, o
baixo aprendizado e a anulagédo do exercicio do pensamento.

Em uma passagem de Como Pensamos (1979), Dewey explica que é durante o ato de
brincar que brota o pensamento. E este, mais adiante, no periodo da adolescéncia, tornar-se-a
reflexivo. Sobre a relacéo entre o brincar e o exercicio do pensamento, o pedagogo assim diz:

O pensamento surge ao tempo em que o0 pequerrucho que perdeu a bola com que
brincava, comeca, antes de encontrd-la, a compreender a possibilidade de um
acontecimento ndo ocorrido ainda que é tomar a encontra-la, e quando comeca a
procurar meios para a realizacdo dessa possibilidade e a orientar, gragas a
experimentacdo, seus atos por ideias e, por isso, a pér em prova também suas ideias.
Sé quando j& na experiéncia da crianca se encontra em atividade a maioria dos fatores
do pensamento, € que ha a esperanca, ou a certeza, de surgir um poder reflexivo
superior na adolescéncia, ou mais tarde (DEWEY, 1979, p. 95).

Por um lado, Dewey refor¢a que “A vontade de brincar ¢ mais importante do que o
proprio brinquedo e a agdo de brincar constitui uma atitude de liberdade” (DEWEY, 1979, p.
208). Por outro lado, aponta a necessidade de a crianga, aos poucos, fazer a transicao entre a
atitude do brinquedo para a atitude do trabalho que “significa atividade dirigida pelos fins que
0 pensamento propde ao individuo, como coisa a realizar; significa engenho e inventiva para
escolher meios proprios, para tracar planos” (DEWEY, 1979a, p. 209). Aqui parece pertinente
esclarecer que o sentido do termo trabalho se aproxima com o que representa as ocupacoes
desenvolvidas na Escola Elementar, local onde Dewey observou e estabeleceu a classificacdo
dos quatro instintos da crianca em social, construtivo, investigativo e artistico. E quando se trata
de ocupacdes, também esta relacionado com jogos. Estes compreendem também os brinquedos
e as brincadeiras. Para esclarecer melhor, segundo o autor:

Aquilo que chamamos ocupagdes ativas, tanto compreende o0s jogos como o trabalho.
Em sua significagdo intrinseca, jogos e indistria e trabalho ndo sdo absolutamente
coisas tdo contrarias, como se julga com frequéncia; qualquer vivo contraste que haja
entre essas duas coisas sera devido somente a indesejaveis condigdes sociais. Ambos
subentendem fins conscientemente demandados, e selecdo e adaptacdo de materiais e
processos destinados a conseguir os desejados fins. A diferenga entre os dois é em
grande parte a de duragdo de tempo, influindo na conexéo direta dos meios com 0s
fins (DEWEY, 1979b, p. 223).

Em explicacdo sobre as ocupagdes ativas da Escola Elementar, para além do
conhecimento técnico, Dewey argumenta que muito mais que representarem coisas a fazer, e

ndo somente estudos livrescos, as situagOes sociais ganham destaque por serem interesses
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comuns e fundamentais do ser humano, como alimentacdo, habitacdo, vestuario, mobilia e
outras coisas necessarias a vida; porque falam, se comunicam profundamente com aptidGes
infantis. Também outras atividades como jardinagem, construgdes em madeira, manipulagédo
de metais, préaticas culinarias e téxteis se relacionam intrinsecamente aos interesses humanos e
sdo fundamentais para a vida escolar.

Houve acusacdes e criticas em relagdo a estas ocupagdes, que foram categorizadas de
modo reduzido como “utilitarias”, além de valoradas unicamente como possibilidade de “ganha
pao”. No entanto, Dewey conjecturou notdria explicagao sobre a sua aplicagdo e que nos serve
imensamente na atualidade, especialmente se a instituicdo escolar acolhe como proposta
metodoldgica a Pedagogia de Projetos. Vejamos a argumentacdo do pedagogo em relacao as

ocupacoes:

Pois nas escolas ndo se dedicam os alunos aquelas ocupag¢des com o intuito de lucros
pecunidrios e sim por seu préprio contetido. Livres de associagdes estranhas e da
preméncia de necessidade de ganhar o salério, elas fornecem modalidades de
experiéncia dotadas de valor intrinseco; sdo em verdade qualitativamente liberais e
humanas.

N&o é indispensavel, por exemplo, que se ensine a jardinagem como intuito de
preparar futuros jardineiros ou como um agradavel passatempo. Ela proporciona
meios de conhecer o lugar que ocupavam a agricultura e a horticultura na histéria da
humanidade e qual o que ocupam na presente organizacdo social. Praticada em um
ambiente regulado educativamente constitui meio para se fazer o estudo dos fatos do
desenvolvimento das plantas, da quimica do solo, do papel da luz, do ar e da umidade,
dos animais daninhos e Uteis, etc. Nada existe no estudo da boténica elementar que
ndo possa ser trazido a baila, associado de modo frutifero aos cuidados com o
desenvolvimento das plantas. Em vez de pertencer essa matéria a um estudo particular
denominado boténica, pertencer a vida, e encontrara, além disto, suas correlagdes
naturais com os fatos do solo, da vida animal e das relagdes humanas. A proporgéo
que os estudantes se desenvolvem, notardo problemas interessantes que poderdo
elucidar, pelo amor & descoberta, independentemente de seu originario interesse direto
pela jardinagem -- problemas relacionados com a germinacdo e a nutricdo dos
vegetais, com a producdo de frutas, etc. Realizando-se, assim, a transicdo para as
investigagBes intelectuais, empreendidas deliberadamente. E claro que o mesmo
exemplo se aplicara as outras ocupacdes escolares[...] (DEWEY, 1979b, p. 221-222).

Como observamos, no entendimento de Dewey, a crianga possui propensao inicial para
atividades de carater ludico e posteriormente ela tende a substitui-las para o carater de trabalho.
O que é muito comum, no entanto, é o fato de se recorrer aos brinquedos, jogos e ocupagdes
construtivas com o propdsito de amenizar a melancolia e o0 cansago resultante das atribui¢des
escolares. Neste sentido, o brincar tem carater de simples distracdo agradavel, para compensar
praticas desgastantes. Contrario a essa ideia, Dewey argumenta sobre a comprovagdo acerca

das tendéncias humanas para interagdo, exploracdo, construcdo e expressdo e, quando estas
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faculdades fazem parte do curriculo escolar, o ser aprendiz doa-se por completo a eles,
reduzindo a separacdo artificial, ainda muito latente, entre a vida e a escola. Desta forma, brotam
na crianga muitos motivos para dedicar atencdo aos processos educativos. Ela consegue fazer
associacOes entre o que aprende na escola e o que vive fora dela. Percebe o emprego social do
que conheceu.

As possibilidades oferecidas pelos jogos sdo infindaveis e certamente contribuem para
que o programa escolar garanta efetivo aprendizado nas diferentes areas do conhecimento, sem
promover um estudo macante, impregnado de acumulacéo e reproducéo de fatos e sem deixar
0 estudante na posicdo de passividade em relacdo a apropriagdo do conhecimento. Ao ser
organizado com base em jogos e ocupagdes, 0 programa escolar permite que a crianga tenha
oportunidade suficiente para reproduzir formas imaginativas, constituir instituicdes sociais e
lidar com as relacGes éticas e deveres morais.

As ocupacdes, ou formas de trabalho, podem parecer a primeira vista uma organizagao
pouco ambiciosa em relagdo ao contetudo. Mas 0 perigo esté justamente em programas que se
apegam ao excesso, porque sendo assim a criancga sentira desconforto, uma reacao desfavoravel
em consequéncia do distanciamento entre seu alcance intelectual e o que lhe esta sendo
proposto. O que fundamenta o uso dos jogos e ocupacdes ativas na escola é tanto o teor
intelectual, quanto social, ambos na mesma proporcao. O jogo, assim como as ocupacoes, tem
caracteristicas que correspondem a fase inicial do ato de aprender, que consiste “em aprender
como fazer as coisas e no familiarizar-se com as coisas e processos aprendidos ao fazé-las”
(DEWEY, 1979b, p. 215). Assim, pode-se dizer que a educacéo ativa, por meio do jogo e das
ocupacOes, desperta na crianca habitos e sentimentos bons. Ela faz de todo coracdo, faz com
amor.

Consideramos pertinente destacar que Dewey e posteriormente Kilpatrick'’, principal
difusor do pensamento deweyano, tornaram-se referéncias incontestaveis para a educacao no

que se refere a Pedagogia de Projetos. A proposta metodoldgica baseada em projetos descongela

17 william Heard Kilpatrick nasceu na Georgia, EUA, a 20 de novembro de 1871 e morreu em 13 de fevereiro de
1965. E considerado um dos mais destacados pedagogos do século XX. Foi fortemente influenciado por John
Dewey e por outros pensadores como Pestalozzi, Froebel e Herbart, os quais considerava os verdadeiros
representantes dos educadores progressistas. Decidiu fazer da Filosofia da Educacédo sua especialidade, com base
na qual desenvolveu uma cooperagdo com Dewey, que persistiu até a morte deste, em 1952. Apoiou-se também
nas teorias educacionais de Froebel, fundador da instituicdo pedagégica O Jardim da Infancia, para defender a
aprendizagem através da brincadeira. Foi capaz de ampliar a sua visdo de que ndo se deve haver divisdo entre o
aluno e o professor, mas sim uma relacdo de reciprocidade, na qual o aluno deve saber que o professor é o seu
advogado. Kilpatrick teve vérios criticos, mas muito mais admiradores e seguidores. Ele morreu aos 93 anos, ap6s
longo periodo de doenga (FORMOSINHO, 2019, p. 9-15).
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0 modo de ensinar e aprender dogmatico-escoléstico, realizados sem a participacéo dos alunos
e impostos por condutas retrogradas. Os autores arejam a educacao ao apresentarem ideias que
movem o aprendiz da condicdo de espectador passivo para a de participante ativo, isto é, que
tem autonomia para pensar por conta propria a fim de elaborar estratégias, encontrar solucées
e alternativas necessérias a vida. A nocdo de projeto adotada no sentido da raiz latina do termo
(projectus). 'lancado para a frente', traduz-se como ato intencional projetado sobre o futuro, e
tem como metodologia de trabalho a acdo intencional/inteligente do sujeito, ao enfrentar uma
situacdo-problema, ou seja, sdo atos deliberados e planeados, com vistas ao alcance de um
proposito que esteja relacionado com a realidade vivida.

Para que a situagdo problema seja formativa, deve despertar a curiosidade e o interesse
do aprendiz, mobilizando-o0 a cumprir com o processo que permite compreendé-la. Para tanto,
a situacdo-problema deve receber atencgéo criteriosa, porque ela precisa gerar incerteza e davida
no aprendiz. A interrogacdo precisa ser experienciada pelos alunos, ou seja, a situagao-
problema se configura e se consolida se tiver origem em uma situagéo existencial (da vida).

Partindo desta ideia, os projetos devem: 1: Emergir de situacao-problema, despoletada
ou conectada pela acdo do professor, com os interesses dos alunos. Também pode ser
denominada como situacdo trampolim ou situacdo disparadora. 2: O problema deve ser passar
por analise, momento em que se clarificam os objetivos e hipdteses. 3: Um ou mais planos de
acdo-pesquisa emergirdo, mas deve-se escolher o que parece ser capaz de melhor responder a
situacdo-problema e as possibilidades de conduzir a pesquisa. 4: o desenvolvimento da pesquisa
e a testagem constante da sua operatividade conduzirdo, em caso de sucesso, a uma resposta-
solugdo. 5: Por fim, a conclusédo deve reconstruir uma visdo global do conhecimento adquirido.
Ao final do projeto, é necessaria uma ocasidao, um momento em que o aprendizado fique
evidente para os envolvidos (aprendizes, professores, gestores, funcionarios, familias e
comunidade). Podemos denominar de culminancia do projeto. Por fim chega-se a avaliacéo,
que é uma sintese recapituladora do que se passou; € um procedimento, uma atitude transversal
a todas as fases do projeto (GAMBOA, 2011, p. 55-57).

Os elementos da Pedagogia Progressiva séo o homem, a natureza e o0 mundo social,
formando um continuum dindmico interativo, em permanente transformacéo, com a experiéncia
fazendo o ponto de intersecdo entre eles. “O conhecimento, por sua vez, € o "modo inteligente"
que o homem possui de conduzir estas interacGes e através dele transformar a natureza,
construindo-se a si e ao mundo” (GAMBOA, 2011, p. 51). E neste sentido que a escola, lcus

de experimentacdo e articulagdo, se mostra campo potente para formar seres humanos capazes
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de agir de forma ética, criativa e critica, 0 que representa a renovacao educacional preconizada
por Dewey.

Por fim, a exemplo dos tdpicos anteriores, neste também ficou notério o adulto como
elemento determinante para a educacdo da crianca. Embora ela tenha faculdades potentes, ainda
assim precisa do adulto para ajudéa-la na sua formacdo. Ele, sendo o mais experimentado,
configura-se como responsavel por esse processo. Na continuidade deste trabalho, para
esclarecer esta tensdo, trataremos do papel do adulto como dirigente da crianca ativa-

participativa.
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3 O PAPEL DO PROFESSOR COMO FORMADOR DA DEMOCRACIA NA
INFANCIA

Eu acredito que o lugar do professor e o seu trabalho na escola

deve ser interpretado a partir dessa mesma base. O professor

nao esta na escola para impor certas ideias ou para formar certos habitos na crianca, mas
estéd la como um membro do

comunidade para selecionar as influéncias que afetardo a crianca

e para ajuda-la a responder adequadamente a essas influéncias (DEWEY, 1897, p. 10)*®
Traducdo nossa

Assim que chega ao mundo, a crianca comeca a ser formada pelos adultos. A casa, a
escola e outros espacos representam as suas maiores referéncias. E por meio da conducio do
adulto que inicialmente a crianga entra em contato com os primeiros elementos do mundo, que
se expandem na medida em que ela interage com outras criangas, sobretudo no ambiente
escolar. Entretanto, hd modos de condugdo que divergem entre si. Alguns séo dialdgicos,
afetuosos, provocantes e inspiradores, pois permitem a participacdo infantil, compreendida
como um principio, uma prética e um processo que concretiza o protagonismo®® da crianca. A
participacdo tanto na dimensdo pessoal como social contribui para uma convivéncia digna e
solidaria. Outros, no entanto, séo autocraticos, autoritarios, impeditivos, porque muitas vezes o
adulto ndo compreende o sentido de conduzir. Ao agir desta maneira, acaba-se reduzindo o

protagonismo e a participacio?® e, consequentemente, o crescimento da crianca.

18 I believe that the teacher’s place and work in the school is to be interpreted from this same basis. The teacher
is not in the school to impose certain ideas or to form certain habits in the child, but is there as a member of the
community to select the influences which shall affect the child and to assist him in properly responding to these
influences (DEWEY, 1897, p. 10).

19 Em artigo sob a autoria de Catarina Tomas e Natalia Fernandes Soares, publicado em Férum Socioldgico, n°s
11/12 (2.2 Série), 2004, p. 349-361, sob o titulo: Infancia, protagonismo e cidadania: contributos para uma analise
socioldgica da cidadania da infancia, localizamos informagBes sobre conceito e significacdo do termo
“protagonismo”: Segundo as autoras, o conceito de protagonismo foi aplicado a populacdo infantil por alguns
autores, como Cussianovich (1997) e Liebel (2000), em investigacfes realizadas nos movimentos de criangas
trabalhadoras, criangas de rua e movimentos juvenis na América Latina. Estes movimentos surgiram nos anos 70
e existem hoje nos paises periféricos, o denominado “Terceiro Mundo™: Africa, Asia e América Latina. E foi
devido aos esforgos empreendidos por aquelas criancas, em promover um movimento social das criancas, que se
constituiu a expressdo protagonismo infantil (TOMAS e SOARES, 2004, p. 349-361).

20 A palavra participagdo, pode ocasionar falsa interpretagdo quando convenientemente ¢ utilizada em formatos
instrumentalizantes, o que € caracteristico da vertente pedagodgica contestada por Dewey. Ela pode ocupar espagos
escolares para estabelecer uma simulacdo de algo que ndo ocorre de fato. Pode ser utilizada para satisfazer
expectativas, sem receber a devida consideracio. Poder ser um discurso enganoso. E comum no contexto escolar
que na documentacéo, planos, projetos esteja presente a ideia de participacdo, mas nem sempre ela se concretiza.
Em que a crianca participa? Quando? E como? N&o vamos nos aprofundar no tema, nem responder as questdes.
Apenas langamo-as para chamar a atencdo sobre uma possivel utilizacdo da ideia/palavra de forma superficial ou
iluséria. Assim, podemos constatar que ndo pode haver protagonismo sem participacdo, mas nem toda participacao
é protagonica.
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S&o muitos os motivos que geram as diferengas no modo de dirigir a crianga, dentre
eles, as influéncias do passado que nos traz herangas de uma educagdo transmissiva,
cristalizadas ao longo do tempo, ainda fortalecidas no contexto atual; as transformacdes da
sociedade nas dimensdes culturais, sociais, politicas e econdmicas, que acabam exigindo um
novo tipo de ser humano, para dar conta de demandas que se modificam rapidamente; ocupacéo
desenfreada do tempo, ao ponto de faltar tempo para o 6cio estudioso, o que gera a fragilidade
formativa; (de) educacdo escolar condizente com o modelo de ser passivo, flexivel e adaptavel
ao mundo da pressa; descaso, por parte dos governantes. Por estas e outras razfes, 0
adulto/educador, responsavel pela educacdo infantil tem pressa. Com uma rotina de vida
acelerada, ele tende a exigir a mesma rapidez da crianca, desde muito pequena. Ao mesmo
tempo em que aligeira a infancia, com demandas exaustivas, muitas vezes para além do que a
crianca consegue suportar, sufoca/anula as capacidades espontaneas que ela necessita colocar
em jogo para se desenvolver plenamente. A crianca é limitada a cumprir as tarefas que lhe séo
determinadas, e isso, no entendimento do adulto, indica que ela é ativa, o que, no entanto, é
uma inverdade.

Mesmo tentando se libertar, muitas criancas ndo conseguem. Expressam que algo nédo
estd bem pela irritabilidade, explosdes de raiva, comportamentos violentos, agressividade,
indisciplina, tristeza, auséncia de interesse, falta de integracéo social, depresséo, evaséo escolar
e outras tantas formas. A solucéo em diversos casos também é rapida: a medicalizagdo. A forga
adulta que a direciona, ganha o apoio farmacologico, e o sofrimento infantil,
momentaneamente, parece superado. Assim a crianca seguira sem protestos ou formas de
resisténcia ao que lhes impdem.

Porém, em meio restritivo ela ndo exerce o protagonismo, porque nao é ativa de verdade;
também ndo desenvolve a autonomia, uma vez que esses atributos dependem do que ela nédo
tem: possibilidade de escolhas, de tomadas de decisdes e elaboracdo de estratégias e
pensamento a partir de oportunidades experienciais formativas. Alias, sera que os adultos estdo
preparados para lidar com a crianga ativa? Parece-nos que é uma questdo bastante instigante,
merecedora de estudo, em momento oportuno. Mas o fato é que, medicada, a crian¢a ndo
manifesta desagrados, néo se opde ao adulto, e ele pode agir como preferir, sem ser contrariado,
sem ter de dar explicaces, sem precisar olhar e dar ouvidos, sem precisar alterar a sua

organizacéo, seus planos e estratégias.

Disponivel em: https://forumsociologico.fcsh.unl.pt/PDF/FS11-12-Art._16.pdf. Acesso em: 23/08/2021.


https://forumsociologico.fcsh.unl.pt/PDF/FS11-12-Art._16.pdf
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Outras criangas se deixam moldar com maior facilidade, ndo apresentam resisténcia,
oposicao ou qualquer tipo de enfrentamento mediante ao que o adulto determina, passividade
que pode indicar quéo enraizada é a educacao transmissiva. As criangas passivas sao, muitas
vezes, consideradas como exemplo para as demais, por serem ddceis e por cumprirem 0s
afazeres solicitados pelos adultos, seguindo regras, modelos e passos, sem questionar,
manifestar ideias e opiniBes diferentes ou contrarias.

Ambas as criancas vao aceitar a direcdo; algumas facilmente e outras depois de um
periodo de resisténcia. O desenvolvimento delas tende a ser prejudicado em alguma dimensao,
ou muitas vezes impedido, o0 que pode ocasionar complexas e graves consequéncias futuras.
Neste sentido destacamos um contraste bastante comum nos documentos escolares, uma vez
que facilmente pode ser encontrado nos escritos, que o propdsito da educacao é formar sujeitos
ativos e criticos, capazes de exercer a cidadania. Mas a crianga passiva € considerada como
exemplo, enquanto a que tenta ser ativa e critica muitas vezes é incompreendida, ou vista como
crianca problema. E uma dissonancia grave que também merece aten¢do em estudo minucioso.

Mas, se 0 educador compreende o sentido de conduzir, acolhe a crianga por inteiro.
Envolve, mobiliza, motiva, sem apressa-la ou sufoca-la. Ele encontrar meios para driblar o
tempo do reldgio (pressao pela aprendizagem réapida representada pelos programas, documentos
normativos e leis), priorizando o tempo de aprender (singular, subjetivo da crianga). Quando
assim procede, atento acompanha e demonstra prontiddo, caso seja preciso reconduzir em
algum momento. Ele esta junto, de todo coracdo e espirito aberto, palavras sensiveis do nosso
autor, ja citadas na introducdo deste trabalho. A crianca, entdo, percebe que estd em companhia
de alguém comprometido com o seu protagonismo e participacdo, o que Ihe permite de fato ser
ativa.

Insistimos, portanto, que ndo ha semelhanca entre conduzir com respeito ao tempo
préprio e apressar/acelerar tempo por razBes externas. Ndo ha semelhanca entre andar
junto/acompanhar e deixar a crianga seguir sozinha, como se fosse uma pratica de liberdade.
N&o ha semelhanca entre ofertar diversidade de propostas criteriosamente planejadas e encher
a lousa, ou pedir que os livros sejam preenchidos de modo mecénico. Nao ha semelhanca entre
acompanhar na conquista da autonomia e fazer pela crianga, “porque ela é pequena”. Nao ha
semelhanca entre dar a seguranca que ela precisa para explorar os diferentes ambientes e
impedir as descobertas com apontamentos que limitam, a exemplo "vocé vai cair”, "desca dai",
"eu disse que ia se machucar". N&o ha semelhanca entre dar a liberdade de criagdo e expressao
e apresentar modelos com passos a seguir, sem que a crianga tenha autonomia para desenvolver

determinada proposta. Ndo ha semelhanca entre respeitar as suas particularidades infantis, o
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seu processo de aprendizagem ao longo da infancia e transferir conteldo para atender a
expectativa e a demanda do adulto, pratica adultocentrada, quem tem o intuito de produzir um
determinado perfil de individuo, para uma determinada sociedade, muitas vezes distante de
principios humanos e do modelo democratico de sociedade.

No decorrer deste estudo é possivel constatar em muitas passagens que Dewey confere
ao adulto intransferivel e essencial papel/fun¢do em relacdo a conducéo educativa da crianca,
desde o nascimento, pela familia, e especialmente no ambiente escolar, pelo professor. Ao
contrario do que se compreendeu em muitas situacdes, a partir de possiveis estudos superficiais
de sua fundamentacdo teorica, o autor postula de modo preciso a necessidade de o ser de maior
experiéncia dirigir o ser imaturo. Nas palavras de Dewey, sobre o oficio do professor:

O principio de que o desenvolvimento da experiéncia se faz por interagdo do individuo
com pessoas e cousas significa que a educacdo &, essencialmente, um processo social.
Esse caracteristico social se afirma na medida em que os individuos formam um grupo
comunitario. Seria absurdo excluir o professor de membro do grupo. Pelo contrério,
como membro mais amadurecido do grupo cabe-lhe a responsabilidade especial de
conduzir as interagdes e intercomunicagfes que constituem a propria vida do grupo
como comunidade. [...] A tendéncia para excluir o professor de uma participacéo
positiva de guia na direcdo das atividades do grupo de que é membro, é mais um
exemplo da reacdo de um extremo para outro. Quando os alunos constituem uma
classe, mais do que um grupo social, é que o professor atuava necessariamente como
um agente exterior e ndo como o diretor dos processos de troca em que todos
participavam. Quando a educacgdo se funda na experiéncia e a experiéncia educativa é
concebida como um processo social, a situagdo muda radicalmente. O professor perde
a posicdo de chefe ou ditador, acima e fora do grupo, para se fazer o lider das
atividades do grupo (DEWEY, 1976, p. 55-56).

Com base em principios de uma pedagogia ativa, que divergem da conduta
adultocentrada, propria da educacéo tradicional, a crianca é guiada a apropriacdo de saberes
necessarios a vida social, junto a outros conhecimentos construidos culturalmente. Na teoria
deweyana, esta aquisi¢cdo de conhecimento parte da experiéncia, em situacdes formativas
organizadas e conduzidas pelo professor, e isso implica sua vasta preparacdo nas dimensoes
bioldgica, psiquica, intelectual e social do ser humano. Diferentemente do ocorre na educagéo
transmissiva, que considera a nuance intelectual superior as demais, 0 que revela a
desconsideragéo do ser em sua inteireza, plenitude, totalidade.

O aprendizado que emerge da experiéncia formativa ganha amplo sentido para o
aprendiz porque ele participa ativamente do processo. Com a garantia da participacdo
protagonista, o estudante preserva o interesse, a disposi¢do, o entusiasmo, a curiosidade e a
disciplina, atributos que ao serem observados continuamente, contribuem para o seu

desenvolvimento. A interagcdo com o mestre, aliada as suas sugestdes e intervencdes pontuais,
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permitem que o aprendiz/crianga construa o significado da experiéncia vivida, imprimindo na
seguinte, acdo mais consciente. A necessidade de um entrosamento de qualidade, entre
educador e aprendiz, se estende tambem aos demais adultos que tém convivéncia com a crianca
e entre as criangas, porque a interacdo € o principio que esta no coracdo da formacao
democrética. E o principio formativo que permite a construcdo do conhecimento conquistado
socialmente, a exemplo de como se vive.

Frente ao exposto, a ideia de auséncia ou restricao da direcédo por parte do adulto nédo se
sustenta, porque o aprendiz precisa de sugestdes que sejam formativas, funcdo que cabe ao
professor estruturar. E ainda, o aprendiz néo se apropria de saberes complexos por meio de
experiéncias meramente transmissivas, provenientes da conduta autocratica por parte do
educador. Segundo Dewey, quando o que a escola propde “consiste apenas em decorar ligdes,
a assisténcia mutua, em vez de ser a forma mais natural de cooperacdo e associacao, torna-se
um esforco clandestino para aliviar o parceiro dos deveres que lhe incumbem” (DEWEY, 2002,
p. 25). Neste tipo de escola, muito do ser humano fica numa dimenséo secreta, para passarem
despercebidos; trata-se do pensamento, imaginacao, criatividade e desejo. SO sdo descobertos
guando algum ato de resisténcia acontece e o professor descobre, surpreso, mas logo formula
uma consequéncia para o ato infrator.

Com estas ideias introdutorias, apresentamos alguns elementos caracteristicos que
constituem o perfil de adulto/educador tradicional criticado por Dewey. Também evidenciamos
aspectos que compdem o perfil progressivo. Ainda serdo reveladas outras nuances ao longo do
texto, na tentativa de problematizar, ou seja, esclarecer certas tensbes interpretativas que
consistem no entendimento equivocado de que na pedagogia deweyana o papel do professor é
reduzido ou desconsiderado em detrimento do protagonismo?! do aluno. Ja adiantamos que
delinear um percurso formativo, com base no protagonismo da crianca, implica considera-lo
como um principio fundamental da infancia, também implica considera-lo como um tempo e
espaco onde as criancgas participam com critério, decidem, intervém e influenciam as relacdes,
as decisdes que dizem respeito as suas vidas (TOMAS e SOARES, 2004, p. 357). Mas em nada
tem a ver com a diminuicdo do papel do professor.

Segundo Gaitan, pesquisadora espanhola no campo da Sociologia da Infancia, o

protagonismo infantil € um processo social no qual se pretende que as criangas e 0s adolescentes

21 | ourdes Gaitan Mufioz é reconhecida pesquisadora espanhola no campo da Sociologia da Infancia. Seus
trabalhos se desenvolvem em dois pilares fundamentais: a infancia como parte permanente da estrutura social e
meninos e meninas como atores sociais. Suas principais areas de pesquisa tém sido os estudos sobre a infancia na
sociedade, a vida das criangas migrantes, as politicas sociais para a infancia, os direitos da crianca, a cidadania e
a participacdo da crianga na sociedade.
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desempenhem um papel principal no seu desenvolvimento. Também € preciso que estendam
este papel a sua comunidade, alcancando a realizacdo de seus direitos e interesses.
Protagonismo € tornar real a visdo da crianca como sujeito de direitos e, portanto, quem tem
funcBes nas diferentes instancias sociais, seja na propria infancia, na familia e nos setores
diversos da sociedade (GAITAN apud TOMAS e SOARES, 2004, p. 356-357).

Ainda sobre este conceito, Tomas e Soares (2004) afirmam que o paradigma conceptual
do protagonismo constitui o enfoque privilegiado para enriquecer a participacdo das criancas,
porque fortalece a identidade pessoal e social delas. Com isso, elas tornam-se capazes de
cumprir acordos, o que d& origem a uma base social de respeito aos direitos humanos,
sentimento/consideracdo escassa em nossa sociedade. E, mais, por meio da participacdo
protagbnica, as criancas adquirem credibilidade, porque sdo consideradas como sujeitos de
direitos. Todo esforco para promover o protagonismo infantil esta implicado com a forma de
vida em sociedade, que exige agentes ativos nas participacfes sociais, ou seja, que sejam
capazes do exercicio cidaddo, o0 que nos parece muito entrelagado com o pensamento e anseio
de Dewey.

Para o autor, o fazer docente fundamentado na vertente nova colabora para a formacao
cidadd e, assim, para a preservacdo da sociedade democratica, ponto nuclear em sua teoria. No
entanto, sdo grandes os motivos de preocupacdo do autor em relacdo a concretizagdo,
justamente pelas falsas verdades que se consolidaram, a partir dos diferentes niveis de
entendimento acerca das suas proposicdes. E o jogo de forcas gerado entre protagonismo e
adultocentrismo representa um grande tormento, sobretudo porgue estes conceitos elementares,
ao ndo serem compreendidos corretamente, constituem uma relagdo de oposicdo ao invés de
cooperacéo e reciprocidade.

Quando ndo hé o entendimento expandido sobre o significado de “adultocentrismo” e
as suas implicacBes na formacdo da crianca, o adulto/educador tende a rejeitar a ideia de
“protagonismo infantil”, também conhecido como ‘“centra¢do na crianga”, isso porque ele
acredita, equivocadamente, na anulagdo ou reducdo de sua funcdo. A partir desse entendimento
atravessado, surgem criticas, receios, obje¢des infundadas, aversdo e conflitos por parte dos
profissionais da educagdo. Alguns momentos séo tensos, como se 0s professores estivessem
numa batalha tentando salvar o seu papel, impedir a ruina da escola e do préprio aluno, caso
ele exerca o direito de protagonizar.

No desenvolvimento deste capitulo, trataremos sobre os perfis de professor tradicional
e progressivo, e tentaremos esclarecer sobre a tensdo entre protagonismo e adultocentrismo,

com o intuito de problematizar as falsas verdades em relacdo a educacdo, especialmente no
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periodo da infancia. Na sequéncia, discutiremos sobre O papel intelectual do professor infantil
na reelaboracdo da experiéncia e, ao final, trataremos sobre a Educacdo como
desnaturalizacdo das crencas espontaneas. Para cumprir com estes propdsitos, utilizaremos
recortes das obras A escola e a sociedade, a crianca e o curriculo (2002), a traducédo dos titulos
originais The school and society (1899) e The Child and the curriculum (1902); Como
pensamos (1979), com edi¢fes em (1910-1933), sob titulo original é How we think e
Experiéncia e educacao (1976), com edicdo de (1938) intitulada Experience and Education e
Democracia e Educacao (1979), que teve sua primeira edi¢cdo publicada em (1916), sob o titulo

Democracy and Education.

3.1 O professor tradicional e o professor progressivo/democratico: Problematizando

falsas verdades na educacdo da infancia

Em Experiéncia e educacdo (1976) Dewey apresenta discrepancias entre as vertentes
tradicional e nova. Ja apresentamos aspectos dessa discussdo no primeiro capitulo deste
trabalho. Para dar conta de nosso objetivo, daremos continuidade a partir de agora. O autor,
logo no inicio da obra, diz que a vertente tradicional se perpetua como uma instituicdo
“radicalmente diferente de qualquer outra forma de organizagao social” (1976, p. 3). Uma das
razGes se da ao fato dela manter o aprendiz distante do mundo e das proprias situacdes de vida,
em favor de um ensino direcionado a transmissdo dos conteudos elaborados em outras geragdes,
por meio de padrdes, condutas, horérios, esquemas de classificacdo e exames de promocéo,
segundo regras que enaltecem excessivamente o principio da ordem e organizacdo, ambos
totalmente excluidos da experiéncia educativa.

Dewey afirma que os principios?? progressivos construidos na tentativa de superar a
educacdo transmissiva, dependem de qualificada interpretacdo, para serem efetivamente
colocados em pratica. Até que isso ndo ocorra sdo considerados somente abstracdes,
diferentemente dos principios da educacéo tradicional, ja instituidos, consolidados, estaveis e,

por ora, fortalecidos. O autor vai além, e menciona que a educagdo nova pode contribuir para

22 Destacamos 0 paralelo entre os principios progressivo e tradicional: O primeiro, evidencia o cultivo da
individualidade, o segundo, a imposicdo; O primeiro se atenta para atividade livre, ao invés da disciplina; A
primeira prima pelo processo, pelo meio como o aluno se apropria do conhecimento a partir do contato com o
mundo, ao invés da oferta de exercicios, treinos de habilidades, técnicas isoladas e saberes estaticos. O primeiro
se preocupa com a formacdo para vida no momento presente, o que é muito diferente do segundo, que tem o
proposito de formar para o futuro (DEWEY, 1976, p. 7).
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melhorar o cenério educacional, mas isso tera valor, repercussao, ou vantagem somente quando
concretizada. E ai constatamos o aparecimento de uma significativa fragilidade da vertente
progressiva: o da concretizacdo, e de forma adequada (DEWEY, 1976, p. 3-11).

Dewey admite que a educacéo nova é mais simples do que a tradicional, porque esta em
harmonia com os principios do crescimento; no entanto, simples ndo quer dizer que seja facil,
ou seja, descobrir que é simples e agir com base na descoberta é dificultoso, ainda mais quando
a organizacdo tradicional se acha estabelecida e enraizada nos costumes e na rotina da escola.
Por isso, muitas vezes parece mais facil seguir pelos caminhos velhos, repetindo velhas praticas
do que tomar uma nova direcdo (DEWEY, 1976, p. 19-20).

O receio expressado por Dewey é por causa de a educagdo nova depender de concretude
sem a absorcdo de falsas verdades, sob o risco de cair no extremo oposto da educacdo
tradicional, ocasionando prejuizos ainda maiores, em comparacao aos problemas ja existentes.
Dito de outro modo, os professores dependem da apropriacdo do seu idedrio ao ponto de
conseguir executar os principios novos de forma consciente e coesa, sendo essa a oportunidade,
e talvez a Unica possibilidade para ultrapassar certos aspectos da educacao velha.

Contudo, a incompreensao da sua fundamentacdo tedrica, aliada a rejeicdo radical da
vertente tradicional, pode provocar a ampliagéo do risco de surgimento de outros pontos frageis
na educacdo. A relacdo entre experiéncia e educacdo, com base no entendimento correto de
experiéncia (formativa/educativa x deformativa/transmissiva) representa possibilidade do éxito
e também do fracasso da teoria de Dewey. E, ainda, caso nao se reconheca qual é o lugar, a
significacdo e o funcionamento da matéria e da organizacdo dentro da experiéncia e o que
acontece quando matéria, experiéncia e organizacao ficam em desalinho, a educacdo deweyana
ndo se consolida. Assim, o que se pode afirmar € que para a educacdo nova vingar, depende-se
essencialmente da compreensdo de experiéncia, e de tudo o que ela representa
pedagogicamente. Este ponto é fundamental para a educacdo progressiva, e determina ou nao
o seu fortalecimento e consolidacdo. No topico seguinte, dedicaremos maior atencdo ao tema,
tratando da relacdo intima entre educacéo e experiéncia e o papel intelectual do professor.

Sao0 muitas as situagdes-problema que um professor progressivo tem de enfrentar e
superar para realizar a praxis pelo viés dialégico, participativo e reflexivo, diferentemente dos
professores transmissivos, uma que muitos aspectos geradores de preocupacao levantados pela
educacdo nova ndo causam inquietacdo aos profissionais da educacgdo tradicional, ja que a
perspectiva da transmisséo dificilmente se dedicaria a descobrir sentidos e relagdes, por seguir

0s principios da completude e irreflexdo.
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Ocorreram muitos conflitos entre as duas vertentes educativas, havendo confrontos
entre os professores que aderiram a sua educagao progressiva e 0s que permaneceram ancorados
na educacao tradicional. Enquanto um grupo optou pela énfase nas aptiddes espontaneas, no
interesse e na experiéncia como possibilidade de crescimento do ser, assim como a organizacao
pedagogica permeada pela participacdo, cooperacdo, liberdade e interacdo do aprendiz no
ambito escolar, o outro grupo manteve o foco exclusivamente nas matérias de estudo e herancga
cultural, transmitidos com rigor e disciplina. Dewey declara que enquanto esta cisdo nao se
resolver, persistira o conflito de ideias e praticas educativas entre um lado reacionario, que
clama que o principal, se ndo o Unico objetivo da educacéo é a transmissao da heranca cultural
e, de outro, os que sustentam que se deve ignorar o passado e tratar apenas do presente e do
futuro (DEWEY, 1976, p. 80).

Essa tensdo/embate, que configura um desproposito, levou Dewey a se posicionar e
tratar atentamente a questdo da cisdo, porque, segundo ele, o posicionamento extremado
provoca o enfraquecimento da educacéo, justamente o oposto do que se espera, ja que o objetivo
maior é, a partir da propria educacdo fortalecida, formar sujeitos capazes de tomar iniciativas
frente aos problemas ja existentes, com o intuito de resolvé-los. E o0 que se consegue com a
polarizacdo é¢ a ampliacdo de problemas e ndo a solugdo deles. Neste conflito, a educacdo nova
pode ser a mais prejudicada, quando, inadequadamente, inclinar-se:

[...] adar pouca ou mesmo nenhuma importancia a organizagdo da matéria de estudo;
a proceder como se qualquer forma de direcéo e orientagdo pelo adulto constituisse
invasdo a area da liberdade individual; a considerar que a ideia de que a educagdo
deve interessar-se pelo presente e futuro significasse que o conhecimento do passado
tenha pouco ou nenhum papel na educacédo (DEWEY, 1976, p. 9-10)

Como referimos no capitulo inicial, 0 método, a instrucdo e a disciplina, caracteristicas
centrais do modelo tradicional, ttm como objetivo a preparacdo para um futuro, sem se dar
conta do presente. Para tanto, a atitude do aprendiz reflete a passividade e irresisténcia em
relacdo ao que lhe é proposto, mesmo que esteja desvinculado das suas necessidades reais. Com
este resgate queremos destacar que, nas referéncias estudadas, Dewey ndo se mostra contrario
ou rejeita a necessidade de haver no processo pedagogico método, instrucdo e disciplina,
inclusive ele trata sobre esses aspectos em outras obras.

Estes principios (método, instrucéo e disciplina), correspondem as herancas da tradicao,
aos quais o autor valoriza em sua construcéo tedrica. No entanto, ele se opde ao modo como
sdo compreendidos e como chegam ao aprendiz, porque por vezes acabam impedindo-o de

manifestar as suas especificidades e interesses, de trazer as situacGes reais que vivencia e
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enfrenta e, acima de tudo, de participar do seu processo de aprendizagem. Mesmo que 0
estudante tente se envolver, mesmo que se dedique ao méaximo para aprender, a tendéncia é que
esmoreca e, inclusive, pode desistir, diante da incompatibilidade entre si, isto é, entre o que traz
consigo e o que tem de se apropriar na escola. O autor apresenta como exemplo uma batalha,
em que mesmo lutando com grande esforgo, a tropa acaba por perder e muitos morrem
(DEWEY, 1976, p. 6).

Em A escola e a sociedade, a crianca e o curriculo (2002), por exemplo, 0 autor aborda
sobre a disciplina. Em uma passagem, declara que, “se o fim que temos em vista é por quarenta
ou cinquenta criangas a decorar determinadas licdes que depois serdo recitadas a um professor,
o0 tipo de disciplina imposta devera assegurar esse resultado” (DEWEY, 2002, p. 25). No
entanto, se o proposito € que elas aprendam sobre a vida social cooperante, entdo, deste mesmo
objetivo brota uma nova concepcdo de disciplina, que esteja em harmonia com o espirito
comunitario desenvolvido pelas criangas durante o processo formativo.

E muito comum os educadores questionarem sobre a real necessidade de levar em
consideracdo o interesse do educando nos estudos, visto que existe um programa, um curriculo
para ser trabalhado e vencido e, caso os interesses sejam levados em conta, 0 método do
professor tem de modificar. Surgem ddvidas acerca de possiveis maneiras de como e quando
acolher tais interesses, mas a preocupacdo, de modo geral, esta relacionada com a manutencao
da ordem disciplinar na aula, principio basilar da educagdo transmissiva, para entranhar 0s
conteddos no aprendiz. Sobre a relacdo entre disciplina e interesse do aprendiz, selecionamos

uma passagem em que Dewey diz:

A crianca é por natureza intensamente ativa, e 0 cerne do processo educativo reside
em gerir essas atividades e dar-lhes um rumo definido. Ao serem orientadas e postas
ao servico dum fim organizado, tais atividades tendem a produzir resultados validos,
em vez de se dispersarem ou reduzirem & expressdo de meros impulsos. [...] Uma
duvida muitas vezes formulada é a seguinte: se partirmos das ideias, impulsos e
interesses da crianca, sendo estes tdo incipientes, tdo aleatérios e dispersos, tdo pouco
refinados ou espiritualizados, como é que ela adquirira a necessaria disciplina, cultura
e informacgdo? [...] Teriamos de escolher entre duas opgdes: ignorar e reprimir essas
iniciativas ou condescender com elas. Mas se possuirmos equipamentos e materiais
devidamente organizados, passamos a dispor duma terceira alternativa. Podemos
dirigir as atividades da crianga, exercitando-a de acordo com determinados vetores, e
conduzindo-a assim a objetivos que sdo o coroldario 16gico da via escolhida (DEWEY,
2002, p. 42).

Ainda na obra A escola e a sociedade, a crianga e o curriculo (2002), o autor destaca a
estreita relacdo entre a disciplina e a experiéncia. Ele explica que é no decurso da vida, por meio

das experiéncias, que o ser aprende sobre a disciplina, assim como a sua importancia. Sao os
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momentos desafiadores, criticos, segundo Dewey (2002), que exigirdo a mobilizacdo do ser
humano fazendo-o compreender que o papel da disciplina é Ihe conceder a forga que precisa
para resolver determinada situacdo, desafio ou proposta. Assim, uma crianca que é disciplinada
evidencia paciéncia, persisténcia e vivacidade nos momentos em que se depara com obstaculos.
Ela consegue controlar seus impulsos, canalizando a sua energia, a sua for¢a em detrimento do
proposito.

Em Como pensamos (1979a), Dewey explica a relacdo que as duas vertentes, tradicional
e nova, conferem aos conceitos de disciplina e liberdade. A primeira considera essencial a
disciplina, enquanto a segunda, a liberdade. E ambas podem ter nocao errada sobre o principio
que mais consideram, seja a disciplina ou a liberdade. A escola tradicional erra ao considerar a
disciplina necessaria para “Bater a matéria", isto ¢, para assegurar as praticas “mecanicas que
tém por fim embutir, com repetidas pancadas, uma substancia estranha num material resistente;
ou comparavel a rotina maquinal” (DEWEY, 1979a, p. 92), isto ¢, aplicar contetidos no aluno.
Ja a escola nova se equivoca quando conclui que os processos naturais ou psicoldgicos sao a tal
ponto desprovidos de qualidade ldgica inerente, que esta precise ser imposta do exterior, entdo
a disciplina é considerada como algo negativo (DEWEY, 1979a, p. 92). Dewey explica que
estes erros ocorrem porque 0s professores ndo pensam o que seja disciplina. Enquanto uns
acreditam que estdo a disciplinar a mente, outros estdo provocando aversdo ao estudo, no
momento em que acreditam que o trabalho mental é desagradavel e desinteressante. Ainda sobre

o valor da disciplina:

Na verdade, a disciplina é positiva e construtiva. E poder, poder de controle dos meios
necessarios para atingir os fins e, igualmente, poder de avaliar e verificar os fins. Um
pintor serd disciplinado em sua arte, na medida de sua capacidade de empregar
eficazmente todos os elementos que dela participam: externamente, tela, tintas, pincel,;
interna mente, seu dom de visdo e imaginacdo. A pratica, o exercicio, contribuem para
a aquisicdo da capacidade, mas ndo sob a forma de repetidos atos mecanicos sem
sentido, e sim como pratica da arte. Sdo parte do trabalho de atingir um fim desejado,
ndo mera repeticdo. A disciplina é um produto, um resultado, uma realizacdo, nao
coisa imposta do exterior. Toda educacdo verdadeira termina em disciplina, mas
procede, ocupando o espirito em atividades Uteis, por amor das prdprias atividades
(DEWEY, 1979a, p. 93).

O entendimento equivocado na concep¢do de disciplina, leva ao erro acerca da
concepgdo de liberdade, porque elas sdo indissociaveis, ja que 0 modo como se compreende
uma, interfere na concepcgao da outra. Segundo Dewey (1976), outro erro comum ocorre quando
se atrela o conceito de liberdade com a liberdade de movimento fisico. A limitacdo do

movimento que é propria da sala de aula tradicional, com as suas fileiras de carteiras e a



90

arregimentacdo militar dos alunos, que fazem uso exclusivamente dos ouvidos, configura uma
auséncia de liberdade, mas é preciso considerar para além da parte motora, incluindo a restri¢éo
da liberdade intelectual e moral. O que precisa ficar esclarecido refere-se ao impedimento que
sofre o aluno de ser ativo, porque tem de seguir o programa estabelecido. E ainda, no outro
extremo, pode acontecer de o aluno ser abandonado, sob o entendimento equivocado de se
deixar “livre para ser ativo”. Quando isso acontece, o aprendiz perde-se no percurso. O risco é
duplo, quando se opta por extremos!

Dewey diz que exercitar a liberdade compreende o poder de agir e executar,
independentemente de tutela exterior, o que significa dominio de si, disciplina, capacidade de
exercicio independente, emancipado das amarras da dire¢do alheia, autonomia. E, ainda,
guando o educador percebe que o aprendiz age de modo espontaneo, sem o dominio necessario
dos impulsos, 0 que € comum nos primeiros anos da infancia, cabe a ele encontrar recursos para
que a crianga consiga progredir, o que implica a busca de material interessante, aparelhos,
instrumentos e modalidades de atividades que considerem a expresséo livre (DEWEY, 19793,
p. 93).

Em carater de rememoracéo, abordamos sobre a utiliza¢do dos livros, que representam
0 conhecimento acumulado e séo as fontes de sabedoria utilizados pelo professor. Na
perspectiva tradicional transmissiva, o professor é o meio pelo qual o aprendiz se relaciona com
o material. E através da figura do educador, percebido como agente de comunicacdo do
conhecimento, ser de capacidades, atributos e habilidades superiores que, por meio da
"imposi¢do de cima para baixo e de fora para dentro” (DEWEY, 1976, p. 5), d4 o acesso aos
saberes necessarios aos estudantes. Estes saberes chegam como se fossem acabados, sem
atencdo aos processos e as transformacfes ocorridas nas sociedades e, principalmente, o
professor ndo tem conhecimento do ser que esta a aprender, porque seu foco esta na
transmissividade do que trazem os livros.

Dewey ndo se opde ao uso de livros e outros materiais didaticos, os quais podem ser
considerados como outra heranca da tradi¢do. O que ele critica € a forma como esses recursos
sdo utilizados, ja que muitas vezes se pretende que o aprendiz incorpore somente o que 0
material traz, mantendo assim a indiferenca as transformacGes e avangos, ao contexto e ao
universo experiencial vivido pelo estudante. Ele afirma que o aprendizado ocorre pela
experiéncia, pelos livros e pela interacdo social; porém, a escola tradicional mostra-se alheia,
isolada das condicOes e motivacdes recorrentes a vida, e quando as criancas chegam neste lugar,
0 proposito maior € lhes incutir a disciplina para que cumpram os afazeres livrescos. Em lugar

assim, segundo Dewey (2002), a possibilidade de experiéncia e da interacdo e reduzida.
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Desta forma, ressaltamos que néo se trata de optar por isto ou aquilo, e sim procurar
manter o equilibrio na prética, pois 0 uso de certos recursos ndo impede a manutencdo de
condutas interativas e ricas em experiéncia. Portanto, é falsa a ideia de rejeicdo dos materiais
didaticos por parte do autor. Trata-se de um entendimento infundado que frequentemente
emerge em debates e discussdes no &mbito educacional, com base em estudo pouco apurado.

Dewey (2002) problematiza a questdo do método, enquanto atitude e possibilidade para
formacgdo reflexiva e ndo como mera transmissao mecanica e rotineira de matérias
fragmentadas, as quais o estudante aprende por meio de licdes padronizadas. Quando presume-
se que método seja uma coisa isolada, aproxima-se da no¢édo de separagdo entre o espirito, o eu,
e 0 mundo das coisas. Isso torna o ensino e o estudo formais, mecénicos, for¢ados. O autor
entende o método como “um conjunto de operacdes que pdem em movimento 0 mecanismo do
pensamento, aplicando-o a qualquer assunto” (DEWEY, 19794, p.62). Dito de outra forma, o
método tem de desenvolver, a longo prazo, o pensamento reflexivo, proposito que deve ser
considerado desde a infancia, o que implica a escolha de condutas e praticas participativo-
democraticas. Entretanto, como os meétodos escolares, segundo Dewey, em maioria, sdo
herancas do periodo medieval, apelam somente ao lado intelectual, desconsiderando as
tendéncias infantis para fazer, executar, criar, produzir, seja com um fim utilitario ou artistico.
O fato de a educacgdo estar preocupada com o0s designios exclusivamente intelectuais, nos
permite entender o porqué de a diversidade de materiais, a criteriosa organizagdo dos espacos
e 0 método ndo serem objetos de estudo e reflexdo, nem sequer sdo acolhidos em muitas
ocasides.

Em Democracia e educacéo (1979b), no capitulo XII e XIIl, Dewey trata sobre método
e pensamento reflexivo na escola. O autor diz que a fragmentacdo da instrugdo, com métodos
gue visam a aquisicdo de habilidades separadas por disciplinas, ndo alcanca com eficiéncia nem
a apropriacdo das habilidades, nem o conhecimento de natureza informativa e tampouco o
pensamento reflexivo. E ainda enfatiza que informacGes e habilidades separadas do ato de
pensar sdo “conhecimentos mortos, peso esmagador para o espirito”; “simulam os verdadeiros
conhecimentos, segregam o veneno do preconceito, e sdo poderoso obstaculo para o ulterior
desenvolvimento da inteligéncia” (DEWEY, 1979b, p. 167).

Segundo Dewey, “pensar é 0 método de se aprender inteligentemente” (1979b, p.167),
e 0 ato de pensar € uma experiéncia. No entanto, equivocadamente, por vezes se considera o
ato de pensar como uma teoria filos6fica, ou uma coisa a ser cultivada isolada da experiéncia,

que, por sua vez, também é compreendida de modo reduzido, como algo que se limita somente
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aos sentidos, desejos e materiais, embora sejam muito importantes, principalmente na infancia.
O pensamento, no entanto, é algo que deriva de uma faculdade mais elevada (razéo).

Sobre esse entendimento fragmentado, que se baseia na cisdo dos conceitos, Dewey
explica que acaba obstaculizando o ato de pensar do aprendiz, porque o professor tende a
organizar a sua agdo em momentos nos quais o estudante, ora trata do pensamento, ora trata da
experiéncia, quando na verdade ambos constituem uma relagdo intrinseca, de interdependéncia.
Dito com outras palavras, se 0 melhor método € aquele que desenvolve o pensamento, cabe ao
professor fornecer acervo experiencial capaz de mobilizar o pensar. No que se refere a crianca,
Dewey insiste na necessidade de haver situagOes relacionadas com a vida infantil, porque ainda
é a fase inicial do pensar. O autor declara que é um erro supor que seja conveniente comecar
com disciplinas ou matérias sem relacdo com alguma experiéncia pessoal direta, em
determinada situacdo. O que ocorre € a ansiedade para se chegar aos objetivos intelectuais, e
para “ndo perder tempo”’; tende-Se a rejeitar, omitir, reduzir a etapa inicial que se refere ao
mundo experiencial do aprendiz (DEWEY, 1979b, p. 152-168).

Desta forma, se o proposito for despertar a inteligéncia e 0 pensamento, e ndo reduzir o
aprendizado a aquisicdo de contelido e a apresentacdo da matéria, segundo Dewey, deve-se
fazé-lo por meio de método o0 menos escolastico possivel, o que implica o resgate, a recordacdo
de situagdes que se apresentam naturalmente fora da escola, na vida comum, algo que provoque
0 interesse, que faca o aprendiz p6r em jogo a atividade e a rememoracdo. O autor ainda destaca
que para a situacdo suscitar reflexdo ou pensamento, é indispensavel que seja de tal natureza
que provoque fazer-se qualquer coisa que nao seja nem rotineira nem caprichosa. Por mais que
seja algo novo, ainda assim é fundamental que esteja suficientemente relacionado aos habitos
ja existentes. Por isso, a questdo mais importante a ser proposta a respeito de situacdo ou
experiéncia que tenha o objetivo de gerar aprendizado é a ligacdo com a qualidade da situacao
problema. Entretanto, o que os métodos escolares mais fazem é dar problemas aos estudantes,
mas que sdo do tipo formular questdes, marcar tarefas, aumentar as dificuldades, e estes néo
sdo os verdadeiros problemas, inclusive Dewey diz que podem ser simulados ou até mesmo
ridiculos. S&o métodos que nao déo aos alunos alguma coisa para fazer e sim alguma coisa para
aprender; e o ato de fazer é de tal natureza que exige a reflexdo ou a observacdo intencional das
relagOes; dai, naturalmente, resulta aprendizagem, diferentemente daquele que sé recebe algum
contetido com o objetivo de aprender para fazer exames, para cumprir exigéncias do programa,
para satisfazer e contentar o professor (DEWEY, 1979b, p. 169-171).

Consideramos que o0s pontos destacados sdo por ora suficientes para demonstrar que

tanto em uma via quanto em outra existem problemas, mas a perspectiva progressiva tem 0s
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maiores porque ndo alcancou total efetivacdo, se comparada ao modelo tradicional
transmissivo, sendo alvo de criticas vigorosas,? principalmente devido aos equivocos
interpretativos, possivelmente formados por abordagens superficiais.

Essa retomada € esclarecedora na medida em que revela aspectos da educacao
tradicional as quais Dewey direciona as suas criticas e outros que, mesmo provenientes da
tradicéo, ele considera essenciais, isso porque o autor fundamentou sua teoria tomando como
referéncias vertentes do passado, como a Paideia grega, a Humanitas romana e a Bildung
alemd. Também é possivel melhor entender os desafios da insercdo de uma pedagogia ativa na
educacéo, seja a deweyana ou outras, porque implica mudanga na conduta do professor, da
escola, da familia e da comunidade como um todo, em busca de uma harmonia pedagdgica em
favor do protagonismo do aprendiz/aluno/crianca. Compreendemos, a partir do que foi exposto,
que o professor transmissivo ndo leva em consideracdo o aluno, ao ponto de deixa-lo
protagonizar, preocupacdo que se ajusta ao professor progressivo, por vislumbrar uma prética
com base nos principios democraticos. Assim, para esclarecer satisfatoriamente a ideia de
protagonismo do aluno, chegamos aos questionamentos: O que € o protagonismo do aluno, o
que isso implica na educacao e como isso repercute na acdo do professor?

Em um primeiro ponto, destacamos uma constatacdo que fizemos nos recortes que
tomamos como referéncia das obras de Dewey. O autor ndo faz uso do termo

protagonista/protagonismo, e isso se deve ao uso recente do vocébulo, que surgiu de

2 0 artigo de Rodrigo Augusto de Souza (2011), intitulado como “O lugar do pensamento de John Dewey na
historiografia da educacéo brasileira" trata em uma das se¢Bes sobre As criticas da Educagdo Brasileira ao
pensamento deweyano. No Brasil, pode-se entender as criticas ao pensamento de Dewey a partir de trés grandes
grupos: os intelectuais catélicos, os marxistas e os criticos da epistemologia da pratica reflexiva. O primeiro grupo
teve atuacdo marcante nas décadas de 1930 e 1950, os marxistas, por sua vez, principalmente no periodo de
vigéncia da ditadura militar, e por fim, os criticos da epistemologia da pratica do de década de 1990. Os intelectuais
catdlicos ao criticarem o pensamento de Dewey dizem que o pragmatismo confunde o conceito de verdade com
conceito de utilidade; que o pragmatismo esquece o carater racional do espirito humano; que o pragmatismo torna
impossivel a moralidade; que Dewey ndo pode ser aceito porque ndo é possivel se reduzir a educacdo ao
desenvolvimento. Anisio Teixeira, seu principal intérprete no Brasil, também foi criticado e acusado de defender
“um modelo comunista” de educagdo, no caso o proposto por Dewey. A "Epistemologia da Pratica Reflexiva" ou
corrente do "Professor Reflexivo", emergiu de um movimento mundial de reformas educacionais nos finais da
década de 1980 e inicio da década de 1990 e apropriou-se de certos conceitos de Dewey com leitura superficial
realizada com o intuito de dar legitimagao a essa nova visdo, sem, no entanto, mencionar Dewey como critico do
liberalismo, o que nédo é evocado em qualquer momento (SOUZA, 2011, p. 31-34).

O pensamento de John Dewey foi lido e apropriado de diferentes maneiras na historiografia da educago brasileira.
Este fato demonstra que Dewey é seguramente um cléssico da educacdo. Trata-se de uma referéncia obrigatdria
da pedagogia moderna, seja por sua notavel producéo intelectual ou pelo impacto de sua obra em muitos paises do
mundo. Procuramos mostrar a importancia de entender Dewey como classico e como intelectual. Muitas vezes o
pensamento deweyano enfrentou uma "desleitura” ou uma “expropriacdo”, isto é, a leitura parcial, que procurou
muito mais justificar o projeto intelectual de seus leitores, do que compreender o autor a partir de sua obra e do
contexto histdrico e politico (SOUZA, 2011, p. 35).
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movimentos pro-infancia, que buscam o reconhecimento da crianga na sociedade. Dentre 0s
segmentos que estdo engajados nesse proposito, destacamos 0s contributos da Sociologia da
Infancia, que proclama sobre a necessidade de a crianga ser ativa no Seu processo
educativo/formativo, o que implica em condicdes para que ela possa se conhecer, brincar,
explorar, interagir/conviver, expressar pensamentos, sentimentos, experiéncias, interesses,
opinides, reivindicagdes, preferéncias e realidades de vida. E ainda, que ela possa exercer o
direito de participacdo em diferentes lugares da sociedade, seja na familia, na escola, em
espacos publicos da comunidade e organizacdes sociais etc. Alguns tracos importantes,
estruturados por Sirota?, nos ajudam compreender melhor a Sociologia da Infancia e as

aproximagdes com a teoria deweyana:

Primeiro, a infancia é uma construgdo social. Ou seja, para entender as criangas €
preciso analisar de que maneira a infancia é vista pela sociedade em questdo. A
infancia ndo é um fendmeno ligado a imaturidade biolégica, ndo é mais um elemento
natural ou universal dos grupos humanos, é histdrico e social. Essa desnaturalizagdo
da definigdo, sem negar a imaturidade bioldgica, enfatiza a variabilidade dos modos
de construcdo da infancia em todas as dimensdes historicas e reintroduz o objeto
infancia como um objeto ordinério de analise socioldgica. Segundo a infancia é
considerada ndo simplesmente como um momento precursor, mas como um
componente da cultura e da sociedade. Terceiro, a infancia se situa como uma das
idades da vida que necessitam de exploragdo especifica, como a juventude ou a
velhice, j& que é uma forma estrutural que jamais desaparece, ndo obstante seus
membros mudem constantemente e, portanto, a forma evolua historicamente. Quarto,
as criangas devem ser consideradas como atores em sentido pleno e ndo simplesmente
como seres em devir. Quinto, as criancas sdo a0 mesmo tempo produtos e atores dos
processos sociais. Trata-se de inverter a proposicao cléssica, ndo de discutir sobre o
que produzem a escola, a familia ou o Estado, mas de indagar sobre o que a crianga
cria na intersec¢do de suas instancias de socializagdo. Isto quer dizer que a crianga €
ativa em seu processo de socializagdo. E, por altimo, a infancia é uma varidvel da
andlise socioldgica que se deve considerar em sentido pleno, articulando-a a variaveis
classicas como a classe social, o género, ou o pertencimento étnico (SIROTA, apud
REGO, 2018, p. 15).

Criancas sempre estiveram nas sociedades, mas a infancia como construcao social é
uma ideia recente, reivindicada principalmente pela Sociologia da Infancia, proveniente de
vigoroso estudo que constatou a presenca marcante de herancas da educagdo do passado,
inscritas nas criangas. A administracdo simbolica, pelo uso de regras, normas, orientacoes e
determinac0es, representa a propria negatividade da infancia. A crianga, em meio ao conjunto

de interdicOes e prescri¢des, proprias de sociedades adultocentradas, tem sua possibilidade de

24 Régine Sirota é nome de destaque na Sociologia da Infancia Francesa. E docente e pesquisadora na Universidade
Paris Descartes. Atualmente, além de diretora do Departamento de Ciéncias da Educacdo é membro efetivo do
Centre de Recherche sur Les Liens Sociaux (CERLIS), em Paris.
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acao rejeitada, assim como as suas capacidades e forgas, o que, segundo Dewey, representam a
sua condigédo de crescimento.

Assim como o pensamento de Dewey encontrou desafios relacionados a polarizacao
entre os modelos pedagdgicos, a Sociologia da Infancia também os tem, e um deles é justamente
articular as novas proposi¢fes constituidas pela propria sociologia, com a recusa das
concepcOes dogmaticas e fechadas, herdadas da tradi¢cdo. Outro desafio é o didlogo
interdisciplinar da Sociologia da Infancia com as diferentes areas do conhecimento,
especialmente a Pedagogia. E ainda o desafio de investigar a infancia assumindo que escutar o
ponto de vista das criancas significa reconhecer a competéncia, a participagéo e o protagonismo
delas nas cidades, nas decisdes politicas, nas pesquisas, na ciéncia, na educacao e em diferentes
espacos sociais.

O segundo ponto trata-se de uma hipotese relacionada a expressdo “protagonismo do
aluno/crianga”. Pensamos que o conceito precisa ser melhor compreendido, porque o
protagonismo da crianga ndo significa a retirada do papel do adulto, tampouco a importancia
dele na vida infantil. O que se busca com o protagonismo é a abertura de espacos para escuta e
dialogo entre adultos e criancas e consequentemente, a participacio? delas nas tomadas de
decisbes e assuntos que dizem respeito a suas vidas. E o reconhecimento delas como sujeitos
capazes de exercer a cidadania junto aos adultos, em favor de uma sociedade democratica mais
justa.

Isso representa, a partir da fundamentacdo deweyana, a materializacdo do exercicio
democratico sugerido por Dewey, razdo do seu esfor¢o para sustentar e defender as ideias da

sua educacdo nova. No entanto, a auséncia ou o reduzido entendimento sobre o significado de

25Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, que se articulam com as Diretrizes
Nacionais da Educacdo Basica, ha o propdsito de orientar a formulagdo de politicas, a formacdo dos profissionais
da area, o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de projeto politico pedagdgico. A Resolu¢cdo CNE/CEB
n°5), de 17 de dezembro de 2009, institui em seu Art.3°, sobre o curriculo na educacéo infantil:

"O curriculo da Educacéo Infantil é concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias
e o0s saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnologico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade”
(DNEB, 2009, p.1).

Conforme as Diretrizes Nacionais (2009), no Art. 7°, em relacdo a crianca, se prevé a garantia do cumprimento
pleno de sua fungdo sociopolitica e pedagdgica. Para tanto, o inciso V do referido artigo indica: “construindo novas
formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de relagdes de dominagdo etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa.” (DNEB, 2009, p.2).

A participagdo aparece referida no Art. 7°, anteriormente mencionado, na alinea 1, inciso Il1, mas referindo-se &
participacdo das familias.

Segundo a Base Nacional Comum Curricular, documento normativo que nos orienta, um dos seis direitos de
aprendizagem da crianca é a participagdo. O documento ainda menciona os direitos de conviver, brincar, explorar,
expressar e conhecer-se.
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protagonismo pode nos levar a dois graves erros: Por um lado mantemos a hegemonia da
educacdo tradicional, deixando a crianga a margem, distante da participacdo, fundamental
direito que ainda precisa Ihe ser garantido; por outro lado, na tentativa de firmar uma educacgéo
nova, o risco de deixar a crianga sem a conducédo do adulto, sentenciado a aprender com seus
proprios recursos, por se entender equivocadamente o principio da liberdade.

O grave mal-entendido sobre a reducdo do papel do professor pode acontecer
facilmente, caso a compreensdo mude de curso, indo de um extremo para outro. Se assim for,
temos a transicao da ideia que admite a centralidade da figura do professor, sem a participacdo
do aluno, originada na vertente tradicional, para a que consiste na centralidade na figura do
aluno/crianca, sem a conducédo do adulto. Esta desarmonia sobre a funcdo docente, aliada a
outras falsas verdades, pode retratar uma das causas de formulacdes de criticas a Dewey e a
outros autores que pensaram e elaboraram conjecturas pedagdgicas ativas/participativas, com
0 intuito de superar/ultrapassar muitos aspectos da educacdo tradicional. S& muitas as
afirmacdes e consequentemente as acdes resultantes de pouco conhecimento sobre as teorias e
modelos educacionais ativos®®, produtos parciais que se originam das mas interpretacdes que
sdo transmitidas e tornam-se verdadeiras, embora sejam falsas, porque nao receberam o devido
trato, estudo e anélise.

Dentre as falsas ideias que precisam ser superadas, destacamos algumas bastante
proferidas sobre o construtivismo de Piaget, mas que também geram confusdo na teoria
deweyana. Sao falsas as ideias que insistem em afirmar que: o professor deve deixar o aluno
sozinho na construgdo do conhecimento; o professor deve sempre partir do que o aluno quer
aprender; o professor ndo deve corrigir o aluno; o professor ndo precisa se preocupar com
contetidos/programa; o professor ndo deve usar livros e materiais didaticos; os alunos néo
precisam de trabalho mental/memorizacdo de conhecimentos; ser ativo € ter a oportunidade de
jogar, explorar e fazer coisas com diferentes materiais; o professor deve sempre partir da
realidade do aluno (RANGEL, 2002). Cada ideia mencionada é discutida individualmente pela
referida autora, numa tentativa de esclarecer mas compreensoes, evitar receios e preocupagoes
com 0 novo e, quem sabe, reverter falhas ainda presentes no exercicio docente.

Para tratarmos sobre protagonismo a luz de Dewey, buscamos outros termos utilizados

pelo autor, que podem sugerir ou indicar relacdo sinonimia com o vocabulo. Protagonismo

A construcdo deste trabalho de pesquisa oportunizou a aproximagdo com outras perspectivas e propostas
pedagdgicas participativas que até entdo ndo eram do nosso conhecimento. Nao é o objetivo do momento realizar
0 estudo sobre elas, mas consideramos interessante menciona-las, para no caso de o leitor se sentir mobilizado a
investiga-las. Trata-se das perspectivas do Movimento Escola Moderna e High Scope e propostas de Alexander
Sutherland Neill e Elinor Goldschmied.
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provém do grego protos, que significa principal, primeiro, inicio; e agonistes quer dizer lutador,
guerreiro, que pode levar a empenhado, esforgcado, interessado, ativo, participativo. Com base
nesta ideia inicial, j& podemos notar certa aproximacéo do significado do termo com as ideias
do autor, uma vez que o termo protagonismo evoca diretamente a ideia de participacao, que
ecoa na democracia. Embora a crianca seja antecedida pelos adultos, a sua formacao necessita
ocupar lugar central desde o inicio, primeiro no seio familiar e, posteriormente, no &mbito
escolar. Nesta perspectiva o termo protos se aproxima das proposicdes de Dewey, pelo fato de
0 autor demonstrar preocupacdo com educacdo da crianca e enfatizar a importancia da sua
participagdo ativa no processo educativo ja nos primeiros anos de vida. Outra aproximagao esta
no ser infantil, que, embora imaturo em determinadas dimensdes, carrega consigo capacidades
primarias que lhe permitem crescer. Ao receber atencdo, cuidados basicos e ser conduzido
oportunamente, conserva atributos como o interesse, a curiosidade e o empenho, e expande
outros, como a propria participacdo. Assim conquista conhecimento, amadurece/cresce.

O fator determinante para o desenvolvimento da crianga é a qualidade da experiéncia
pela qual passa. Ela estabelece o seu nivel de interesse, a curiosidade e 0 empenho para realizar
0 que se propde (ou/e o que lhe é proposto). E desta forma que uma crianca se torna
protagonista, na medida em que tem oportunidades para se expressar de diversos jeitos, seja
pela palavra, brincadeira, brinquedo, arte, musica, danca, esporte, movimento e outras formas
de interacdo social. Toda essa diversidade de oportunidades coloca-a na posicdo de
protagonista, de ser ativo gque, diante de tantos meios, se apropria dos legados cultural, ético,
social, politico e espiritual acumulado historicamente.

Em A escola e a sociedade, a crianca e o curriculo (2002), Dewey menciona a
importancia de experiéncias educativas que coadunem com as necessidades da infancia e
finalidades sociais. Para que estes propdsitos educacionais sejam cumpridos, o autor confere ao
adulto/educador responsabilidade diretiva, porque “A maior maturidade de experiéncia do
adulto, como educador, o coloca em posi¢cdo de poder avaliar cada experiéncia do jovem de
modo que ndo pode fazé-lo quem tenha menos experiéncia. Sua tarefa €, pois, ver em que
direcdo marcha a experiéncia” (DEWEY, 1976, p. 29).

Toda a dedicacdo do autor ao tratar das questdes infantis nos leva a acreditar que ele
anteviu o futuro, a partir do cenario de sua época, que ja exibia os problemas na educacgéo da
crianca, na medida em que a sociedade se transformava. Se o protagonismo € exercido pela
crianga, com base nas possibilidades e oportunidades que tem para usufruir de tempos e
espacgos; se consiste na oportunidade dela se manifestar no contexto e absorver dele as

referéncias que vai carregar consigo como heranga. Como isso se da em sociedade de auséncias,
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superficialidades e efemeridades? Que legados a crianga carregara consigo? Qual o papel do
professor na constituicdo da formacéo da crianga? Como possibilitar percursos democraticos,
que permitam a ela enfrentar ou contornar da melhor maneira possivel as intempéries da
sociedade quando for adulta?

Neste ponto, acreditamos que nao haja mais divida sobre a importancia da conducao do
educador, sobre o seu papel central na formacdo da crianca. Ele tem funcdo insubstituivel
porque, sendo mais amadurecido, faz uso do seu conhecimento mais amplo para ajudar a
organizar as condi¢des de experiéncia do imaturo. Dewey diz que caso ele recue desta funcéo,
sob qualquer pretexto, abstendo-se “de levar em conta a for¢a de movimento de uma
experiéncia, de modo a poder julgé-la e dirigi-la, dentro do sentido de sua marcha” estaria sendo

desleal de dois modos:

O educador desconhece, primeiro, a propria compreensdo que deve ter adquirido de
sua propria passada experiéncia. Depois é infiel também ao fato de que toda
experiéncia humana é, em ultima analise, social, isto é, envolve contacto e
comunicagdo. A pessoa amadurecida, para pdr o problema em termos morais, ndo tem
o direito de recusar ao jovem, em dadas ocasides, a capacidade de simpatia e
compreensdo que sua prépria experiéncia lhe tenha dado (DEWEY, 1976, p. 30).

Como constatamos, Dewey ndo poupa criticas no sentido de apontar fragilidades
pedagdgicas, tanto na educacao tradicional, quanto na sua teoria. Faz suas objecdes porque é
adverso a possibilidade de dominacgéo por parte da educacgdo transmissiva, que ja dura séculos.
O adulto/educador, como se evidenciou, € concebido como detentor do saber na educacdo
tradicional, e Dewey argumenta que na perspectiva nova, a figura do professor é central, pelo
fato de ter maior experiéncia e, assim, maiores condi¢cOes para orientar; sendo sujeito de
capacidades e conhecimentos alargados, é responsavel por organizar estratégias de
aprendizagem assertivas. Por essas razdes ele € o responsavel pela dire¢do da crianga, mas ndo
o0 centro. E esse é um ponto a ser considerado atentamente. No entendimento de Dewey, 0 vasto
saber do adulto/educador pode significar contatos mais numerosos e mais intimos com o
imaturo, em propor¢cdo maior, como jamais houve na escola tradicional e, assim,
consequentemente, mais e ndo menos direcdo e orientagédo (DEWEY, 1976, p. 9).

Com base nesta passagem, podemos reforcar que € um equivoco pensar que na
pedagogia nova o papel do adulto/educador ndo € reconhecido ou € diminuido. O que ocorre
nessa vertente € a mudanca de postura, de atitudes e préaticas do adulto, mas em hipdtese alguma
a sua auséncia ou desvalorizagdo. Caso tal equivoco ndo seja esclarecido, e a ideia de que o

professor progressivo tem seu papel reduzido ou anulado para que o estudante possa
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protagonizar, outros problemas certamente surgirdo, ja que a criancga, por si s, ndo conseguira
apropriacdo de conhecimento suficiente. Com o aprendizado e a formacao incompleta, colocara
em risco a perspectiva educacional deweyana, colocara em risco a democracia, institui¢do social
que tem maior capacidade de superar os métodos autocraticos, se praticada adequadamente.

Algumas vezes utilizamos o termo adultocéntrico, expressao que Dewey nédo fez uso no
periodo em que produziu seus estudos. Todavia, ao seu modo, ele explicou que a a¢do do adulto
interfere na formacdo dos seres imaturos. E caso ele se perceba como o centro, e ndo a sua
funcdo, tomara decisdes hostis, de carater antidemocratico, pois desenvolvera sua acdo sem
dialogar com a crianca, sem Ihe oportunizar a voz e sem criar meios para escuta; atribuira
afazeres com vistas a crianca do amanhd, desconsiderando o que é a crianga hoje, e todas as
suas singularidades; percebera a crianca pela o6tica do que lhe falta, pela sua inferioridade e
incompletude e ndo pela possibilidade de crescimento; sendo assim, o adulto pensard que a
infancia é s6 um periodo de transicdo insignificante, como se pensava no passado; ndo se
importard com 0 que a crian¢a sente, pensa, sabe, tampouco o que lhe interessa, ou que
necessita; nao levara em conta a diversidade que tem em sua classe, seja de temperamentos,
tendéncias, preferéncias, origens, grupos sociais, culturas etc.

No decorrer deste capitulo, muitos pontos podem ser utilizados para caracterizar
conduta adultocéntrica/autocratica e muitos outros aspectos poderiam ser agregados. Nossa
tentativa ao fazer esta exposicao foi a de elucidar as implicacdes e os danos ocasionados por
esta pratica no processo de aprendizagem da crianca. A partir do exposto, ja nos permitimos
afirmar que mesmo Dewey ndo utilizando expressdes como protagonismo e adultocentrismo
ele se contrapBe de modo efervescente a segunda, e aposta na primeira, porque ela favorece e
colabora para a construcdo e o cultivo de uma sociedade democratica.

O protagonismo é um exercicio participativo ativo por parte da crianca e oportuniza a
ela o desenvolvimento de sua identidade pessoal e social. Sendo protagonista ela tem a chance
de ser reconhecida como pessoa humana e sujeito social. Todo esforco de Dewey para a
formacgdo de uma sociedade democréatica parece depender ou estar relacionado com esse
reconhecimento, pois ndo ha rendncia do adulto, e sim relacdo fortalecida entre ambos, que
juntos assumem tarefas sociais comuns para alcancar propositos também comuns.

Dewey compreende a democracia para além de uma forma de governo, € um modo de
viver cooperante e participativo, o que requer partilha, comunicacéo, interacao e intensa crenca
nas suas aptiddes/capacidades humanas; isso implica uma conduta néo
adultocéntrica/autocratica, e sim uma praxis em que o aprendiz seja protagonista. O autor diz

r

que democracia ¢ “uma forma de vida associada; de experiéncia conjunta € mutuamente
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comunicada” (DEWEY, 1979b, p. 13). Pode-se dizer que democracia é um fundamento da
educacdo, por isso o autor vé a escola como instituicdo que cuida e poliniza os principios
democraticos e atribui responsabilidade insubstituivel ao professor como agente da democracia.
Para tanto, além de conhecer o ser que esté a educar, deve desempenhar com rigor as demais
atribuicdes pedagodgicas, sempre com o intuito de contemplar a vida em sociedade.

O professor comprometido com a participacdo ativa do aprendiz salvaguarda a
democracia. N&o tem receio de permitir ao aluno o protagonismo porque para ele € nitido o seu
papel, completamente distante de condutas adultocéntricas. Cumpre rigorosamente 0s
principios democraticos ao estar atento aspectos irrevogaveis, que sustentam a sua préatica
consciente: Pensa e age criteriosamente para possibilitar experiéncias formativas, por meio de
atividades e projetos que estejam em unidade com a vida escolar e fora dela; organiza os
espacos, 0s materiais e 0s tempos pedagogicos; planeja a organizacdo dos grupos, com atengédo
para a qualidade das relacGes e interacdes; observa, planeja e avalia a aprendizagem;
documenta o processo pedagdgico; promove o envolvimento das familias e comunidade. No
préximo topico deste trabalho trataremos sobre o papel intelectual do professor infantil na
reelaboracdo da experiéncia, abordando sobre estes e outros elementos com maior

detalhamento.

3.2 O papel intelectual do professor infantil na reelaboracédo da experiéncia

Dewey reconhece a essencialidade do papel intelectual do professor no processo
formativo do aluno. Quando capacitado, o professor sabe promover situacées de aprendizagem
em ambiente planejado e organizado, de modo que o aprendiz tenha condi¢6es asseguradas para
expandir as suas aptidées. Como vimos no segundo capitulo, Dewey intercede pelo aprendizado
por meio da experiéncia, em situacdes conduzidas pelo educador, nas quais o aprendiz faz
associacOes retrospectivas e prospectivas com o objeto de conhecimento (coisas e pessoas).
Dito de outra forma, o aprendiz realiza a acdo e se apropria da consequéncia dessa a¢do; assim,
na experiéncia posterior, recorda o que passou e sentiu, mudando a sua acgdo, se julgar
necessario e for condizente com a situacdo. Essa descoberta é o que podemos chamar de
instrucdo/aprendizado.

Quanto & conducdo do educador, é fundamental que ele saiba que a experiéncia néo se
da no vazio, e ndo é algo que ocorre exclusivamente dentro do corpo e da mente do ser, e sim
a partir de fontes externas, que ndo podem ser direcionadas ao estudante pela imposi¢do. Sobre
este ponto, Dewey afirma que a educacdo tradicional ndo dedica atencdo a questdo da
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experiéncia, porque nesta proposta pedagodgica basta um ambiente com carteiras, quadro-negro
e um pequeno péatio. O professor ndo seria exigido a aprender sobre as particularidades da
comunidade local, para serem incluidas como recursos educativos. Essas preocupacdes sao
exclusivas do viés progressivo, que busca a conexdo entre a educacdo e a experiéncia. Desta
forma surge mais um desafio para educacdo deweyana, evidenciando que a conducao por esse
viés é mais complexa do que o sistema tradicional (DEWEY, 1976, p. 31-33). Segundo o autor:

A responsabilidade priméaria do educador ndo é apenas a de estar atento ao principio
geral de que as condi¢cdes do meio modelam a experiéncia presente do aluno, mas
também a de reconhecer nas situacdes concretas que circunstancias ambientes
conduzem a experiéncias que levam a crescimento. Acima de tudo, deve saber como
utilizar as condicdes fisicas e sociais do ambiente para delas extrair tudo que possa

contribuir para um corpo de experiéncias saudaveis e validas (DEWEY, 1976, p.
32).

Evidenciamos anteriormente dificuldades, fragilidades e equivocos das vertentes
pedagogicas, tradicional e nova. Constatamos que a hegemonia da educacdo tradicional tem
relacdo com a caréncia formativa dos profissionais que, segundo Dewey, acabam agindo de
modo equivocado por ndo compreenderem suficientemente teorias e modelos pedagdgicos ou
por optarem pela exclusdo completa da vertente que divergem, como se escolher “um ou outro",
"isto ou aquilo” (DEWEY, 1976, p. 3) trouxesse a solugédo dos problemas educacionais. O autor
evidencia preocupacdo com os entendimentos e as interpretacbes controversas em relacdo ao
que propde, porque elas, alem de expor a fragilidade formativa dos professores, também
colocam em risco a efetivacdo de vertentes novas.

A apropriacéo refinada de conhecimentos tedricos representa a possibilidade de maior
compreensdo acerca dos motivos pelos quais a a¢do docente segue determinado curso e nédo
outro; também é oportunidade para se esclarecer os motivos de certas escolhas na conducéo da
aula e ndo outras, além de tornar clara a repercussao das predilecGes/preferéncias na vida
daqueles que sdo conduzidos. Aqui consideramos importante destacar que estamos pensando
nos primeiros anos da infancia, fase marcada por necessidades e especificidades fundamentais
da crianca, periodo que exige profissionais bem-preparados para melhor conduzi-la.

O professor com direcdo intelectual adequada e ciente do seu papel respeitoso ao ser
infantil, ndo consumira o seu tempo para se opor ao protagonismo que brota na crianca, mas
sim o perceberd como possibilidade para melhorar o seu fazer e a repercussdo dessa atitude
ecoard na formacdao da crianca. Entretanto, sdo varios os fatores/motivos que obstaculizam as

praticas ativas e democraticas na escola, pois 0 que se almeja € formar um tipo de ser humano
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capaz de dar conta de demandas essencialmente mercantis, preocupacdo de Dewey no seu
tempo, e também nossa atualmente.

As rapidas modificacGes na sociedade exigem agilidade dos profissionais da educacéo
em relacdo ao rendimento dos estudantes. Para cumprir com as determinacdes legais e alcancar
o perfil em voga, os professores acabam por se amparar em programas, projetos e curriculos
que formam exclusivamente para a sociedade mercadoldgica, 0 que pode representar a
perpetuacdo do modelo de educacao transmissiva, vies que consolida a pobreza experiencial.
Dito de outro modo, em ambiente restritivo, € mais dificil contemplar os sentidos plurais e
inteligentes na crianca. As praticas verticalizadas encerram a crianga num mundo desprovido
de possibilidades. As oportunidades de a crianga mobilizar seus recursos espontaneos sao
reduzidas, embora eles a dominem nos primeiros anos da vida. A interacdo entre 0s seres
humanos é impedida, 0 que, consequentemente, enfraquece o0 exercicio democratico; isso tudo
porque se tem como pano de fundo a l6gica da competicdo e da lucratividade.

Em contrapartida, mesmo em cenario complexo e adverso, ainda assim cabe ao
professor a tarefa de encontrar o melhor jeito para conduzir, educar e formar. Por essa razao é
importante e necessario insistir e investir na propria formacéo, até que chegue ao ponto de
conseguir notar as contradicdes na sua préatica, ou seja, até que perceba as incoeréncias e
desarmonias no modo como conduz o estudante e, além disso, até que se torne capaz de
encontrar estratégias que contemplem o pensamento autbnomo do estudante, principio basilar
da democracia, porque reflete nas a¢bes da vida.

Apresentadas as ideias iniciais, tentaremos neste topico, com apoio das obras Como
pensamos (1979a) e Experiéncia e educacao (1976), problematizar e a0 mesmo tempo destacar
o0 papel da educacdo, por meio da figura intelectual do professor da infancia, no que se refere a
reelaboracdo da experiéncia, visto que a qualidade e continuidade dela sdo condicdes basilares
para o crescimento do aprendiz, porque estdo ligadas a formacéo de atitudes, tanto emocionais,
quanto intelectuais e envolvem também a sensibilidade e modos de receber e responder as
vivéncias sociais.

Nesta logica, Dewey diz que a educacdo precisa saber a dire¢do do crescimento, uma
vez que pode promové-lo ou retarda-lo e, ainda, que s6 crescimento continuo satisfaz a ideia de
educacdo. Assim, a direcdo da continuidade experiencial é decisiva, pois pode tanto educar,
quanto deseducar, dependendo da espécie de experiéncia que, por sua vez, depende do tipo de

acdo do adulto/educador no que se refere a ordem e organizacdo. Segundo Dewey:
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A responsabilidade priméaria do educador ndo é apenas a de estar atento ao principio
geral de que as condi¢cBes do meio modelam a experiéncia presente do aluno, mas
também a de reconhecer nas situagfes concretas que circunstancias ambientes
conduzem a experiéncias que levam a crescimento. Acima de tudo, deve saber como
utilizar as condicoes fisicas e sociais do ambiente para delas extrair tudo que possa

contribuir para um corpo de experiéncias saudaveis e validas (DEWEY, 1976, p.
32).

O autor traz como exemplo uma crianca que pode tornar-se mimada se for ajudada
excessiva e continuamente, ao ponto de gerar a atitude que exige de pessoas e coisas a satisfacao
dos seus desejos e caprichos. Ela buscara situagdes em que possa fazer valer os seus anseios, e
podendo se mostrar adversa em situacoes que exigem dela esforgo e perseveranga para alcangar
um determinado proposito. Neste caso, segundo Dewey, o principio da continuidade da
experiéncia opera de modo a imobilizar a pessoa num baixo nivel de desenvolvimento, porque
limita a sua capacidade de crescimento (DEWEY, 1976, p. 28-29). Dewey explica que “cada
experiéncia é uma forca em marcha. Seu valor ndo pode ser julgado se ndo na base de para que
e para onde se move ela” (DEWEY, 1976, p. 29). Assim, a crianca mimada ndo marchou; ficou
estagnada, com receio e resisténcia para se movimentar de um ponto a outro, ou seja, permanece
em uma zona de conforto, agindo somente para satisfazer-se. A mudanca de atitude e o seu
progresso dependem da determinacéo e organizacdo adequada por parte do adulto, porque por
si sO ela ndo conseguira transpor essa dificuldade.

Para que o principio da continuidade da experiéncia (continuum) seja potencializado na
infancia, a conducdo mais apropriada é aquela que mobiliza a crianca a marchar em direcéo ao
desconhecido, de forma constante, interessada e ativa. Inicialmente, o recurso que a crianga
dispde, ou seja, a sua maneira para compreender os elementos do mundo estd no sistema
sensorial (ver, ouvir, tocar, cheirar, saborear), base primordial para a posterior sustentacdo do
pensamento elaborado/reflexivo. Por essa razdo o adulto/educador, quando pensa em
experiéncia, planeja agdes relacionadas ao aparelho sensitivo, e oferece a crianca diversidade
em materiais para que ela possa explorar e despertar os sentidos. Outro exemplo semelhante
acontece no acompanhamento médico da crianga pequena, quando os pais sdo orientados a
proporcionar as experiéncias iniciais com estimulos sensoriais.

Aqui consideramos essencial esclarecer que a experiéncia sensorial é fundamental para
a crianga, nos primeiros anos de vida, porque seria insensato se dirigir a ela com livros,
aparelhos, equipamentos e lhes dizer para pensar sobre determinada coisa ou realizar certa
tarefa. Entretanto, mesmo que a crianga tenha no corpo 0s principais recursos para interagir e

aprender, o contato com a cultura letrada faz parte das préaticas escolares por meio dos diferentes
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géneros textuais e especialmente pela literatura infantil. Conforme vai progredindo, o aprendiz
é conduzido as experiéncias de maior intensidade intelectual. Com isso retomamos sobre a
importancia de se promover experiéncias que desafiem na medida certa, de modo que elas ndo
sejam tdo avancadas, ao ponto de desconsiderar as etapas do desenvolvimento humano, sob o
risco de o aprendiz n&o ter repertdrio suficiente para compreendé-las. E o que é mais agravante
nisso é que acabam se desmotivando pela proposta, 0 que ocasiona o impedimento do
continuum experiencial. O mesmo acontece com as sugestdes retrogradas, em relacéo a algo
que o estudante ja alcangou e superou.

No ambiente escolar, podemos constatar o valor da experiéncia em dois esquemas
pedagogicos. O primeiro, prima por fatores objetivos e esta estruturado com os holofotes no
professor, nos livros, nos aparelhos e equipamentos, representando produtos de experiéncia
amadurecida dos adultos, utilizados para impor, limitar e controlar o aprendiz, configurando
um regime autocrata. O segundo, baseia-se na noc¢do de que a experiéncia somente é
verdadeiramente experiéncia, quando se baseia nas condicGes internas da crianca. Nesta
polarizacdo, Dewey esclarece que as condicdes objetivas ndo devem desaparecer e reconhece a
participacdo e importancia delas na experiéncia. O autor aposta no principio da interacdo entre
0s esquemas que, devidamente organizados, podem ser processados efetivamente. Para Dewey,
a interacdo atribui direitos iguais a ambos os fatores da experiéncia, isto €, tanto para condicGes
objetivas quanto para as condi¢des internas (DEWEY, 1976, p. 33-35), quando elas passam
pelo crivo do educador.

No topico em que tratamos sobre o papel da ludicidade na formacdo infantil,
constatamos a necessidade de seguir uma estrutura ordenada em relagdo as experiéncias ludicas,
em conformidade com a fase de desenvolvimento da crianga. Dito de outro modo, ndo seria
apropriado, por exemplo, o professor propor um jogo de regra (condicdo objetiva) a uma crianca
que esta na fase do jogo de exercicio (condicdo interna). A proposta seria infeliz porque
inicialmente o seu modo de pensar é rudimentar, ou seja, composto por hipbteses e crencgas
espontaneas e ingénuas. Assim, além de ndo conseguir desenvolver a proposta, outros
sentimentos poderiam surgir com a experiéncia mal conduzida. E neste sentido que Dewey
afirma ser uma crenga genuina pensar que toda experiéncia é educativa e rica, assim como é
um equivoco pensar que experiéncia e educacgdo sdo termos que se equivalem, porque quando
conduzida de modo errado, a experiéncia deseduca/empobrece, porque reduz/impede a
atividade intelectual.

Dewey, ao tratar com rigor as questdes que envolvem a crianga e a construgdo do

curriculo, explicita problemas e desvios centrais e direciona para uma pedagogia nova, com
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base nos principios de sua teoria. Dentre as divergéncias entre a crianca e o curriculo escolar
apontadas pelo autor, destacamos: Inicialmente, 0 mundo da crianca € mais estreito e pessoal,
enquanto o da escola, infinitamente extenso em espago e tempo, além de ser impessoal. A
totalidade unica da vida da crianca vai na contramdo das especializacGes e das divisdes do
curriculo. E ainda o principio abstrato de classificacdo e organizacéo da escola, contrapondo-
se aos vinculos préticos e emocionais da vida da crianga (DEWEY, 2002, p. 160).

Destes e outros conflitos nascem as diferentes seitas educativas (grifos do autor) que,
de acordo com Dewey, e como ja destacamos anteriormente, sao teorias e modelos imprecisos,
que além de reduzidos, polarizam-se numa disputa constante. Em meio a isso, consolida-se a
seita que insiste em fixar a importancia do curriculo pelo viés da amplitude de
assunto/matéria/contettdo, mantendo a indiferenca em relacdo a vida, a experiéncia e ao
interesse da crianca. J& um plano curricular em conformidade com a sua teoria educacional,
segundo Dewey, deve levar em conta a adaptacdo dos estudos as necessidades da vida atual em
sociedade; a escolha deve ser feita com o fito de melhorar a vida em comum, a fim de que o
futuro seja melhor do que o passado (DEWEY, 1979, p. 211).

Outro problema central apresentado em sua construcdo teorica é a dificuldade que a
escola tem para incentivar os bons habitos de pensar. Inclusive, para Dewey, esse seria 0
objetivo maximo da educacdo. Porém, tanto na pratica, quanto na teoria, ndo se reconhece na
escola, com curriculo ainda carregado de herancas tradicionais, um lugar de formacéo da mente
e do espirito. Ao contrario, ainda esta muito saliente a fragmentacéo da instrucdo, a aquisicao
de conhecimentos de natureza informativa e técnica. O exercicio do pensamento é, em certa
medida, preocupacao da escola, mas ela se mostra pouco eficaz neste e em todas as outras suas
finalidades (DEWEY, 1979, p. 166).

Assim, voltamos ao ponto fundamental que se refere ao papel intelectual do professor,
porque é o Unico, embora com forcas reduzidas, capaz de promover a superacdo dos desafios,
ou ao menos parte deles, se conseguir ensinar o aprendiz a pensar com autonomia. Para tanto,
além de despertar entusiasmo e a participagdo/protagonismo dos estudantes, precisa observar e
protegé-los das excitagdes indteis e dispersivas. E tarefa de quem educa, impedir que as
conturbagdes do mundo adulto invadam e colonizem o mundo da crianca. Também é um
trabalho cuidadoso a escolha de assuntos que impulsionem a curiosidade ativa e ndo inibam o

desejo de aprender do estudante. No entendimento de Dewey,
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O professor deve ser completamente livre de arranjar sugestdes a partir de toda e
qualquer fonte, colocando-se apenas estas duas questdes: Sera que o tipo de atividade
criativa proposta apela para a singularidade da crianga? Sera algo para o qual a crianca
possua as raizes instintivas, e o qual ajudara a desenvolver as capacidades que lutam
para se manifestarem nela? E ainda: Sera que a atividade proposta permite uma
expressdo para estes impulsos que conduzem a crian¢a a um pleno de consciéncia e
acdo mais elevados, em vez de se limitar a excita-la, deixando apenas onde se
encontrava antes, criando uma certa exaustdo nervosa e apetite por mais excitacdo no
futuro? (DEWEY, 2002, p. 104).

Como mencionado, quando o assunto, conteudo ou tematica se mostra distante da
experiéncia vivida, aquém ou além do poder de compreensao do educando, ele tende a desistir
do estudo. Dewey enfatiza que quanto mais técnico um assunto for, menos elementos comuns
fornece para o trabalho do pensamento, ja que para concluir sobre a natureza técnica de qualquer
assunto ha que se ter clareza do quéo isolado esse assunto estard do material das experiéncias
diarias e do quanto ha de auséncia de elementos comuns que possam dar ao assunto o enlace a
assuntos subsequentes (DEWEY, 1979a, p. 74). Métodos sistematizados, que consideram a
matéria técnica como fim em si mesma podem até reter a atencdo do educando no principio,
mas sera para eles sem sentido e ndo provocardo o exercicio intelectual, tampouco o
aprendizado. Assim, a atencdo e o interesse do educando ao estudo dependem das escolhas do
educador, que estdo intimamente ligadas com a sua postura - autocratica ou democrética.

Dewey apresenta muitos obstaculos a serem superados pelo professor, para que o
aprendizado se efetive de modo exitoso. Um deles refere-se a atitude de julgar o outro, com
base em si mesmo, “a maior parte das pessoas ignora as peculiaridades caracteristicas de seus
proprios habitos mentais” (DEWEY, 1979a, p. 66). O risco do julgamento pode fazer o
professor conduzir-se pela perspectiva dogmatica e preconceituosa. Ao julgar o outro, no caso,
0 aprendiz, ele corre o risco de se aproximar do autoritarismo, por exemplo. Na escola, isso
ocorre quando o educador ndo observa o aprendiz, ndo o considera como sujeito ativo e
participante, deixa de ouvi-lo e com ele estabelecer uma relacdo dialégica. Na interacdo
pedagdgica, quando ha confianca excessiva por parte do educador também pode-se configurar
um obstaculo intelectual. O abuso da soberba impede a formacéo, porque impossibilita que o
educador veja pela perspectiva do educando, impede gue ele se coloque no lugar do educando,
e que este, por sua vez, admire e deseje a condi¢cdo do educador. A falta de humildade e a
presenca da soberba inviabilizam o convivio social, o trabalho coletivo e, desta forma, inibem
o processo formativo porque “a personalidade do professor pode transformar-se, para o
discipulo, em fonte de dependéncia, de debilidade pessoal, em influéncia que o torna indiferente
pelo valor da matéria em si mesma” (DEWEY, 1979a, p. 67). Aqui se caracteriza uma educagéo

autoritaria e moralista, na qual o adulto diz como a crianca deve desempenhar a sua ag&o.
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Constitui um aspecto inibidor, ou até destrutivo da espontaneidade, qualidade que precisa ser
reconsiderada na formacao.

A tendéncia em converter o educando em devoto dos habitos pessoais do educador
forma outra barreira para o exercicio do pensamento autdnomo por parte do aprendiz, pois a
influéncia pessoal do mestre tende a substituir o contedo, sem contar que o professor impde
sua personalidade ao discipulo, assinalando para uma préatica que dificulta o aprendizado. O
aluno, persuadido, abandona o conhecimento concentrando seu esfor¢o na busca das respostas
que satisfazem o professor (DEWEY, 19793, p. 68).

A préxis do adulto/educador diante da crianga/educando pode provocar nela distintos
modos de agir. E benéfico que o professor opere de modo que sua pratica educativa provoque
entusiasmo para a matéria/conteddo/assunto em questdo. No entendimento de Dewey é possivel
que o educador aproxime ou afaste a crianca daquilo que lhe apresentar, visto que ela cultiva
uma percepgao paralela, quase inconsciente, de prazer ou desprazer, de simpatia ou aversao,
ndo soO pelos atos, mas também pela matéria de que se ocupa o professor (DEWEY, 1979a, p.
66).

Dewey destaca a necessidade de “preparacdo cuidadosa e intui¢do simpdtica e
perspicaz” no trabalho mental de cada educando (1979, p. 72). O que ele quer nos dizer se refere
ao cuidado no momento de organizar o material de ensino. O educador deve evitar um plano de
ensino carregado de conteldo que prioriza basicamente os exames avaliativos. A quantidade
em excesso nao é caracteristica de bom ensino, muito menos de uma formacédo bem sucedida.
O professor precisa estar atento as escolhas e fazer uso de critérios que primam pela qualidade.

Outro aspecto a ser considerado é o comportamento. E importante esclarecer aqui que,
ao desviar sua atencdo para os problemas de conduta, o professor pode acabar reduzindo outras
questdes importantes ao exercicio do pensamento. Dewey destaca que 0 modo como se
resolvem os problemas de conduta influenciam de modo significativo no educando,
repercutindo para outras esferas mentais. Nesse sentido, “os habitos de ativa investigacdo e de
reflexdo cuidadosa sobre os importantes e vitais problemas de conduta proporcionam a melhor
garantia de que a estrutura geral do espirito sera razoavel” (DEWEY, 1979a, p. 73).

Ainda deve ser observada mais uma dificuldade caracteristica da docéncia
contemporanea. Refere-se ao uso dos recursos tecnolédgicos, que muitas vezes sao utilizados
metodologicamente de maneira inadequada, assim como 0 uso excessivo de metodologias
denominadas ativas, que mal conduzidas ndo promovem aprendizado. Néo € a quantidade, o
excesso que deve ser considerado no propdsito de exercicio intelectual e sim a profundidade

das propostas. Mesmo que o contexto atual pressione o educador a seguir a logica da
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competéncia e da habilidade, da competicdo e lucratividade, ele precisa encontrar alternativas
para fazer bom uso do tempo pedagogico, preservando a interlocucdo entre todas as areas do
conhecimento. Faz-se necessario lembrar que “nada é mais absurdo do que supor que ndo existe
um meio termo entre deixar a crianga entregue aos seus proprios caprichos e desejos ou
controlar as suas atividades através de uma sucessdo formal de instru¢des ditadas” (DEWEY,
2002, p. 112).

Apresentamos os principios fundamentais da teoria educacional de Dewey, que
asseguram a qualidade elevada da experiéncia. Dentre eles o principio do crescimento, 0
principio da continuidade da experiéncia (continuum), da interag&o, da liberdade e o principio
da ordem e organizacdo. Agora, de modo sucinto, trataremos destes principios citados, com
base em Formosinho?’ (2013), autora que comunga das ideias de Dewey, e aposta no processo
formativo infantil alicercado pela visdo democratica, o que implica a participacdo da crianca,
ou seja, 0 seu protagonismo na prépria trajetoria de aprendiz.

A autora diz que a democracia estd no coracao das crencas, fazendo parte de valores e
principios de uma pedagogia que prima pela participacdo. Assim, as instituicGes escolares
deveriam se organizar de modo a contemplar a democracia como um fim, e também como um
meio. Dito de outra forma, a democracia deve se fazer presente como finalidade da formacéo
escolar e no cotidiano vivido e experienciado por todos os envolvidos, uma vez que tanto as
criangas como os adultos podem exercer a capacidade de que dispdem, que os afirma como
seres livres e colaborativos e com aptidao para pensamento e acdo reflexiva e inteligente. A
pedagogia da infancia defendida por Formosinho, confere valor inestimado a participacdo como
modo de fazer prosperar a formacdo democréatica almejada por Dewey. Formacdo esta que
depende da intencionalidade pedagdgica no cotidiano da escola infantil, pois ela ndo se
concretiza onde ndo haja a promocéo, a possibilidade de desenvolvimento de identidades sécio-
historico-culturais, o que depende do cultivo da humanidade, que é cultivar o ser, os lacos, a
experiéncia e o significado (FORMOSINHO, 2013, p. 12-15).

27 Jalia Oliveira Formosinho

Professora da Universidade do Minho, onde dirige 0 mestrado na area de especializagdo em Supervisdo e
Pedagogia da Infancia. Vice-presidente da Associacdo Criancga, onde preside ao Centro de Investigagdo. Membro
da Direc¢do da Associacdo Europeia de Investigagdo em Educacéo de Infancia (EECERA). Coordenadora, por parte
de Portugal, do projeto Contextos Integrados de Educacdo de Infancia, com sede na Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo, no &mbito do qual for publicado o livro Pedagogia da Infancia: Dialogando com o
passado, construindo o futuro, organizado por Jalia Formosinho, Tizuko Kishimoto e Mdnica Pinazza. Educacao
de Infancia. Tem publicado extensivamente a nivel nacional e internacional, nas teméticas da Pedagogia da
Infancia, da Formagdo de Professores e do Desenvolvimento Profissional. Dirige a Colecdo Infancia onde, até ao
momento, se publicaram 17 volumes em areas chave para a constru¢do do direito da crianga a uma educacao
participativa.
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Segundo Formosinho, o0 primeiro eixo pedagdgico de uma escola
participativa/democrética refere-se ao ser/estar e diz respeito ao dinamismo do sentir, do agir,
do bem-estar fisico e psicologico, do emocionar-se. Neste sentido as experiéncias que sdo
propostas as criancas, devem ser oportunidades para elas notarem e sentirem as semelhancas e
as diversidades entre si e as outras criangas, e entre si e 0s adultos, processos complexos que s6
se realizam em contextos humanizados, ricos em experiéncias de respeito pelo igual e pelo
diferente.

A autora afirma que “A disponibilidade e motivagdo da crianca para a construcao de
conhecimento sobre si, sobre o0s outros e sobre 0 mundo dos objetos séo, entdo, dependentes da
mediacdo do olhar e da acdo do adulto - nestes cruzamentos se constrdi a identidade e a
alteridade” (FORMOSINHO, 2013, p. 15). Desta forma, o ambiente educativo interfere nessa
construcdo, ficando na dependéncia da compreensdo e do envolvimento afetivo entre os
profissionais e criancas, de modo que a experiencialidade ndo aconteca no isolamento, e sim

em companhia.

Neste primeiro eixo podemos notar a aproximacdo de pensamento entre Dewey e
Formosinho, pois ambos ddo valor inestimavel a interacdo social, que é considerada
potencializadora da experiéncia, além de ser a primeira e principal capacidade do ser humano,
expressada pelo choro e pelas primeiras relacdes que estabelece com o adulto cuidador. Assim,
a preocupacéo do professor, segundo Dewey, consiste em conduzir a crianga a situacées em
que experiéncias interativas possam ser desenvolvidas, levando em consideracdo a aptidao
comunicativa, a amabilidade e liberdade nas relagdes humanas, para que se preserve o “arranjo
social democréatico, modelo capaz de promover a qualidade da experiéncia de modo a satisfazer
anseios e necessidades humanas” (DEWEY, 1976, p. 25).

No segundo eixo pedagdgico, Formosinho trata sobre o sentimento de pertencimento,
necessario a uma pedagogia participativa-democratica. A autora afirma que esta é uma relacdo
intima e dindmica, ou seja, alguém s6 sente pertencimento quando tem possibilidade de
participar. Nao ha pertencimento sem participacdo. Do ponto de vista deweyano, parece-nos
muito claro que o autor faz objecdes ao modelo tradicional pelo fato dele rejeitar a participacao,
obstruindo a construcdo do sentido de pertenca no aprendiz em relagdo a escola. A estranheza
com que a crianga percebe a escola e a impossibilidade de participar impede essa construcao
essencial. O que se propde, do ponto de vista pedagdgico, é que o professor reconheca o seu

aluno, reconheca o valor da participacédo, reconheca o valor da interacdo e da imersdo da crianga
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em situacdes experienciais, para que ela consiga se perceber como alguém que faz parte, que é
pertencente a escola (FORMOSINHO, 2013, p. 15-16).

O terceiro eixo apresentado por formosinho refere-se a importancia do explorar e do
comunicar-se, engquanto dinamica escolar na educacdo da infancia. Segundo a autora, 0
dinamismo deste eixo oportuniza descobertas culturais, porque propde que a crianga faga
aprendizagem experiencial interativa, carregando consigo o sentimento de pertenga e o
dinamismo do sentir e do agir, que sdo contributos essenciais para o aprendizado cultural. O
ambiente educativo que visa ampliar esses saberes deve respeitar a pluriformidade exploratoria
e comunicacional da crianga, o que abre portas para a cultura, porque num ambiente de interacdo
h& comunicacdo, escuta e respeito as intencionalidades plurais infantis (FORMOSINHO, 2013,
p. 15-16).

Dewey trata sobre o interesse quadruplo, espontaneo do ser infantil. Desde muito cedo,
como constatamos, a crianga constrdi meios para interagir e se comunicar e, na medida em que
a linguagem se desenvolve, passa a conversar. A investigacdo/exploracdo e descoberta das
coisas também sdo tendéncias da crianca, junto do interesse pela construtividade (fazer as
coisas) e a expressdo artistica. No que se refere a funcdo da escola e do professor, pelo viés
deweyano, esta o desafio de criar situagcdes pedagogicas em que as criangas possam fazer uso
do interesse quadruplo?® espontaneo porque eles representam a porta de entrada para o
pensamento reflexivo futuramente, o que é determinante para acdes adultas inteligentes.

Por fim, como quarto eixo, Formosinho menciona a narrativa das jornadas de
aprendizagem, que se refere ao acesso dado a crianca, para que ela possa acompanhar a sua
jornada de aprendizagem. A autora cita o portfélio como exemplo de documentacéo pedagogica
para mostrar ao aprendiz o seu percurso de aprendizagem, orientado pelos eixos da interacéo,
experiéncia, exploracdo e comunicacdo, criadas nos eixos da interacdo e intencionalidade

experiencial. Segundo Formosinho, as criangas:

Veem-se no espelho do progresso realizado no ser e aprender, da evolugéo do ser e do
aprender e, com isso, em dialogo consigo e com 0s outros, pares e adultos, criam nova
compreensdo sobre as jornadas de aprendizagem em desenvolvimento, sobre cada um
dos seus momentos, sobre o que foi realizado com que ficou em sonho, passivel de
ser retomado pela imaginacéo, que é prodigiosa, das criancas (FORMOSINHO, 2013,
p. 16).

28 Ver topico: 2.1 A plasticidade da crianca e o papel do interesse, pagina 39.
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Mencionamos muito sobre o professor, tanto os erros, como os atributos essenciais. A
construcdo tedrica de Dewey ¢ rica, ampla e certamente muito poderia ser agregado em nosso
trabalho. Destacamos, por fim, trés atitudes do educador progressivo, consideradas pelo autor
como categorias fundamentais, apresentadas na obra Como pensamos (1979a): O espirito
aberto, ja citado anteriormente, que se refere a disposicao de abertura do ser humano para o que
Ihe é novo. Professor e aprendiz, para se apropriar dessa atitude, tém de cultivar a curiosidade
vigilante, que é a procura constante do novo. Na mesma proporcao em que se mostra disposicdo
para o desconhecido, também se faz necessario colocar em questdo o novo que foi descoberto,
relacionando com as préprias crencas. A ndo superacdo dos medos pode levar a atitudes
defensivas e barrar novas concepgdes, pois impede que 0 novo seja acessado, apequenando e
inibindo a curiosidade (DEWEY, 19794, p. 39). Aquele que esta interessado, determinado,
atento, Dewey diz que esta “de coragcdo” (1979a, p. 39), segunda atitude que se refere ao
interesse, compromisso, comprometimento com desenvolvimento intelectual. Nesse ponto, 0
autor direciona a sua critica a conduta docente, que exerce autoridade pessoal arbitraria para

investir no programa a ser desenvolvido. Nestas condicdes:

O aluno presta uma atengdo externa, perfunctéria, ao professor, ao livro, a ligéo,
enquanto pensamentos intimos se lhe concentram em assuntos de mais imediato
interesse. Sua atencao € atencéo de olhos ouvidos, mas o cérebro se ocupa de questdes
que exercem imediata atracdo. Sente-se obrigado a estudar porque precisa responder
a perguntas, passar num exame, ser promovido, ou porque deseja agradar ao professor
ou aos pais (DEWEY, 19794, p. 40).

Em contrapartida, segundo as ideias de Dewey, o professor ao desejar instituir um tipo
de planejamento mais inteligente, deve atentar-se para as capacidades e necessidades do grupo;
organizar, dar condi¢fes para que a matéria ou conteudo das experiéncias alcance o proposito;
deve ser suficientemente flexivel para permitir o livre exercicio da experiéncia individual e,
ainda assim, suficientemente firme para dar direcdo ao continuo desenvolvimento da
capacidade dos alunos. Para Dewey, ¢ compromisso do mestre “estar atento as potencialidades
contidas na experiéncia existente para guiar 0s estudantes a novos campos € usar O
conhecimento dessas potencialidades como seu critério para selecionar e organizar as condi¢des
que influenciem a presente experiéncia dos alunos” (DEWEY, 1976, p. 78). Além disso, deve
reduzir ao minimo as ocasifes em que tenha de exercer autoridade pessoal e se, em determinada

situacgdo, for preciso falar e agir com maior firmeza, e ele o fizer levando em conta o interesse
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do grupo, agird de forma justa e leal. Outra atitude imprescindivel ao professor é a
responsabilidade. Para Dewey, ser responsavel é ter traco moral, mais que recurso intelectual,
¢ examinar as consequéncias de um passo projetado (DEWEY, 1979a, p. 40). Trata-se da
disposicdo do educador quanto ao enfrentamento e abertura ao que se p6e no caminho, na
trajetoria docente. E sentir-se responsavel com a formagdo humana, estando acessivel as
experiéncias de vida do educando, de forma a ndo o inibir na atribuigdo de sentido na sua
trajetdria enquanto aprendiz.

Como vimos no decorrer do capitulo, Dewey é contrario a posturas polarizadas, acredita
e defende a abertura por parte do educador, em relacdo aos diferentes movimentos da educacéo.
Ele admite a necessidade de adaptacdes, em conformidade com a dindmica da sociedade.
Porém, alguns principios da educacdo, provindos das raizes classicas, as quais tomou como
base para fundamentar a sua teoria, sdo para ele incontestaveis, razdo que o fez enfatizar a
necessidade de cultiva-los. Para o autor, a relagdo encadeada, indissocidvel entre os principios
do crescimento, da continuidade da experiéncia (continuum), da interacdo, da liberdade e da
ordem e organizacdo, sdo determinantes a formacdo necessaria para viver em sociedade. Em
compensacgao, para muitos outros principios ele reivindicou a superacao, porgque se preocupou
quanto a participacdo ativa do aprendiz, desde a infancia, como caminho mais favoravel para
se preservar a democracia.

Na sec¢éo seguinte trataremos sobre o papel da Educagédo na desnaturalizacdo das crencas
espontaneas. E funcéo do professor ajudar o aprendiz, e é dever de ambos fazer a movimentacéo
em busca de reconstrucdo e superacdo de certezas absolutas. Para ambos, as crencas
espontaneas, produtos de experiéncias anteriores devem estar em constante conflito, e cada um,
desempenhando o seu papel no processo formativo, deve recorrer ao que ja foi vivenciado, ao
que ja foi acreditado, para ancorar 0 novo estagio intelectual. Assim se adaptam e se projetam

para novas cadeias reflexivas, ainda mais qualificadas.

3.3 Educacédo como desnaturalizacéo das crencgas espontaneas

Nos capitulos iniciais da obra Como pensamos (1979a), Dewey trata sobre o
pensamento reflexivo como condi¢do basilar para a acdo inteligente necesséria ao exercicio
democratico. Ele diz que crenca é um tipo de pensamento, e ela pode ser de duas formas: crenca
sem fundamentacgéo/legitimacdo e crenca fundamentada/legitimada. Pensar sobre qualquer
coisa que passa pela cabega ou pensar sobre algo em especifico sdo os outros dois tipos de

pensamento, organizados e expostos pelo autor na referida obra.
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Dewey cita alguns exemplos de crencas proferidas em determinadas circunstancias e
contextos, sem a preocupacdo com a legitimidade do contetdo. Dentre os exemplos: “Penso
que amanha a temperatura vai baixar" e “A Terra € plana”. O autor explica que os pensamentos
semelhantes aos exemplos se originam e adquirem valor em diferentes tempos, culturas e
sociedades. Segundo o autor, sdo responsaveis pelo pensamento a tradicdo, a instrucdo, a
imitacdo, por meio de uma relagcdo de dependéncia em alguma forma ou medida de autoridade,
ou porque atendem a certa vantagem, ou ainda porque coincidem com alguma forte emocéo do
ser humano (DEWEY, 1979a, p. 17). Assim, esse tipo de pensamento que consiste na crenca
esponténea é a afirmacédo de algum fato, principio ou lei que foi aceito em determinado grupo
social. E algo que se afirma ou se aquiesce, provocando interferéncias no modo de agir humano.
O autor complementa que a crenca espontanea pode ter sido colhida por meio de fontes e por
canais nao percebidos, que insinuam-se no espirito e tornam-se, inconscientemente, uma parte
da guarnicdo mental (1979, p. 17). Pensamentos resultantes dessa estrutura, segundo ele,
tendem a ser preconceituosos e gerar prejuizos porque ndo sdo conclusdes resultantes de
atividade mental a partir de observacdo, coleta e exame de provas.

Em contrapartida, a crenga justificada, “se apoia no estudo cuidadoso e extensivo, na
ampliac&o intencional da area de observacdo, no raciocinio sobre as conclusdes de conceitos
alternativos para verificar o que resultaria da adogdo de uma ou outra crenga” (DEWEY, 1979a,
p. 18). Diferente da crenga espontanea, a justificada se forma por um pensamento ordenado de
ideias, a partir do exame pessoal, da pesquisa e da investigacdo, da busca por fundamentos,
causas e bases. Temos aqui elementos da estrutura de um projeto, sendo que por essa
constituicdo, Dewey é visto como precursor da Pedagogia de Projetos, como mencionamos
anteriormente.

Dewey expde as fases do pensamento reflexivo e cita que a primeira é o estado de
duvida, hesitacdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual origina o ato de pensar; e a segunda
fase se refere ao ato de pesquisa, procura, inquiricdo, para encontrar material que resolva a
duvida, assente e esclareca a perplexidade (DEWEY, 1979a, p. 22). Essa estrutura gera o
conhecimento apurado que, por sua vez, provoca novos atos de pensar, sendo eles cada vez
mais complexos.

Assim, a exemplo da experiéncia, que pode ser retrospectiva e prospectiva?®, o
pensamento também o €, uma vez que ndo vivemos em um mundo fixo, cabendo, por essa razao

a evolugdo/transformacdo no modo de crer/pensar (DEWEY, 1979b, p. 166). Dito de outra

2 Ver a segdo “O papel intelectual do professor infantil na reelaboragdo da experiéncia” com inicio na pagina
100.
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forma, a acdo do pensamento é multipla, porque primeiro age no sujeito, que por sua vez age
no mundo e também age no seu proprio pensamento, produzindo um ciclo retrospectivo e
prospectivo do pensar, que passa do nivel espontaneo (crianca) para o sofisticado (adulto).

Do ponto de vista pedagdgico, partimos do entendimento de que a crianga, por ser
imatura, ndo possui 0 pensamento elaborado, mas em compensacgdo, possui condi¢do de
crescimento por meio das tendéncias/aptidOes espontaneas que carrega consigo desde o
nascimento. O que ela consegue fazer, inicialmente, € brincar, imaginar, expressar crencas
provenientes das interacOes e experiéncias sensoriais; manifestar ideias e hipoteses que se
constituem durante os momentos ltdicos e comunicar o seu pensamento acerca de determinado
assunto nas situagGes em que isso € permitido a ela. S&o credos, pensamentos incipientes que
precisam da conducdo por parte do adulto para poderem transitar do nivel mais
ingénuo/rudimentar até o avancgado/cientifico.

Quando esta envolvida na brincadeira, em momentos permeados pela imaginacdo®, a
crianga ndo visa o conhecimento que estd amparado nos fatos ou verdades comprovadas, por
isso ela esta distante da crenca justificada, do pensamento reflexivo. O que ela expressa sdo
episddios imaginarios; exemplo disso sdo as histdrias que conta ou as estratégias que articula
para resolver determinada situacdo, quando se coloca por exemplo, na condi¢cdo de algum
personagem com poderes especiais que vai salvar o planeta. As suas narrativas apresentam certa
sequéncia, mas carecem de fundamentos, possuem uma concluséo fraca e fantasiosa, que tem
valor sentimental aflorado pelas emocdes. Por isso a importancia e a necessidade de se propor
a crianca situacdes experienciais educativas, que sejam apropriadas ao universo infantil, que
ajudem-na a progredir nas dimensdes emocionais, fisicas, afetivas, cognitivas e sociais.

Dewey ressalta que o objetivo maximo da escola € educar para o pensamento e a tarefa
para esta conquista centra-se no educador. A atitude do professor na conduta do estudante exige
de imediato que ele se coloque na posicdo de aprendiz e realize o exercicio sobre si, almejando
sua transformacdo interna. Na condicdo de estudante, € importante que admita sua condi¢éo de
fragilidade, e forme o habito de autoexame e revisdo da sua praxis, colocando em questao seus
conceitos, concepgdes, teorias e ideologias. Deste modo, é o educador quem primeiro deve fazer
a passagem/transicdo das suas crencas, das esponténeas as justificadas, é o primeiro que deve
abandonar a perspectiva reduzida de educacdo como transmisséo e se apropriar da dimensao

educativa alicercada no pensamento reflexivo-critico. No entendimento de Dewey,

%0 Ver pagina 31 “a imaginagdo é o meio no qual a crianca vive” (DEWEY, 2002, p. 58).
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O pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda a crencga
ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz dos argumentos que a
apoiam e das conclusbes a que chega. Qualquer das trés primeiras categorias de
pensamento pode produzir esse tipo; mas, para firmar uma crenga em base sélida de
evidéncia e raciocinio, é necessario um esforco consciente e voluntario (DEWEY,
1979b, p. 18):

Quando melhor preparado para a aula o educador tem ampliada as suas condicGes e
subsidios para contribuir no percurso formativo do estudante. Sabe da importancia de acolher
as crencas espontaneas dos aprendizes, ideias e interesses ainda imaturos acerca do mundo.
Sabe promover articulac@es, fazer indagac@es, provocar assombros, até chegar ao ponto em que
o0 aprendiz fique admirado e queira se transformar em alguém semelhante ao seu mestre. Eis o
ponto de partida do professor; problematizar tanto o que sempre acreditou e praticou, assim
como 0 que os seus estudantes acreditam e praticam. Esse € 0 passo inicial para a ressignificacao
do saber, que ndo pode ser considerado estatico, e sim como experiéncia continua, reflexiva e

dindmica. Segundo Dewey:

As partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam umas das outras e sustentam-
se umas as outras; ndo vém confusamente. Cada fase é um passo de um ponto a outro;
tecnicamente falando, um termo do pensamento. Cada termo deixa um depdsito de que
se utiliza o termo seguinte. A correnteza, o fluxo, transforma-se numa série, numa
cadeia. Em qualquer pensamento reflexivo, h& unidades definidas, ligadas entre si de
tal arte que o resultado é um movimento continuado para um fim comum (DEWEY,
1979, p. 14).

A funcédo da educacéo, desta forma, primeiramente no ambiente familiar e depois no
escolar, é a de dar oportunidades para que a crianca faca a transicdo entre as formas de pensar,
até gue consiga ultrapassar as crencas espontaneas para se apoiar no pensamento elaborado-
reflexivo. Assim, evita-se o risco de crengas como a do “terraplanismo”, por exemplo, serem
colocadas em voga mesmo depois de exames e comprovacdes cientificas.

Até alcancar o pensamento aprimorado, a crianca tem caminhos a percorrer, em
conformidade com as etapas do seu desenvolvimento, o qual precisa ser considerado e
respeitado. A teoria deweyana, como vimos, reconhece que a reflexdo ¢ a melhor maneira de
pensar, e isso consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideragédo séria e
consecutiva (DEWEY, 1979a, p. 13), o0 que é determinante para a capacidade executiva, isto é
a acgdo inteligente e transformadora que o ser humano pode desempenhar nas situacdes da vida.

No entanto, ndo se pode avancar no impeto as etapas que condizem com cada fase da infancia,
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sob o risco de provocar lacunas que posteriormente trazem consequéncias. Sobre as sugestes

de ocupacdo da crianca, Dewey ressalta:

a) que sejam mais afins, mais bem adaptadas ao estagio imaturo de desenvolvimento;
(b) que sejam mais promissoras, como preparo para as responsabilidades sociais da vida
adulta; (c) que, ao mesmo tempo, tenham a maxima influéncia sobre a formacdo de
habitos de observacdo penetrante e de inferéncia consecutiva (DEWEY, 1979a, p. 59).

A educacdo escolar, neste sentido, tem responsabilidade maior do que a familiar,
porque a crianga ingressa cada vez mais cedo nas instituicdes de ensino. Desta forma, a tarefa
de ajudar o aprendiz a desnaturalizar as crencas espontaneas e conduzi-lo ao pensamento
justificado é em maior propor¢do da escola, sob a responsabilidade e vigilancia do professor,
em processo que se inicia ainda na infancia. O autor afirma que a passagem de uma crenga
espontanea para um pensamento reflexivo depende de ordem e consecutividade, orquestrados
pela acdo do professor. Segundo ele, a consecutividade significa flexibilidade e variedade de
materiais, em conjunto com a ordem, que é a unidade e a certeza de direcdo, sem deixar de levar
em conta a protecdo do pensamento em relacdo as distracBes e descontinuidades (DEWEY,
19794, p. 55).

Na secdo 2.3 deste trabalho, destacamos a importancia das préaticas ludicas na formacao
infantil; apresentamos as estruturas de jogos e o valor formativo de cada uma delas. A
ludicidade tem papel fundamental, especialmente quando o corpo da crianca € utilizado como
recurso, uma forma potente para fomentar o seu pensamento. As experiéncias que realiza com
apoio do sistema sensorial Ihe permitem a construcdo do que podemos denominar de base para
o futuro pensamento reflexivo.

Vamos apresentar, a partir de agora, alguns eixos pedagdgicos, com base em Dewey e
Formosinho. Primeiramente versaremos sobre o papel das dimens@es pedagdgicas envolvendo
0 espaco fisico, o tempo e a qualidade das interagdes, que requerem atencdo criteriosa por parte
dos professores e, também, gestores de escolas. Os espacos pedagdgicos sdo diversos, mas
ainda ¢ bastante comum que alguns sejam considerados “proibidos” para a crianga. Sem acesso
amplo, ela fica restrita a um espaco didatico da sala de aula. Para viver experiéncias formativas,
no entanto, elas necessitam de espagos plurais na natureza, na comunidade, na cidade, quando
entdo podem construir conexdes variadas. Pensar que experiéncias educativas sdo possiveis
exclusivamente no espaco restrito das quatro paredes € um tanto questiondvel e muito
controverso com as proposices de Dewey. A pluralidade também necessita de concretizagao

no que se refere a criagdo de espagos que contemplem a acdo do aprendiz, quando ele pode
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interagir, jogar, construir de modo a entender 0s seus sentimentos, estratégias e pensamentos.
Destacamos aqui a importancia decisiva das escolhas dos materiais pedagogicos. Eles precisam
comunicar, oportunizar, motivar, despertar o interesse e a curiosidade da crianca. Por isso
livros, brinquedos, jogos, musicas, dancas devem ser cuidadosamente escolhidos, de modo a
atender a multiplicidade experiencial necesséaria para a crianca se desenvolver.

Quanto a organizacao do tempo, nos parece Obvia a necessidade de se pensar e propor
praticas educativas sociais, isto €, que possibilitem para além do trabalho individual
(solitario/magcante), e sim em duplas, em pequenos grupos e no grupo todo. A interacdo adulto-
crianga também tem funcdo central na perspectiva deweyana, sendo notdrias as preocupacdes
de Dewey em evidenciar o papel do professor e do aprendiz. Ao adulto cabe a fungéo de intervir
de forma a criar condicGes para a crianca crescer, respeitando-a a partir de suas especificidades.
A crianca cabe a iniciativa e a energia para ampliar suas tendéncias e forcas (DEWEY, 1979a,
p. 43-44).

Anteriormente relatamos sobre a dificuldade de Dewey em encontrar o mobiliario para
a Escola Elementar em Chicago. O que o autor pretendia, certamente, era materializar suas
ideias sobre o espaco fisico, o tempo e qualidade nas interacBGes, porque sdo aspectos
fundamentais de sua teoria educacional. No entanto, ele encontrou dificuldades para compor os
espacos, para que ficassem de acordo com os principios de sua teoria. Hoje, ja temos uma outra
realidade, o que pode ser considerado como indicios de tentativa de superacdo da educagédo
transmissiva, embora ainda sejam discretas e com possibilidade de enfraquecimento, diante do
cenario de incursdo neoliberal.

A teoria da educacdo democréatica de Dewey necessita e depende da participacao; sem
ela, ndo héa formacdo democréatica. Assim, a participacao das familiar € um eixo decisivo para
educacdo, pois ao promover o envolvimento ativo delas na escola, a formacao da crianca ganha
em completude. Se assim for, os periodos de adaptacdo e transi¢do da crianca, momento em
que ela precisa aprender rotinas especificas, conhecer 0s espacos e pessoas, construir vinculos
afetivos e construir o sentimento de pertenca tendem ao éxito. Segundo Formosinho, a
construcdo de lacos é concebida como uma tarefa central do educador de infancia e os lagos
construidos entre a crianca e o0 adulto sdo basilares para que a crianca se sinta segura e aberta a
explorar e aprender acerca da diversidade que este novo mundo escolar lhe apresenta
(FORMOSINHO, 2013, p. 19). A construgédo de uma relacdo de confianca e abertura também
deve se estender aos pais, que precisam de informagdes claras sobre a organizagédo da rotina
escolar, cuidados, satde e preferéncias da crianca enquanto esta no espaco escolar. O mesmo

sentido de pertencimento necessario a crianga, precisa ser construido também nos pais, por isso
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a participacdo representa modo de aproximacao, de dialogo e incluséo, sendo geradora do bem-
estar. E, além disso, a participacdo torna de fato a comunidade democratica.

Dewey destaca e valoriza a relacdo entre o aprendiz e a natureza. Na obra A escola e a
sociedade, a crianca e o curriculo (2002) ele afirma que a educacdo nao pode menosprezar a
importancia dos conhecimentos sobre a natureza, indicando como possibilidade o contato direto
com a realidade natural, para que o aprendiz se aproprie de modo intimo sobre a diversidade de
materiais, objetos, processos e manipulacfes, necessidades e utilizacdes sociais dos recursos
naturais. O autor afirma que essa interacdo entre o aprendiz e a natureza deve ser continua,
dando-se por meio da observacgéo, do engenho/construtividade, da imaginagdo construtiva, do
raciocinio l6gico e da percepcao da realidade adquirida através do contato direto dos fatos
(DEWEY, 2002, p. 21). Por meio dessa interacdo, as criangas envolvem-se na aprendizagem
experiencial com um forte dinamismo exploratério, o que desafia os sentidos e 0 pensamento
delas.

Sendo assim, cabe ao professor da infancia reconhecer na crianga a curiosidade e a
necessidade de exploracao, o que ocorre desde muito cedo, quando ja evidenciam encantamento
pelos elementos que compdem o ambiente natural. Assim, o papel deste profissional é o de
intencionalmente observar e organizar sugestdes para que a crianca tenha na natureza uma fonte
de aprendizagem. O professor atende este eixo quando permite que a crianga tenha acesso ao
exterior, em situagdes de contato real e interacdo com a natureza. E de outra forma, com mesmo
valor, quando permite que a natureza entre na sala de aula. Por exemplo: Janelas limpas que se
abrem para o jardim e permitem as criancas observar e falar acerca das formas e cores da
natureza. A presenca de flores, plantas e outros elementos que as criangas possam explorar
pelo seu prdprio ritmo e iniciativa, desenvolvendo o sistema sensorial com cores, texturas,
odores, sabores e sons da natureza; a presenca do didlogo sobre as experiéncias das criancas
como oportunidade para construcdo de significado e reelaboracao experiencial.

Surgem aqui alguns questionamentos sobre modelos de escola presentes em nossa
sociedade: Quantas ainda mantém as vidracas pintadas para evitar que a crianca se distraia ao
olhar para fora, impedindo a interacdo com o ambiente externo? Quantas ainda mantém as
janelas colocadas em altura superior & da crianga, com 0 mesmo propoésito, o de evitar a
dispersdo? Quantas mantém a estrutura do patio interno semelhante as das casas prisionais,
locais com possibilidades experienciais reduzidas, utilizados para o recreio de quinze ou vinte
minutos? Quantas optam por calgadas de cimento e pedras, ao invés de area verde?

A perspectiva educacional de Dewey contrapde-se a aprendizagem pela aprendizagem,

e prima pela abertura ao mundo exterior, o que inclui a natureza, como destacamos, e também
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outros espacos culturais que existem na comunidade. O autor declara que a limitagdo do sistema
educativo afasta a crianca da cultura. Ao néo ter a chance de desenvolver o que lhe interessa,
por exemplos o fazer e o executar, tendéncias que a dominam nos primeiros anos de vida, a
crianca ndo se sente seduzida e por isso, ndo inicia o processo de mobilizacdo do pensamento,
0 que retarda o seu desenvolvimento. Todavia, se a educacdo acreditar na vida e na vida da
crianca, proporcionard ocupagdes envolvendo ciéncia, historia, geografia. Elementos da
natureza e da sociedade passarao a ser, além de instrumentos de seducéo, ferramentas de cultura
para a sua imaginacdo e enriquecimento e organizacao da vida (DEWEY, 2002, p. 58). Neste
sentido, todo o ambiente educativo deve estar impregnado de oportunidades que instiguem o
pensamento, mas que seja também respeitoso e acolha a diversidade cultural. Os educadores de
infancia, por esse viés, ttm a funcdo de oferecer oportunidades interativas acerca das
manifestacdes artisticas associadas a tradicdo cultural das criancas e familias, o que implica
aprender em companbhia plural de identidades, relacdes e linguagens, pratica potente e capaz de
criar efou cultivar um ambiente de formacdo democratica, quando desenvolvida
satisfatoriamente.

Neste ponto do trabalho, parece que a responsabilidade da formacéo da crianca recai de
modo verticalizado sobre o professor. O fato a ser retomado é que, quando Dewey escreveu,
ainda era na familia que a crianca aprendia, durante 0os seus primeiros anos. Mas esta
caracteristica da sociedade do passado ndo tem proximidade com a nossa, quando ja é possivel
inserir a crianca na escola com apenas algumas semanas de vida. E muitas familias assim o
fazem, de acordo com as necessidades e demandas profissionais.

Essa transformacéo ocorrida por muitos motivos e fatores, que ndo séo nosso objeto de
estudo, exige mais da escola e do professor, porque seré neste espago que a crianga permanecera
a maior parte do seu tempo. As experiéncias que antes eram ofertadas no ambito familiar, agora
tendem a acontecer na escola. Possivelmente serd na companhia do professor que a maior parte
das criangas aprenderdo sobre as tarefas basicas, como cuidados com o corpo, higiene,
alimentacéo e saude. O professor estara junto delas quando pronunciarem as primeiras palavras,
se arriscarem nos primeiros passos, perderem o primeiro dente. O professor as ajudara a vestir
as roupas, amarrar os cadarcos, organizar os materiais. E ainda, como a crianga podera aprender
sobre as coisas do lar, se fica a maior parte do tempo na escola? Muitas préaticas escolares, por
meio da acdo do professor, se aproximam, se assemelham a do lar, propostas em que as criancas
aprendem a cozinhar, limpar, lavar, organizar. Para muitas criangas estes tipos de atividades
desenvolvidas na escola sdo as Unicas possibilidades para aprenderem sobre o ambiente

domeéstico, porque quando chegam nele, ja esta préximo da hora de dormir.
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Vejam, que mencionamos neste ponto os contetdos sugeridos por diretrizes curriculares
e documentos normativos; citamos somente alguns saberes basicos, porém extremamente
necessarios para o bem-estar da crianga, e que na sociedade atual passaram a ser funcao do
professor. Nao é surpresa que este profissional se depare com muitos desafios, alguns, inclusive,
intransponiveis. Mas o que ele pode fazer para conseguir dar conta desta demanda, ou da maior
parte dela? Apostamos no que consideramos imprescindivel; a preparacdo/formacéao teorica,
que por sua vez repercute na pratica. E, neste sentido, Dewey tem muito a contribuir.
Obviamente ndo conseguimos evidenciar todas as proposi¢des do autor, trabalho de uma vida
inteira, producdo vasta e primorosa. Mas 0s recortes que apresentamos trazem elementos
centrais que podem ajudar o professor a pensar sobre a sua insubstituivel tarefa de educar.

Em face do exposto, fica evidente que cabe ao professor da infancia o desenvolvimento
de experiéncias de aprendizagem em ambiente educativo favoravel. A crianca precisa de
escolas com estruturas adequadas para o que pretendem alcancar. Se o desejo é pela formacéo
democratica, precisa se seguir 0s principios necessarios para conquista-la. A crianca por este
modelo deve encontrar um lugar permeado pelo acolhimento, escuta sensivel, dialogo,
diversidade experiencial, interacdo e possibilidades de participacdo. E, ainda, tem de se
observar a justa medida, porque ela ndo pode se sentir nem sozinha no seu processo de
aprendizagem (falsa ideia de liberdade), nem sufocada pelos excessos (ideia de
transmissao/adestramento). O equilibrio na conducdo do educador € essencial, porque somente
com bom direcionamento é que a crianga crescera de modo apropriado, até alcancar o
pensamento complexo, tdo necessario a ela para lidar com as situacdes da vida adulta. Por fim,
deixamos um questionamento que, inclusive, tem como referéncia o pensamento de um grande
educador brasileiro: E possivel tornar-se democrético “numa certa terga-feira as 4 horas da
tarde?”®! N&o. Ninguém pode exercer aquilo que n&o aprendeu e ninguém aprende com dia e
hora marcada, mas pelas experiéncias continuas, reflexivas e ressignificadas. Entdo, se
alimentamos o desejo de construir uma sociedade democratica, comecemos pela educa¢do da
infancia e continuemos por toda vida adulta, porque a democracia, como proclama Dewey, €

modo de viver.

81 FREIRE, P. A Educac&o na Cidade. S&o Paulo: Cortez, 1991.

“ninguém comega a ser educador numa certa ter¢a-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou é marcado
para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica” (FREIRE, 1991, p. 58).
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CONSIDERACOES FINAIS

A ideia inicial de nossa pesquisa tinha como um dos objetivos dar voz as criancas.
Pretendia-se escutar o que elas dizem sobre a escola, professores e a aula. No entanto, fomos
surpreendidos pela epidemia de Covid-19, com um longo periodo de escolas vazias, medida de
enfrentamento da crise sanitaria. Entdo percebemos que ndo seria possivel desenvolver a
contento a ideia, porque na modalidade remota seria dificil promover a experiéncia formativa,
assim como envolver de modo significativo a crianca, jd que estabelecer a interacdo
virtualmente é um desafio que todos nds ainda estamos tentando aprender, se € que seja possivel
interagir de modo qualificado a distancia. Assim, entendemos por bem adequar nossa proposta
de pesquisa, de modo a contemplar os pontos centrais referentes ao processo educativo da
crianga, a luz de John Dewey, autor que V& na interacdo entre 0s seres humanos, maiores

possibilidades para o exercicio democrético e a transformacao social.

Neste sentido, o capitulo inicial tematizou a concepg¢do tradicional de infancia,
apresentando elementos da educacdo tradicional, da educacédo da crianca na familia e na escola.
Com isso evidenciamos que Dewey elaborou sua teoria educativa conferindo fortes objecdes a
vertente tradicional, uma vez que esta era voltada a uma educacdo de bases metafisicas, de
carater instrumental e técnico. Mas, ao mesmo tempo, Dewey carregou consigo herancas da
tradicdo, especialmente elementos da Paideia grega, da Humanitas romana e da Bildung alem§,
que lhe serviram de base para construir a sua teoria. E, para fundamentar a sua teoria progressiva
apoiou-se em autores como Rousseau, Kant, Pestalozzi, Herbart e Froebel.

No segundo capitulo, para compreender melhor a teoria deweyana, examinamos o que
0 autor entende por crianca e qual € a condicao infantil sob sua Otica. Em sintese, para Dewey
a crianca é um ser imaturo, que carrega consigo recursos espontaneos que lhe permitem o
crescimento. Investigamos sobre estas capacidades da crianca e constatamos que sao basilares
para o aprendizado. A acdo pedagogica, neste sentido, tem de ser capaz de conduzir a crianga
levando em conta essas aptidGes, dentre elas a plasticidade e os interesses pela socializagéo,
comunicacgéo, expressdo, investigacéo e construtividade. O percurso formativo que acolhe as

capacidades da crianca tem maior possibilidade de capacité-la para o exercicio do pensamento
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reflexivo, necessario para lidar com as demandas da vida adulta. Um conceito central para
Dewey é a experiéncia, e a respeito deste ponto procuramos esclarecer seu significado, bem
como a relacdo com a curiosidade infantil e com o desenvolvimento da criangca no ambito
escolar. Constatamos que ha uma conexdo indissociavel entre experiéncia, pensamento e
curiosidade infantil, o que nos levou a problematizar sobre como o trabalho formativo por parte
do adulto/educador pode fortalecer ou enfraquecer esse nexo, uma vez que implica nas escolhas
pedagdgicas e modo como se conduz a crianga. Por fim, ainda no segundo capitulo, tratamos
da dimensdo ludica na formacdo da crianca. Investigamos e constatamos que o vinculo entre o
brincar, a socializacéo e o desenvolvimento do pensamento infantil repercutem no aprendizado
e, por essa razdo, precisam ser levados em consideracdo pelo professor, no caso de a educagéo
objetivar uma formacdo democrética.

O terceiro capitulo faz a articulacao das proposi¢des dos capitulos anteriores e esclarece,
na primeira secdo, as tensées que emergem das divergéncias entre as vertentes tradicional e
progressiva. Evidenciamos pelo viés da educacdo nova os principios essenciais a sociedade
democratica. Apresentamos elementos que conferem ao professor a funcdo essencial para a
formacédo infantil, o que implica promover a reelaboracdo da experiéncia. Ao final tratamos
acerca da funcéo da educacédo na desnaturalizacdo das crencas espontaneas, para destacar ainda
mais a centralidade do papel do professor na educacao da infancia.

No decorrer do estudo notamos que Dewey, ao tratar das questdes tedricas da educacéo,
faz uso de metaforas. Uma delas foi dita pelo autor quando explicou sobre a reducdo do
entendimento de educacdo para simples ideia de aquisicdo de habitos indispensaveis a
adaptacdo do individuo a seu ambiente. O autor afirma que este é s6 um aspecto fundamental
do crescimento, que precisa estar em conformidade com o sentido ativo, ou seja, com a a¢ao do
individuo, sendo assim, para além de adaptacdo. Caso seja considerada s6 a dimensdo da
adaptacdo, ocorre a promogdo da educagdo técnico-transmissiva, ja presente em sua epoca e
revigorada na sociedade atual.

Em outra metéfora, o autor se refere ao aluno como cera e ao professor como sinete. A
educacéo, por sua vez, acaba sendo a a¢do do sinete para gravar na cera, a qual se deixa moldar
passivamente, ao ponto de estar condizente com o objetivo almejado (DEWEY, 1979b, p. 50).
O aprendiz, ao receber como marca este tipo de educacdo, luta até certo ponto, para dar conta

do que Ihe é imposto, mas corre o risco da ruina. Como diz Dewey, metaforicamente, o aluno
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luta, mas acaba vencido diante do que a escola reivindica, pois morrem seus desejos, interesses
e curiosidades. A formacdo que segue esse percurso se afasta dos ideais democraticos, razéo da
preocupacdo de Dewey, e motivo que levou o autor a elaborar a sua construcao tedrica.

Frente ao exposto, fica evidente que a democracia ndo consegue florescer em ambientes
com condic¢des formativas reduzidas. E, ainda, quando a educacdo alinha 0s seus principios
essenciais aos fins exclusivamente utilitarios e os semeia para a maioria (massa), esta fazendo
uso de sementes ruins, que ndo vao gerar bons frutos, ou seja: a democracia. Se a instrugdo mais
elevada, ou seja, as sementes boas, forem semeadas para poucos, a colheita ndo sera suficiente,
ou seja, o cultivo da democracia ndo ocorre. Em outras palavras, a educacdo de qualidade é
direito de todos, e talvez seja a Unica maneira de garantir os ideais democraticos.

Dewey aposta na formacao integral, que contemple todas as dimensdes humanas. E
contrario a ideia do ensino reduzido a determinados elementos, por exemplo: a equivocada
noc¢do que se tem de uma educacao direcionada somente ao ler, escrever e contar. Segundo ele,
preparar um grande nimero de individuos com estes trés objetivos, juntamente com a obtencdo
de destreza muscular, provoca a apropriagdo de uma cultura parasitaria, “a custa de ficar-se
privado da clarividéncia e disciplina que derivam do interesse pelos mais importantes
problemas comuns da humanidade” (DEWEY, 1979b, p. 212). Dito de outra modo, este tipo de
educacdo pode ser deformante, embrutecido, obscuro. Pode, inclusive, constituir sociedades
desumanas que praticam a barbarie.

A preservacdo da democracia depende da organizacdo de programas de estudo
amplamente humanos, que ainda devem “apresentar situagdes cujos problemas sejam relevantes
para a vida em sociedade e em que se utilizem as observacfes e conhecimentos para
desenvolver a compreensividade e os interesses sociais” (DEWEY, 1979b, p. 212). Por isso,
educar com base com o proposito limitrofe de se ensinar ler, escrever e contar € insuficiente.

A incompreensdo sobre a importancia de um programa educativo completo, por parte
daqueles que deveriam ter esse conhecimento, pode ser um dos motivos de estarmos
enfrentando um dos periodos mais conturbados da histéria. E o préprio autor, como
mencionamos anteriormente, ja nos alertava de que a escola ndo conseguiria, sem urgentes
transformac0es, alcangar seus objetivos se estes forem reduzidos ao ler, escrever e contar.

Voltando as metaforas, muitas outras sdo conhecidas no campo educacional, como a
ideia de expressar a cooperacdo por meio do "tecido” que forma uma colcha de retalhos; o
projeto coletivo explicado por meio do "barco™, com o argumento de que todos estamos nele; a
ponta do "iceberg" que mostra uma parte minima da realidade; a “blssola” que indica o

professor como guia. Marinheiro, ancora, vela, raiz, asa e gaiola, essas e outras tantas palavras
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utilizadas na linguagem metaforica, simbolizam o universo pedagdgico, colaborando na
reflex@o e na construcdo de argumentos sobre a complexidade educacional.

A educacao da infancia, sob a dtica da “metafora do bambu” nos leva a pensar sobre a
condicdo de crescimento da crianca, pelo viés deweyano. A planta tem o registro de crescimento
mais rapido no mundo vegetal. A sua semente pode demorar até sete anos para brotar, mas
quando surge no exterior, em apenas seis semanas, pode crescer 30 metros! E qual é o seu
segredo? Durante o tempo em gque permanece invisivel no subsolo, lentamente vai gerando uma
complexa rede de raizes horizontais que mais tarde sustentam o seu desenvolvimento.

Em relacdo a infancia, podemos pensar nas tendéncias espontaneas, na capacidade de
adaptacdo, assim como no respeito ao tempo da crianga, por parte do adulto. Em todos os
periodos a crianca cresce, ora por dentro, ora por fora. No entanto seu crescimento depende do
cultivo, precisa ser na justa medida, condicdo para gue se desenvolva plenamente.

A educagdo, pela metafora da “esponja do mar”, ¢ bastante conhecida e retrata a
perspectiva tradicional combatida por Dewey. Ela mobiliza o pensamento quando questiona a
visdo de crianca como ser poroso, que absorve passivamente o que o adulto transmite. E como
um recipiente vazio a ser completado. Mas, pela outra vertente, podemos mudar o sentido da
metafora, na medida em que passamos a considerar a esponja como elemento vivo e dindmico,
no qual a vida flui. Por esse viés a educagdo mobiliza o pensamento, as ideias entram e saem.

A educagdo ¢ como um “saquinho de cha” porque contém a esséncia de algo que se
expande, ficando maior do que o que estava guardado em um simples embrulho. Também ¢é
apreciado com os sentidos, fica na memoéria gracas ao sabor, aroma e calor. E melhor quando
desfrutado em companhia, na interacdo com outras pessoas. Aqui, com base no que vimos da
teoria de Dewey, podemos pensar na condi¢do de crescimento, no continuum da experiéncia e
as associacOes retrospectiva e prospectiva e também no valor do aparelho sensitivo para a
crianca, assim como a importancia da interacao social.

A metéfora textual € uma ponte (uso uma metéafora para explicar a prépria metéfora)
que liga os significados de diferentes palavras, ideias e conceitos. Algumas vezes é conexao
poética, como a citada em Como pensamos (1979a), sobre professor, aluno, ensinar e aprender,
escolhida para concluir este trabalho, porque evidencia que cada um tem seu papel, o que é
proprio do professor € o que € proprio do aluno. Segundo nosso autor, “aprender € proprio do
aluno: so ele aprende, e por si, portanto a iniciativa lhe cabe” (DEWEY, 1979a, p. 43). O
professor, neste sentido, contribui ao ensinar mais e melhor. Sendo condutor, guia, diretor,
piloto comprometido com embarcacdo se torna uma espécie de fonte de energia para o aprendiz.

Com a grandeza dessas forcas unidas, o processo formativo de ambos estara em constante
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crescimento porque, como Dewey propde, 0 ser humano sempre é capaz de crescer em alguma

dimenséo.



126

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS DE JOHN DEWEY

DEWEY, John. A escola e a sociedade, a crianca e o curriculo. Traducdo: Paulo Faria, Maria
Jodo Alvarez e Isabel Sa. Lisboa: Relogio D’agua, 2002.

DEWEY, John. Como pensamos. Traducdo: Haydée Camargo Campos. Sdo Paulo: Nacional,
1979 a. Atualidades pedagogicas; vol. 2.

DEWEY, John. Democracia e educacdo. Traducdo: Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. S&o
Paulo: Nacional, 1979b. Atualidades pedagdgicas; vol. 21.

DEWEY, John. Experiéncia e educacao. 2%d. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1976.
Atualidades pedagogicas; vol. 131.

DEWEY, John; DEWEY, Evelyn. Schools of to-morrow. New York: E. P. Dutton e Company,
1915.

DEWEY, John. Teachers manuals: My pedagogic creed. Chicago: A Flanagan Company,
1897.



127

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS COMPLEMENTARES

ARIES, Phillipe. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: LTC, 2019.
BRASIL, Ministério da Educacdo, Secretaria da Educacdo Bésica. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia: MEC/SEB 2019.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Diretrizes curriculares nacionais para a educacao
infantil. Conselho nacional de educacdo cAmara de educacdo bésica resolucdo, n° 5, de 17 de
dezembro de 2009.

BOTO, Carlota. Um credo pedagdgico na democracia escolar: algum tracado do
pensamento de John Dewey. Educacdo, Porto Alegre, v. 29, n. 3 (2006). Disponivel em
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/495

BRANCO, Maria L. O sentido da educacdo democratica: revisitando o conceito de
experiéncia educativa em John Dewey. Educagéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 36, n.2, p. 599-610,
maio/ago. 2010. Disponivel em
https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51517-97022010000200012

COMENIUS. A escola da Infancia. Sdo Paulo: Unesp, 2011.

DALBOSCO, Claudio A.; DALA SANTA, Fernando; BARONI; Vivian. A hermenéutica
enquanto dialogo vivo: contribuicdes para 0 campo da pesquisa educacional. Educacédo. Porto
Alegre, v. 41, n. 1, p. 145-153, 2018. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.15448/1981-
2582.2018.1.24967>.

DALBOSCO, Claudio A. Filosofia e Educacéo no Emilio de Rousseau: O papel do educador
como governante. Campinas: Alinea, 2011.

DALBOSCO, Claudio A.; MUHL, Eldon. H.; FLICKINGER, Hans. G. (org.). Formacéo
Humana (Bildung): Despedida ou Renascimento? Sao Paulo: Cortez, 2019.

DALBOSCO, Claudio A.; Mendonga, Samuel. Teorias da democracia em John Dewey:
exigéncias formativas da cooperacdo social. Rev. Bras. Educ. vol.25 Rio de Janeiro 2020.
Disponivel em:

http://dx.doi.org/10.1590/s1413-24782020250010

DALBOSCO, Claudio A. Teoria da instrugao como cultivo social do espirito humano: papel
formativo do interesse e da disciplina em John Dewey. ESPACO PEDAGOGICO v. 25, n. 1,
Passo Fundo, p. 44-64, 2018. Disponivel em www.upf.br/seer/index.php/rep


http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/issue/view/44
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/495
https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022010000200012
http://dx.doi.org/10.1590/s1413-24782020250010
http://www.upf.br/seer/index.php/rep

128

DALBOSCO, C. A. Formacao para a vida democratica em John Dewey: alternativa contra
a violéncia humana e politica. Roteiro, v. 43, n. 2, p. 449-470, 2018. Disponivel em
https://portalperiodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16112

DALBOSCO, C. A. (2018). Condi¢ao humana e educabilidade: um problema nuclear das
teorias educacionais classicas. Revista Brasileira De Historia Da Educacéo, v. 18, e013.
Recuperado de http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/rbhe/article/view/42908

DALBOSCO, C. A. (2007). Primeira infancia e educacdo natural em Rousseau: as
necessidades da crianca. Educacéo, 30(2). Recuperado de
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/56

DALBOSCO, C. A.; ROSSETTO, Miguel da S. John Dewey como leitor de Jean-Jacques
Rousseau: o problema da formacéao das capacidades humanas. Revista Praxis Educativa, v. 14
n. (2019).

Disponivel em https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/12282

DALBOSCO, Claudio A.; MARASCHIN, Renata: Pensar a educacdo em tempos pos-
metafisicos: a alternativa do Interacionismo simbdlico. Educacdo, vol. 42, nim. 3, 2017,
Setembro-Dezembro, pp. 629-642 Universidade Federal de Santa Maria Brasil DOI:
https://doi.org/10.5902/1984644424140

DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian: A escola nio é uma empresa: o neoliberalismo em
ataque ao ensino publico. Sdo Paulo: Boitempo, 2019.

DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian: A nova razao do mundo: Ensaio sobre a sociedade
neoliberal. Sao Paulo: Boitempo, 2016.

FERNANDES, Natalia; TOMAS, Catarina. Infancia, Protagonismo e Cidadania: contributos
para uma analise socioldgica da cidadania da infancia. Lisboa: Forum sociologico, 2004, p.
394-361.

FREIRE, Paulo. A Educacéo na Cidade. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

FORMOSINHO, Jilia O.; ARAUJO, Sara B. Educagio em creche: participacio e diversidade.
Porto: Porto editora, 2013.

FORMOSINHO, Julia O. O espaco e o tempo na pedagogia em participacao. Porto: Porto
editora, 2011.


https://portalperiodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/16112
http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/rbhe/article/view/42908
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/56
https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa/issue/view/641
https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa/issue/view/641
https://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/12282

129

FRIEDMANN, Adriana. A vez e a voz das criancas. S&o Paulo: Panda Educagéo, 2020.

GADOTTI, Moacir. Historia das ideias pedagégicas. S&o Paulo: Atica, 2004.

GAMBOA, Roséario in FORMOSINHO, Jalia O.: O trabalho de projeto na pedagogia em
participacdo. Porto: Porto editora, 2011.

HUIZINGA, Johan. Homo ludens. Lisboa: Edi¢ao70, 2003.

KILPATRICK, William H. Educacdo para uma sociedade em transformacao. Petropolis:
Editora Vozes, 2011.

LOPEZ, Maria E. Cultura e primeira infancia. Sdo Paulo: Instituto Emilia, 2018.

MACEDO, Lino. Os jogos e sua importéancia na escola. Cadernos de Pesquisa. N° 93 (maio
de 1995). Séo Paulo: Fundacao Carlos Chagas, 1995, p. 5-11.

MURARO, D. N. A Concepgao de infancia como crescimento em John Dewey. Revista Sul-
Americana de Filosofia e Educacdo (RESAFE), n. 24 (2015): maio/out. 2015. Disponivel em
https://doi.org/10.26512/resafe.v0i24.4734

OLIVEIRA, M. A. G. DE; QUILLICINETO, A. Infancia e escola nova: um olhar critico sobre
a contribuicéo de John Dewey para a consolidacdo do pensamento liberal na educacdo. Revista
HISTEDBR On-line, v. 12, n. 48, p. 269-285, 2012.

Disponivel em https://doi.org/10.20396/rho.v12i48.864002177

REGO, Teresa C. (org.). Cultura e Sociologia da Infancia: Estudos Contemporaneos.
Curitiba: Editora CRV, 2018.

ROUSSEAU, Jean J. Emilio ou Da Educacédo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2014.

SANTIN, Silvino. Educacéo fisica: outros caminhos. Porto Alegre: Ed. Est/Esef, 1990.

SARMENTO, Manuel J. Geragdes e alteridade: InterrogagOes a partir da sociologia da
infancia

Educ. Soc., Campinas, vol. 26, n. 91, p. 361-378, Maio/Ago. 2005 Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/es/v26n91/a03v2691.pdf. Acesso em: 17/04/2021


https://periodicos.unb.br/index.php/resafe/issue/view/340
https://doi.org/10.26512/resafe.v0i24.4734
https://doi.org/10.20396/rho.v12i48.864002177
https://www.scielo.br/pdf/es/v26n91/a03v2691.pdf

130

SOUZA, Rodrigo A. de; MARTINELI, Telma A. P. John Dewey e a formacédo de
professores: aspectos da influéncia sobre a formacdo docente no Brasil. In: Congresso
Nacional de Educacédo (Educere), 9, 2009 Curitiba.

Disponivel em https://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2009/2600_1488.pdf

SOUZA, Rodrigo A in FAVERO, Altair A.; TONIETO, Carina (orgs.). Leituras sobre John
Dewey e a educagao. Campinas: Mercado das letras, 2011.


https://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2009/2600_1488.pdf

